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PREFACIO
Evandro Ghedin!

O debate epistemologico e tudo que resulta dele nas configuragcdes sobre a
validade do conhecimento em geral e do cientifico em particular sempre foi guiado pela
seguinte pergunta: O que ¢ o conhecimento?

Nao ¢ do nosso interesse aqui responder a essa pergunta, até porque nao seria
possivel, mas, considerando a necessidade de reafirmar algumas perspectivas de nossa
compreensdo sobre a epistemologia em geral e suas implicagdes para a Educacdo em
Ciéncia, especialmente considerando a confec¢do deste prefacio, faz-se necessario
algumas sustentacoes teoricas, especialmente a que defendemos.

Considerando a pergunta: O que ¢ o conhecimento? Afirmamos que ¢ que nos
possibilita ter a consciéncia de quem somos, permitindo-nos questionar o que ¢ e quem
somos enquanto seres humanos e, com isso, viabilizando a formulagdo da pergunta e a
concessao da resposta.

Essa nao ¢ uma pergunta facil de fazer e de responder, pois ¢ necessario saber toda
a estrutura do real. Mas o que ¢ a realidade? Ainda ndo sabemos! No entanto, j& sabemos
fazer a pergunta e, ao fazé-la, vislumbramos uma resposta possivel. H4 milhares de anos
nos fazemos perguntas e as respondemos, dando acesso as respostas as novas geragoes de
seres humanos.

O questionamento ¢ mais relevante do que a resposta, especialmente porque as
respostas variam, mesmo que as perguntas permanecam constantes. Em cada periodo e
em cada local, dependendo das condi¢des objetivas e subjetivas para a obtencdo do
conhecimento, as respostas sofrem alteracdes, complementam-se e tornam-se mais
complexas em relagdo a realidade. No entanto, as perguntas subsistem. Isso ocorre porque
ainda ndo conseguimos fornecer respostas no mesmo nivel de constitui¢ao do real em sua
totalidade.

Por conta disso, dizemos que o real ¢ complexo. Nesse caso, lembrando de Morin
em sua obra O Método (1986), a constituicdo do real esta sendo tecida em todas as suas

condi¢des, simultaneamente. Essa ¢ justamente nossa maior dificuldade em conhecer,
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pois nossos processos cognitivos e metodologicos do conhecimento se apropriam
parcialmente do real e ndo da sua totalidade.

A realidade ¢ dialética, diz Marx (1989). No entanto, a dialética ¢ um método?
Segundo esse autor, a dialética ndo ¢ um método, mas sim a constitui¢do do real. Nesse
caso, Morin e Marx estdo lidando com as mesmas perspectivas, pois ambos buscam um
método que se constitua de tal modo que coincida com o0 modo como o real se constitui.

Portanto, a questdo do método € sempre saber o que ele nos permite compreender
da totalidade do real ou de uma tnica particula ou elemento constitutivo do que existe. A
1ss0, 0s gregos chamavam de esséncia.

Assim, se o real ¢ complexo, ¢ dialético e é permanéncia enquanto mudanga, sua
esséncia € o que constitui esse movimento, que para nds ¢ desde sempre, pois ndo temos
como olhar para ele de fora, mas dentro do proprio movimento. Quando a Fisica, a
Astronomia, entre outras ciéncias, questionam o que € o universo, depois de observar tudo
0 que ja podemos ver fora de nosso planeta, diz-se que o universo € infinito. Infinito ¢ um
conceito para expressar que sabemos algo, mas nao sabemos tudo, pois ndo conseguimos
determinar onde comec¢a ¢ onde termina. Portanto, o conceito de infinito marca um
territorio do saber e do ndo saber!

Nesse caso, formular uma pergunta nos permite conhecer e delimitar o que ainda
ndo sabemos. J4 sabemos que, de tudo que nos foi possivel conhecer até agora, hd muito
mais coisas que ndo sabemos do que aquilo que sabemos. Ao mesmo tempo, iSso nos
proporciona algumas certezas. Por isso, sempre nos movemos entre saberes € nao saberes.
E justamente por essa razao que a pergunta se torna tdo importante quanto as respostas
que a humanidade conseguiu fornecer e nos transmitir até aqui.

Nesse contexto, posso afirmar que a evolugdo € um processo que a vida bioldgica
nos proporcionou, mas o desenvolvimento, apropriado por cada nova geracao, depende
radicalmente do quanto temos acesso ao conhecimento produzido pelas geragdes que nos
antecederam. Assim, podemos dizer que a radicalidade da condi¢do humana ¢ um hiato
entre o que fomos e o que nos tornamos. A razdo de sermos ¢ garantirmos a transmissao
do conhecimento que herdamos as novas geragdes, mesmo apoOs este planeta onde
habitamos deixar de existir!

O conhecimento produz a consciéncia do que ¢ e de como se constitui o real,

embora nossa percepcao dele nao seja idéntica, pelo menos € real para n6s! Com isso, nos
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perguntamos: O que ¢ consciéncia? Cada vez que adicionamos uma nova pergunta,
tornamos mais dificil a resposta. Podemos dizer, para efeito do que estamos tratando aqui,
que a consciéncia se refere a como podemos produzir memorias do que somos, de como
sabemos e do que sabemos. Fundamentalmente, diz respeito a quem somos € como nos
relacionamos com isso que nos tornamos em cada tempo historico.

Portanto, saber tem tudo a ver com ser! E o saber que torna possivel o ser. S6
somos o que € quem somos por conta do que podemos saber de no6s, mesmo que estejamos
enganados sobre o que sabemos do que somos. Assim, dizemos que o conhecimento tem
uma razao ontologica, pois s6 podemos dizer quem somos se pudermos conhecer sobre
nossa origem e a partir disso nossos processos historicos.

Mas, novamente, voltamos ao que ainda ndo sabemos! Por isso, precisamos
continuar produzindo saberes! Conhecer ¢ uma necessidade intrinseca do ser humano,
pois ¢ dele que deriva quem somos. Nos somos a Unica espécie do planeta que, para ser
quem ¢&, precisa de algo que esta simultaneamente dentro e fora de nds: o conhecimento.

Tudo o que somos e fazemos depende disso. Inclusive, quando ndo temos
esclarecimento disso! O conhecimento implica objetividade e subjetividade. Ele exige
racionalidade, emocodes e afetos. Para sua produgdo exige porto, mas nao hé porto. Entao,
para torna-lo possivel construimos porto e aportamos.

Mas, diante de novas questdes que as conclusdes de uma investigagdo nos
conduzem, emergem novas questdes que, de imediato, nos deportam do conforto da
certeza. Assim, temos que aportar em um porto provisério o tempo todo. Essa
provisoriedade ¢ nossa maior certeza, especialmente porque, junto com nosso planeta, a
estrela que o atrai e a galaxia na qual nos encontramos, dando voltas em uma gravitagcdo
mais ou menos especifica, € nosso lugar de permanente movimento. Afinal, em cada
segundo, estamos em um lugar diferente do cosmos; portanto, em um novo tempo. Neste
sentido, n6s aportamos sempre em um porto provisorio no tempo € no espago, categorias
e realidades sem as quais nenhum conhecimento seria possivel.

A Ciéncia em geral e as suas especializagdes, embora sempre busquem uma
certeza cada vez mais segura, ¢ sempre obrigada ao retorno a essa importabilidade do
conhecimento, pois o proprio ser esta nessa condi¢cdo, ou seja, constitui o que ¢ proprio

do real. Pelo menos até onde sabemos o que € o real!

10

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



O livro Do Cais A Deriva: navegacdes inventivas das bases epistemoldgicas da
Educagdo em Ciéncias representa bem essa perspectiva. Especialmente porque nos do
campo especializado da Educacdo em Ciéncias assumimos que esse campo possui trés
bases epistemoldgicas que nascem em distintos momentos histéricos em diferentes areas
que lhe constituem as condi¢des de ser enquanto campo especifico do conhecimento
humano e educacional.

A primeira delas articula-se aos processos da Historia e Filosofia da Ciéncia, que
segue as vias da epistemologia construida ao longo do século XX. A segunda desenhada
pelos processos cognitivos da aprendizagem e suas teorias. A terceira arquitetada na
relacdo entre as ciéncias tradicionais (diga-se os conteudos cientificos e suas teorias) em
sua articulacdo com o ensino de conceitos, procedimentos ¢ métodos da ciéncia no
contexto da escolarizacdao e da educacao cientifica.

Na direcao mencionada, as condi¢des que sustentam a Educagdo em Ciéncias
estdo articuladas as epistemologias para Educagdo, o que a coloca em uma condicdo de
permanente revisdo de sua posi¢do na relagdo com a epistemologia, as teorias da
aprendizagem e o conhecimento produzido no campo especifico das diferentes ciéncias,
cujo conteudo chega a sua transposi¢ao mediada pela escola e todos os processos sociais.
Assim, a Educacdo em Ciéncias constitui-se por diferentes fontes e processos que lhe dao
identidade inter, trans e multidisciplinar. Isso quer dizer que seus multiplos processos sdo
mediados por diferentes conhecimentos que emergem de diferentes areas do
conhecimento cientifico. Além disso, os proprios conhecimentos que a area produziu ao
longo de sua existéncia.

Nesse sentido, a constituicao epistemoldgica da Educacdo em Ciéncias desenha-
se e repensa-se na relagdo entre educagdo, ciéncia, tecnologia, sociedade, cultura e
ambiente. Para além dessa condi¢do, existem epistemologias para a Educagdo em
Ciéncias que discutem processos em torno da verdade, constituem-se no debate sobre as
teorias da verdade, isto €, constroem a partir da epistemologia da ciéncia em suas
multiplas relagdes, fundamentadas em diferentes projetos de verdade, que acabam por
definir os critérios mais universais da ldgica do pensamento cientifico.

Em outras palavras, ha uma especificidade de conhecimento produzido no ambito
proprio da Educacdo em Ciéncias que emerge das pesquisas construidas pelo proprio

campo especifico. Essa dimensdo desenha-se a partir das epistemologias que se
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constroem no contexto proprio do desenvolvimento humano, objeto de estudo da
Psicologia, das Ciéncias Cognitivas e Neurociéncias, cujo objeto proprio de investigacao
¢ o processo de aprendizagem.

Dessas pesquisas decorrem teorias que guardam uma relagdo particular com a
Educagao em Ciéncias e seu contexto escolar e educacional. Com isso, quero dizer que
as epistemologias da Educacdo em Ciéncias constituem-se fundantes nas epistemologias
da aprendizagem, aplicadas e analisadas a luz das necessidades do ensino de conceitos.

Desse modo, as teorias da aprendizagem articulam-se com os projetos de ensino;
estes retroalimentam aqueles em um continuo processo de desenvolvimento deste saber
cientifico que institui a estrutura e os principios da verdade que se estabelece nesse campo
do conhecimento humano. Isso quer dizer que se defende a ideia de que essas
epistemologias estabelecem os fundamentos para a compreensdao da constru¢do do
conhecimento cientifico, guiado pela produgao da ciéncia na area de ensino.

Com essa perspectiva, quer-se dizer que o campo institui epistemologicamente,
pela pesquisa, o que faz a mediacdo entre diferentes projetos de verdade com as diferentes
teorias em sua construcao historica. Desse modo, sustenta-se que a forma de estabelecer
os fundamentos epistemologicos da Educagdo em Ciéncias esta exclusivamente nessa
articulagdo que lhe da consisténcia. E muito claro que a estrutura do conhecimento
cientifico vai muito além do que aqui se diz.

Nesse sentido, essa articulacdo operada pela sintese que fazemos se da na
esperanca de estabelecer os diferentes territdrios epistemologicos que pdoem em disputa e
colaboragdo a fundamenta¢do de um novo campo do saber cientifico de segunda ordem
do qual decorrem, em linha direta, sua produ¢do em primeira ordem. Espera-se que o
esforco coletivo desenvolvido até entdo, ao longo dos ultimos 20 anos no Brasil,
especificamente na area de Ensino de Ciéncias, possa nos dizer do compromisso ético e
politico do conhecimento desta area, como condi¢do de superagdo das condigdes de
explora¢do humana, que ainda perduram nas sociedades contemporaneas.

Em suma, esse horizonte do conhecimento cientifico ndo corresponde ao
fendmeno natural, mas ¢ uma acao cultural consciente que pde a ciéncia em outra
condi¢do, nunca de neutralidade, mas de compromisso com a evolugao da humanidade, o
que nos faz compreender que a ciéncia ¢ uma cultura que produz uma linguagem como

sua condicao de verdade.
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E justamente isso que acabamos de afirmar que esta apresentado e sustentado no
livro Do Cais A Deriva: navegacées inventivas das bases epistemoldgicas da Educagdo
em Ciéncias, ao qual muito me honrou a feitura e a composi¢ao desta indicacgdo a leitura.
Isto ¢, especialmente, porque revela nossa face mais inovadora das diferentes geracoes de
pesquisadores e pesquisadoras que nossa area vem formando na ultima década,
especialmente na regido Norte do Brasil, tdo abandonada como sempre, mas de tal modo
resistente, pois resistimos para sobreviver! E ¢ isso que fazemos ha milénios, apesar de

todas as tentativas de exterminio de nossos saberes em particular.
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APRESENTACAO

NAVEGACOES DE UMA INVENTIVIDADE DAS BASES
EPISTEMOLOGICAS DA EDUCACAO EM CIENCIAS

Monica de Oliveira Costa
Caroline Barroncas de Oliveira
Monica Silva Aikawa

DO NOSSO CAIS EPISTEMICO (...)

Partimos do cais de uma Ciéncia que olha pelo viés da diferenca, pela
multiplicidade, inventividade e pelas possiveis constituigdes do que somos, queremos ser
e estar no mundo: um devir-pesquisador e professor. Propomos, neste livro, juntamente
com os mestrandos e professores do curso de Mestrado Académico em Educagdao em
Ciéncias na Amazdnia do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias na
Amazoénia — PPGEEC, um dialogo com e por meio de epistemologias de um Ensino de
Ciéncias mais proximo da vida e seus desdobramentos, constitutivos de uma docéncia de
um “eu €tico” foucaultiano, haja vista que as ideias cientificas, sociais, econdmicas ¢ as
ideias da vida s@3o multiplas e diversas, assim como nossas inquietagdes de pesquisa em
que cada trabalho inserido neste livro carrega.

Essas e outras inquietagdes que Foucault levanta no decorrer daquilo que se chama
de fase ética nos possibilitam assumir a pratica docente no Ensino Superior a partir do
seu carater discursivo e de autoconstitui¢ao. Neste sentido, levamos para a produgado deste
material a problematizagdo de uma antipratica docente, ou seja, o cuidado de si como
ferramenta para professorar em tempos de pandemia, o professor enquanto produtor de
sua propria subjetividade, no qual a inventividade ¢ o fio condutor.

E importante salientar que expressdes utilizadas aqui como: “praticas de si” e
“cuidados de si”, ndo se referem a um tipo de apaziguamento de um suposto “sujeito-
substancia”, ou mesmo da “perspectiva individual”, mas sim a um estar num campo
minado das relagdes de saber-poder no qual estamos submetidos. Nessa premissa,
abandonamos a ideia de que o sujeito deve voltar-se para si proprio com o objetivo de
entender seus estados de consciéncia, caracteristicas individuais; dentre outros, como

sugere a confissdo cristd e o exame psicologico/psicologizante.
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Aqui, entendemos o cuidado de si como um eu ético, o qual se debruca sobre a
relacdo consigo e com os outros, entendendo que o sujeito jamais € capaz de se libertar
por intermédio de qualquer tipo de vontade individual ou soberana, liberdade criadora
essencial ou desejo inconsciente. De acordo com as anélises foucaultianas, o cuidado de
si reverbera em modos de criacdo necessariamente sociais € politicos que apontam para o
exterior, refletindo especialmente a vida de cada um em relacdo a outras vidas.

Na Hermenéutica do Sujeito (2006), ao discutir o modo de subjetivagdo na
Antiguidade, como na Grécia arcaica, Foucault afirma que o cuidado de si estava
vinculado as dimensdes religiosas, espirituais e filosoficas. A concepg¢dao para o
desenvolvimento do cuidado de si era governar a cidade e outras pessoas. Havia uma
preocupacdo e importancia em cuidar-se, ocupar-se, preocupar-se consigo mesmo, para
que o sujeito se tornasse capaz de ser mais ético em seu modo de ser. Deste modo, o
cuidado de si, enquanto dominio ético, considera também a dimensdo das praticas nas
quais os sujeitos se constituem como capazes de se conhecer. A esse respeito, Noto (2009,
p. 42) explica que

Foucault parece inverter a tradicional questdo do sujeito do conhecimento, que
coloca o sujeito como ponto fundador, original ou constituinte do
conhecimento, ¢ nos mostra que o individuo, para conhecer, deve, antes de
tudo, constituir-se como capaz de conhecimento.

E neste sentido que podemos afirmar que o cuidado de si, do qual o conhecimento
de si ¢ uma parte importante, refere-se a um principio do dominio da ética e um dominio
de uma elaboracao de si mesmo, um principio dentre o qual o conhecimento de si (gnothi
seauton) ¢ somente um deles.

Ainda sobre esse periodo, Foucault recorre a apresentagdo de Socrates, na
Apologia, como aquele que supostamente vela para que seus concidaddos cuidem de si
mesmos, ja que assim estaria ensinando-lhes a cuidar da propria cidade. Isto ¢, Foucault
(2006) aponta a questao da tecnologia de si para ter acesso a verdade, entendendo que sao
um conjunto de técnicas obtidas na Grécia arcaica como o objetivo de alcangar o cuidado
de si.

Uma das primeiras tecnologias foram os ritos de purificagao, de maneira que essa
purificacdo acontecia através do contato com os deuses e o entendimento do que diziam,
pois s06 assim se podia chegar a verdade, outra forma era a concentragdo da alma, de modo
que era necessario ter concentragdo para nao deixar nada e nem ninguém atingir essa alma

e tinha a técnica do retiro, na espiritualidade ocidental, que era conhecido como
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anakhoresis (anacorese), essa técnica se remetia em ausentar-se do mundo sem sair do
lugar e tinha como objetivo deixar de sentir as tentagdes ou ndo se atingir por nada que
estivesse ao redor.

Na Modernidade, esse movimento ¢ invertido, pois o conhecimento de si se
sobrepde ao cuidado de si. A andlise foucaultiana demonstra que a Filosofia elabora,
desde Descartes, uma figura do sujeito que seria, a priori, capaz da verdade e, de forma
secundaria, um sujeito ético de acdes retas.

E nesse contexto que afirmam que para o sujeito moderno acessar a verdade nio
depende do efeito de um trabalho interior de ordem ética, como a ascese ou purificacao,
na verdade, conforme os filésofos desse periodo, o acesso do sujeito implicava num
movimento de conversdo que impunha ao ser uma modificagdo ética, ou seja, o ser do
sujeito precisava transformar-se para pretender alcancar a verdade.

Ja para a filosofia moderna, o sujeito pode pretender mudar sua maneira de
conduzir-se, pois estd sempre esclarecido pela verdade. Desse modo, Foucault mostra que
ha uma relagdo inversa de subordinacdo entre o cuidado de si e o conhecimento de si
quando se trata do sujeito antigo e do sujeito moderno.

Uma caracteristica central do sujeito moderno ¢ a ideia de que o sujeito € uma
entidade natural, ou seja, sempre esteve ai, preexistente ao mundo social, cultural e
politico, pois “[...] o sujeito ¢ tomado como um ente desde sempre ai, como um ator e
agente a ocupar o centro da cena social e capaz de uma racionalidade soberana e
transcendental a essa cena” (Veiga-Neto, 2014, p. 110). Dessa forma, ¢ valido afirmar
que ndo existe uma subjetividade transcendental embasada em valores universais que
perdure em todos os tempos e lugares. A concepcdo de um professor, por exemplo, ndo
pode ser considerada como universalmente valida, uma vez que sua defini¢dao ¢ moldada
por diferentes conjuntos de regras que se entrelagcam em contextos historicos especificos.
Em outras palavras, a ideia de um docente anterior a pandemia ndo se mantém relevante
durante esse periodo. A medida que os momentos historicos e as normas se modificam,
também se alteram as submissoes, as transgressoes e 0os processos de subjetivacao.

O objetivo de obter o cuidado de si ¢ a busca de alcangar um “eu ético”, ou seja, um
sujeito capaz de refletir sobre o seu modo de ver e dizer. Isso faz com que seja levantada

a questdo da estética da existéncia (ou arte da existéncia), visando que, através das
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técnicas de si, o sujeito deve fazer um constante exercicio de suspei¢do, porque permite
que novas maneiras de subjetivacdo acontecam.
Desta forma, a estética da existéncia pensada como uma ética do cuidado de
si, que se efetua em atos e acdes para consigo e para com 0s outros, estd
implicada diretamente na producdo inventiva de si (novas formas de
subjetivagdo), fazendo da sua propria vida uma obra de arte, assim como

também esta implicada na capacidade de transformagao do mundo que o cerca
(Ventura, 2008, p. 65, grifo do autor).

Em nossa sociedade, fomos condicionados a acreditar que a arte s6 ocorre por

meio de objetos. Logo, quando se fala em arte como um estilo de vida, ha um impacto, e

muitos nem se langam a tentar entender o que isso quer dizer. Segundo Silva, Foucault

sente-se “impressionado pelo fato de que, em nossa sociedade, a arte seja relacionada aos

objetos e nao aos individuos, ou a vida” (2007, p. 198). Neste processo de busca por

compreensdo, os individuos iniciam o reconhecimento de si mesmos, buscando realizar

transformagdes pessoais. Assim, desencadeia-se a manifestacdo da arte de existir na vida

daqueles que a almejam. Contudo, dar o primeiro passo nao se revela uma tarefa trivial e
implica imergir completamente nesse processo.

Para compreender uma estética da existéncia é preciso ter coragem, deslocar-

S€, nao permanecer 0 mesmo. Temos que conseguir pensar o0 que esta ai, mas

invisivel, para pensar o que ndo se pensara antes. Teoricamente ¢ necessario

romper com a ideia que o individuo nos é dado, para ao contrario pensar que
precisamos criar a ndés mesmos [ ...] (Silva, 2007, p. 198).

Se pararmos para questionar por que ndo somos levados a pensar, estudar ou até
mesmo a ouvir falar sobre a estética da existéncia e o cuidado de si? A resposta € o intento
de criar corpos doceis e, dessa maneira, fazer com que ndo venhamos nos questionar e
nem tudo que esta ao nosso redor. Dessa forma, apenas aceitamos tudo que ¢ colocado
sem causarmos nenhum problema, porém quando isso acontece, a possibilidade de uma
mudanca de vida ndo ocorre.

Nesse cenario, a Estética da Existéncia, como uma produg¢do inventiva de si, ¢
construida nesse trabalho como o ato de desconfiar de tudo que nos subjetiva como
professor, vivente... nos enquadrando em determinados conceitos, com a mesma poténcia
em que possibilita que “o trabalho de pensar sua propria historia pode libertar o
pensamento do que ele pensa silenciosamente e lhe permite pensar de outro modo”
(Foucault, 1984, p. 17). O tema da estética da existéncia como produc¢do inventiva de si

nao marca; contudo, um retorno a figura do sujeito soberano, fundador e universal, nem
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um abandono do campo politico. Segundo Revel (2011, p. 54, grifo do autor), a Estética
da Existéncia ligada “a moral antiga marca em Foucault o retorno ao tema da invengao
de si (fazer da sua vida uma obra de arte) [...]".

Diante dessas observacoes, este projeto se distancia de qualquer apresentagdo das
analises de Foucault como formas prescritivas de acao moral, resgataveis da Antiguidade
como modelos de um sujeito ético para a nossa atualidade. A exposi¢ao aqui apresentada
tem como inten¢do disparar uma andlise problematizadora do nosso atual momento
histérico, no sentido de permitir que as ideias aqui discutidas agucem nossos sentidos,
convidando-nos a procura-las e discuti-las com toda a intensidade e compromisso que
merecem. Assim, embarcamos em uma disciplina, fonte das produgdes que aqui se

apresentam enquanto livro. E o barco pode ter destinos (im)previsiveis...
DA DISCIPLINA COMO DESTINO (IM)PREVISIVEL

Na manha de abril de 2022, em um retorno vidvel e recente apos a vacinagao
contra a Covid-19, ainda durante os periodos de chuvas amazdnicas, nos encontradvamos
em uma disciplina eletiva do curso de Mestrado. A carga horaria era de 45 horas, referente
ao segundo semestre de 2021, em um calendario desformatado devido ao periodo de
pandemia. O titulo que carregavamos nos ombros despertava preocupagao ao ser lido: 4s
bases epistemologicas do Ensino de Ciéncias.

O termo “Epistemologia” gerava duvidas entre os presentes. Muitos, embora
familiarizados com a area devido a formag¢do na graduacdo, desconheciam seus
fundamentos tedricos. A incerteza quanto ao significado de epistemologia pairava sobre
o inicio dessa jornada. Para comecar, envidvamos a mensagem a todos os futuros

navegantes:

Caros pés-graduandos,

Inicialmente, saudamos a todos vocés, manifestando nosso apreco pela tomada
de decisdo de cada um em assumir para si a continua formagdo docente com
vistas a propria (auto)constituigdo profissional/pessoa. Iremos, nesta travessia,
experimentar sair do cais a deriva e vice-versa, transpondo a/na/da disciplina
“As bases epistemologicas do Ensino de Ciéncias” pelo objetivo de
problematizar, sob a perspectiva da Historia e da Filosofia, sobre a natureza do
conhecimento cientifico ¢ suas implicagdes para o Ensino de Ciéncias. Esta
travessia tem carga horaria de 45h, constituindo-se em 09 encontros
mobilizadores e constituidores do nosso professorar-pesquisador, sendo deles
6 presenciais e 3 virtuais - via Google Meet.

Aguardamos tod@s para nossa primeira aula dia 18.04.2022, as 8:30, na sala
do laboratorio do mestrado!

Sejam tod@s bem vind@s ao Cais inicial da nossa travessia!!!!
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Obs: Cronograma e roteiro experimental da nossa travessia em anexo, baixe e
programem-se nas leituras (2022).

No dia do encontro marcado, entramos na sala e nos aproximamos das unidades

de estudo que iria movimentar a disciplina, como elucidado a seguir.

UNIDADE I - EPISTEMOLOGIA(S) DO ENSINO DE CIENCIAS: O CAIS

Figura 1 - Fog Warning

EE

Fonte: Winslow Homer, 1885

Pedimos somente um pouco de ordem para nos proteger do caos. Nada ¢ mais
doloroso, mais angustiante do pensamento que escapa a si mesmo, ideias que
fogem, que desaparecem apenas esbocadas, ja corroidas pelo esquecimento ou
precipitadas em outras, que também nao dominamos (Deleuze; Guattari, 1993,
p. 237).

A entrada em um campo especifico de estudo, no caso, o “mar” da “epistemologia
do Ensino de Ciéncias” configura um momento singular para os navegantes, ou seja, 0s
estudantes que se propdem a explorar diferentes “cais” dentro dessa area. A intencao €
desbravar esse vasto territorio e, a partir disso, encontrar ou desencontrar outros pontos
de ancoragem possiveis na pesquisa cientifica. Reconhecer esses “cais” implica engajar-
se em leituras desafiadoras e, por vezes, angustiantes, especialmente para uma turma que
enfrentava os desafios de um periodo pandémico.

No contexto descrito, os estudantes encontravam-se no final do primeiro ano do
Mestrado, em meio a inquietagdo quanto aos seus projetos de dissertagdo. A proximidade
da qualificacdo tornava necessdria a definicdo das bases que fundamentariam esses
projetos. Foi nesse cendrio que ingressaram em uma disciplina composta por 17
participantes, incluindo 11 mestrandos, 2 alunas especiais, 2 ouvintes recém-ingressos

em 2022 e 2 professoras ministrantes.
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O inicio da disciplina envolveu questionamentos sobre informagdes cruciais, tais
como: a identificagdo dos mestrandos e seus orientadores, o tema e objeto de pesquisa,
método/metodologia, a epistemologia subjacente a pesquisa em desenvolvimento, bem
como 0s principais epistemologos e tedricos que embasam a dissertacdo. As respostas
obtidas revelaram um estado de incerteza, expresso pelo termo “em construcao”,
indicando a falta de compreensdo do que era solicitado e, em muitos casos, o
desconhecimento do proprio processo de investigagdo e da area de estudo.

Diante dessa constatacdo, a primeira unidade da disciplina focou em uma
discussao aprofundada sobre a “area 46” e seus desdobramentos nos estudos e pesquisas
realizados, incluindo a importancia dos periddicos como meio de visibilidade para as
produgodes académicas. Os participantes foram instigados a refletir sobre sua identidade
como pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias e Matematica, questionando-se sobre
os efeitos dessa identificacdo, as bases epistemoldgicas que podem fundamentar suas
pesquisas e suas concepcdes pessoais sobre a ciéncia que pretendem investigar.

A “area 46” ¢ resultado da mobilizacdo de pesquisadores com formacdo em
Ciéncias Naturais, integrados na area de Educagdo. Criada em 2011, incorporou todos os
Programas de Pos-graduagdo da antiga Area de Ensino de Ciéncias e Matematica,
formada em 2000. Essa area busca autonomia e consolida¢do, com forte presenca de
pesquisadores vindos de cursos de Pedagogia e outras licenciaturas, especialmente nas
areas de Biologia, Quimica, Fisica e Matematica, todos preocupados com a educacao em
geral (Ramos; Silva, 2014; Brasil, 2017).

Pensar sobre a Epistemologia ¢ desafiante, uma vez que ndo temos, na graduagao,
uma disciplina que aprofunde essas questdes. Quando se chega no mestrado, ficamos com
essa necessidade de iniciar a discussao e ter um aprofundamento razoavel que possa levar
para suas dissertagoes. Entdo, discutimos a ideia de Epistemologia. Sera que seria “ciéncia
da ciéncia”? “Discurso sobre a ciéncia”? E pensamos que seria a tentativa para pensar
tanto a ciéncia na sua globalidade (epistemologia geral) como cada uma das ciéncias
particulares [epistemologias do Ensino de Ciéncias e Matematica] (Pombo, 2011).

Tivemos uma aula virtual com o autor do livro e organizador de uma coletanea na
area de varios artigos com o intuito de pensar e edificar uma obra intitulada Epistemologia
do Ensino de Ciéncias e Matemdtica. Na obra O Ensino de Ciéncias e suas

Epistemologias, publicada em 2017, Ghedin busca romper com a perspectiva de fixacao
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de uma ciéncia pragmatica para uma constituicdo de um porto/cais fundamentado na
filosofia, sociologia e outros estudiosos epistemdlogos que pensam a ciéncia e a
produzem de diferentes formas e facetas.

A partir disso procurou-se indagar: a ciéncia ¢ produzida para qué e para quem?
Perguntas sociais e politicas que concernem o nosso envolvimento enquanto
pesquisadores que fazem ciéncias e discutem o Ensino de Ciéncias e Matematica, haja
vista que o mais surpreendente na aproximacao a uma disciplina como “a epistemologia”
¢ o desaparecimento dos consensos, a necessidade de procurar caminho por entre um solo

plural (e conflitual) de diferentes “epistemologias” (Pombo, 2011, p. 32).

UNIDADE II: DO CAIS A DERIVA

Figura 2 - Ab

stract Art

’%

Fonte: Simmon Kenny, 20192

O Caos caotiza, ele ¢ a0 mesmo tempo nosso aliado e nosso inimigo. Partimos
ao encontro do Caos, queremos fazer dele um aliado, mas é nosso intento
retornar mais forte, sem nos perdermos. Com a Filosofia, fazemos o percurso
do Caos ao cais. Essa ¢ nossa forma de dizer que o pensamento navega de
modo fragil e a0 mesmo tempo audaz num mar de forcas, mas quer, hora ou
outra, atracar, encontrar pontos de descanso, um pouco de consisténcia
(Trindade, 2017, n.p).

A proposta consistia em nos aventurarmos por novos horizontes, sentir as “ondas
do mar” e explorar os beneficios que essas dguas podem nos proporcionar. Nesse
percurso, medo e anglstia eram presengas constantes; lutdvamos para nos agarrar ao cais
e resistir a ideia de deixa-lo, mas o convite para o salto a deriva ja havia sido feito. As
leituras de Deleuze e Foucault, logo, possibilitaram-nos navegar por outros mares que se
apresentavam, predominantemente centrados em uma perspectiva da ciéncia moderna.
Sob a orientacdo das leituras pos-estruturais, delineamos o que anteriormente estava sem

limites e exploramos as discrepancias nas caracteristicas de um sujeito no contexto

2 Disponivel em: https://razaoinadequada.com/2017/12/27/deleuze-do-caos-ao-cais/.
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moderno em contraste com o pés-moderno. O modelo moderno de estruturagdo, que fixa
coisas e sujeitos em identidades, considera os modos de existéncia da ciéncia como
verdades absolutas. Contudo, a abordagem pds-moderna desmantela tudo que estd
vinculado a ela, caracterizando-se por atributos configurados de forma:
Um tempo de fim das utopias e das certezas, de desmoronamento da ideia de
verdade centrada na prova empirica, na objetividade, na natureza ou na
evidéncia matematica. Um tempo de explosdo das demandas particulares e das
lutas da diferenca, de aceleragdo das trocas culturais e dos fluxos globais, de
compressdo espago-temporal. Estamos aqui e a0 mesmo tempo estamos noutro
lugar e outros lugares e tempos estdo em nos, fazendo com que relativizemos
a ideia de passado e a de futuro, ja que narramos a nossa vida tendo em vista

um passado que inventamos e um futuro que projetamos, passado e futuro que
ndo sdo os mesmos nos diferentes lugares (Lopes, 2013, p. 8).

Foucault ndo rejeita a histéria em si, mas critica certas abordagens convencionais
para pensa-la, construi-la e ensind-la. Ao longo de sua obra, ele questiona nogdes e
métodos estabelecidos na Historia, desafiando conceitos como o sujeito fundador, origens
nobres e abordagens teleologicas. Essa critica se dirige especialmente a historiografia
tradicional, marcada pelo discurso cientificista que afasta a Historia do dominio literario,
concebendo-a como linear, continua e centrada em grandes herdis e eventos.

Foucault contesta a ilusdo de reconstruir a realidade passada, desmistificando a
visao de que os historiadores podem descobrir precisamente o que ocorreu. Ele desafia a
ideia de que os eventos historicos sdo entidades pré-existentes, ordenaveis e dotadas de
uma logica universal, semelhante a abordagem das ciéncias naturais. Em vez disso,
inspirado por Nietzsche, Foucault adota uma perspectiva que destaca a singularidade de
cada acontecimento, buscando compreender as relagdes que o possibilitaram. O foco nao
estd na aceitacdo passiva dos fatos, mas na investigacdo critica de como esses fatos se
tornaram possiveis.

Essa abordagem busca desnaturalizar tanto as experiéncias quanto os discursos
que sao considerados eventos historicos, situando-os no contexto do poder. Foucault
desafia a visdo do pesquisador como uma entidade natural, considerando-o uma
construgdo discursiva. Para elucidar seu discurso, Foucault recorre a interconexao entre
saber e poder, destacando-os como elementos fundamentais que operam de maneira
conjunta, atuando como matrizes de razao pratica e poderosos dispositivos de produgao

de subjetividade, como argumentado por Eizirik (2006, p. 26). A compreensao das ideias
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de Foucault requer a consideragdao das rupturas e deslocamentos presentes em sua
explicitacao.

Para o autor, o saber refere-se as teorias sistematicas “que se manifestam por meio
de discursos cientificos tidos como verdadeiros, positivos e, por isso, aceitos e tomados
em sua positividade” (Veiga-Neto, 2014, p. 44), ou seja, percepcdes € conhecimento sao
modos possiveis do saber.

A analise foucaultiana do poder também rompe com uma suposta ideia verdadeira
de formas regulamentadas/legitimas exercidas e representadas pelo Estado. Nesse
contexto, os poderes deixam de ser analisados como derivados da soberania, como
exercicio vertical do Estado, passando a ser investigado a partir das microrrelagdes de
poder historicamente inventadas. Sendo assim, o poder ¢ visto como aquele que funciona
em cadeia, ndo sendo possivel localiza-lo em um local especifico, como um bem do qual
se pode apropriar e exercer sobre os outros. Portanto, ndo hd um titular do poder ou um
espaco/organizacao destinado ao seu exercicio, como as institui¢des sociais. Ele ¢ algo
que se exerce em rede na qual circulam os individuos, ora submetidos ao poder ora
exercendo-o. E nessa perspectiva que Foucault se interessa pelos efeitos de verdade que
o poder produz, como se legitima e inventa discursos que funcionam como norma.

Foucault afirma que as sociedades, as relagdes de saber-poder e as ciéncias
humanas definiram e regularam o certo e o errado, o normal e o anormal nos
comportamentos das pessoas e da organizacdo social. “Nossa sociedade, de forma
crescente, encarcerou, excluiu e escondeu pessoas anormais, enquanto mais do que nunca
as observava, examinava e questionava cuidadosamente” (Eizirik, 2006, p. 26). O autor
se ocupa dos grandes dispositivos de poder e saber que estavam embutidos na separacio
entre loucura e civilizagdo, abrindo um campo fértil nas pesquisas e produgdo do
conhecimento em varias areas (politica, historia, medicina, educacdo, psicologia, entre
outras). O estudo dos saberes, destacando as semelhancas, continuidades e pontos de
irrup¢ado, vai marcar o que se nomeia de metodologia arqueolégica, na qual sdo dissecadas
as dissociacdes entre ciéncia e saber, entre poder e conhecimento.

Na obra As Palavras e as Coisas (1990), Foucault procurou elaborar um suposto
corpo de conhecimento moderno positivo dos seres humanos. “Estudou a constituicao das
ciéncias humanas a partir do estabelecimento de uma rede conceitual de saberes que lhe

servem de condicdo de possibilidade e de transformacdo” (Eizirik, 2006, p. 26).
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Assumindo a descontinuidade historica, o autor reafirma sua aten¢ao as diferencas e se
contrapde a historia das ideias que busca continuidades. A mobilizacdo se dava pelas
indagacdes: Como conhecemos? De que formas construimos categorias? Como estas
eram ditas em outros tempos? Para isso, examina-se trés areas de conhecimento das
ciéncias humanas: a linguistica, a biologia e a economia. Olhando para 0 modo como
foram organizadas antes da existéncia das ciéncias humanas, Foucault dedica-se a
examinar o desenvolvimento daquilo que se denominaria nos séculos XVII e XVIII,
gramatica geral, historia natural e anélise das riquezas.

Nesse contexto, a arqueologia pensada a partir da linguagem, do discurso, traz um
sentido diferente, um movimento de buscar compreensao do artefato a partir do discurso.
Nesse sentido, Foucault pensa sua arqueologia como “[...] o estudo do espago no qual se
desenvolve o pensamento, assim como as condigdes deste pensamento, seu modo de
constituicdo” (Foucault, 2001, p. 581).

Por outro lado, o projeto de uma genealogia do poder surge na tentativa de
complementar o exercicio de uma arqueologia do saber. Isto ¢, endereca-se ao porqué, ou
seja, a explicacdo do aparecimento dos saberes considerando as condigdes de
possibilidades externas aos proprios saberes, “pois ndo se trata de considera-los como
efeito ou resultante — mas como elementos de um dispositivo de natureza essencialmente
estratégica (memoria bruta dos combates)” (Eizirik, 2006, p. 27).

Em relacao ao estudo do poder, a genealogia € o instrumento de analise capaz de
explicar a producdo dos saberes, como uma espécie de pecas nas relagcdes que constituem
os dispositivos. Nao se trata meramente de uma analitica do poder, mas sobretudo de
problematizar o poder como uma pratica social constituida historicamente. Tanto a
arqueologia como a genealogia realizam andlises fragmentarias/transforméveis,
aceitando seus limites e se nomeando como inacabadas: fazem desvios, reformulam,
apontam alternativas e visibilizam implicagdes.

Aqui rompemos as amarras de uma ciéncia fixada pelo sujeito moderno e
constituimos outros modos de existir na ciéncia, pluralizando-a. Dentre as
multiplicidades, a Educagdo e o Ensino de Ciéncias se inventam em possiveis processos
do seu fazer e do ser estar cientifico. Dessa forma, a disciplina se move para a terceira

unidade, olhando a deriva da perspectiva pés-moderna para a invencdo de outros cais no
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reconhecimento do seu objeto de estudo da dissertacio e na remontagem da

experimentacdo feita anteriormente ao localizar o epistemologo base de sua pesquisa.

UNIDADE III: DA DERIVA A INVENCAO DE OUTROS CAIS

O apanhador de desperdicios

Uso a palavra para compor meus siléncios.
Nao gosto das palavras
fatigadas de informar.

[..]

Queria que a minha voz tivesse um formato

de canto.

Porque eu ndo sou da informatica:

eu sou da invencionatica.

S6 uso a palavra para compor meus siléncios (Barros, 2018, p. 25).

O momento destacado foi caracterizado pela pratica da composicdo, um
movimento essencial. Desenvolvemos um processo de composi¢ao epistemoldgica da
pesquisa, no qual cada participante fundamentou sua investigacdo. O resultado desse
esfor¢o culminou na elaboragdo do artigo como fase final da disciplina. Cada palavra
desempenhou um papel poderoso e informado, alinhando-se com a estrutura teorico-
metodologica da pesquisa.

A interacdo com nossos orientadores gerou diversas perspectivas epistemologicas,
notadamente de Piaget, Wallon, Vygotsky, Marx, Husserl, Merleau-Ponty e Ausubel.
Recebemos diretrizes sobre o conhecimento do epistemdlogo e sua aplicacdo a tematica
abordada em nossa pesquisa. Estes elementos progressivamente moldaram nossa relagao
com um autor, que assumia as lentes cientificas na formagdo em Ensino de Ciéncias na
Amazodnia. Questionavamos, ao delinear cada passo, como eles reconheciam seu proprio
processo.

A experiéncia de estar em deriva se tornou significativa. No estagio de mestrado,
parte que muitos se sentem “perdidos”, a reflexdo sobre as bases epistemolodgicas se torna
crucial. Em seus trajetos imprevisiveis, as leituras de Foucault, Deleuze, Nietzsche e
outros autores associados nos convidaram a sentir a fluidez do rio e, com eles, a
(re)constituir-se como epistemologos. A deriva, assim, se transforma em uma inventiva
de novas diregoes.

Finalmente, concluimos com um piquenique epistemoldgico, marcando o
encerramento desse momento inaugural em nossas discussdes como pesquisadoras da

area. Este evento foi caracterizado por estar imerso em poesias, leituras epistémicas e
25

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



filosoficas ao ar livre em nossa instituigdo. Compartilhamos reflexdes formativas e

inventivas na ciéncia, refor¢ando o significado desse periodo.

Figura 3 — Piquenique Epistemoldgico

o

DISCIPLINA BASES EPISTEMOLOGICAS DO
ENSIHO DE CIENCIAS

Fonte: Lima, 2022

DA DISCIPLINA COMO PRETEXTO DO LIVRO-TEXTO

O ato de explorar o livro-texto ¢ uma jornada de descobertas em busca de novos
horizontes. Nesse processo, emergimos como professores e leitores, imersos nos textos
de pesquisadores em formacdo. Constantemente nos encontramos em movimentos
inaugurais, desbravando novos caminhos para nos tornarmos pesquisadores na area de
Ensino, abrangendo diversas disciplinas como biologia, fisica, quimica, € 0s processos
educativos, formativos e de divulgagao na sociedade.

Nos, como professoras-pesquisadoras, graduadas deste curso de Mestrado, nos
desenvolvemos a cada passo no processo formativo, preparadas para construir uma base
solida e flexivel nas Epistemologias do Ensino de Ciéncias. Este movimento teve inicio
com o Professor Ghedin em 2006 desafiando as estruturas modernas e dialogando com a
filosofia, sociologia e outras areas na elaboragdo de um livro que instiga discussdes e
reflexdes sobre nossa area de pesquisa. Anteriormente considerada meramente
instrumentalista e fixada em um tUnico modelo de ensino de ciéncias, agora entendemos
que esse ensino pode ser concebido, pensado e vivido de diversas maneiras, muitas das
quais sdo apresentadas neste livro-texto.

Partindo de uma exploracdo das bases epistemologicas na disciplina, transitamos

para navegacoes interiores pelos projetos individuais de cada pesquisador, movendo-nos
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em diregao as vivéncias no Ensino de Ciéncias e Matematica. Essas experiéncias

contribuem para a formacao de praticas docentes e pesquisas diversas e plurais.
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A FERRAMENTA SABER-PODER EM MICHEL FOUCAULTE O
CURRICULO DE CIENCIAS NA/DA EDUCACAO DO CAMPO

Ana Patricia de Souza Azevédo
Caroline Barroncas de Oliveira
Monica de Oliveira Costa

INTRODUCAO

Este artigo consiste em estabelecer uma analise sobre a possibilidade de pensar e
falar o curriculo de ciéncias na/da educagdo do campo, a partir de uma reflexao sobre os
estudos/trabalhos de Michel Foucault, no que se nomeia como a ferramenta saber-poder.
Trata-se de um estudo bibliografico, aliado na base epistemologica pos-estruturalista.

O seguinte estudo ¢ resultado de didlogos e inquietacdes movimentadas no
periodo da disciplina “As bases epistemoldgicas do ensino de ciéncias” no curso (em
andamento) de Mestrado em Educagdo em Ciéncias na Amazonia do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo em Ciéncias na Amazdnia da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). Assim, faz parte da constitui¢ao de nosso trabalho de dissertagdo no
curso mencionado, no qual estamos em processo.

O cerne do trabalho incide em uma aproximacao com os pensamentos do filésofo
mencionado, no sentido de aprofundarmos os estudos e a compreensao da ideia do autor
sobre a ferramenta aludida, a fim de respondermos ao seguinte questionamento: De que
forma podemos olhar o curriculo de ciéncias na/da educacdo do campo a partir da
ferramenta saber-poder de Michel Foucault?

Inventar outras/diferentes possibilidades de didlogos neste recorte de pesquisa,
com base na perspectiva foucaultiana, ¢ tentar produzir uma articulagdo com o curriculo
de ciéncias na/da educag¢ao do campo, uma vez que entendemos outras/diferentes linhas
tedricas como exequiveis rupturas nas fronteiras discursivas construidas historicamente a
respeito deste recorte.

Assim, objetivamos problematizar o curriculo de ciéncias na/da educagdo do
campo, a partir dos estudos em Foucault. Nossa intengdao aqui nao ¢ julgar como

certo/errado o percurso historico dos pensamentos/verdades que se constituiram sobre o
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curriculo de ciéncias na/da educacdo do campo, menos ainda fixar algo em torno dessa
area educacional de pesquisa.

Contudo, entendemos que ¢ necessario inquietar-se com discursos postos como
verdades absolutas, sobretudo quando se trata da educacao, isso s6 pode ser possivel
quando desconfiamos de existéncias, perspectivas e discursos fechados que se mantém
ao longo da historia. Nesse sentido, compreendemos que € possivel produzir outras
formas de pensar, pesquisar e dizer o curriculo de ciéncias na/da educagiao do campo.

Considerando que nosso movimento de pesquisar estd em conexao com OS
povos/contextos que produzem a(s) vida(s) nas Amazonias, ou seja, com os saberes,
sabores e aromas, nos permitimos dizer que nosso desejo se configura como um pesquisar
mais ligado a vida e seus desdobramentos.

Pensar o curriculo de ciéncias na/da educacdo do campo na perspectiva de
Foucault diz respeito ao nosso interesse em expandir possibilidades e formas de dizer esse
curriculo. Concordamos com Paraiso (2009, p. 278) ao destacar que

[...] um curriculo ¢ um artefato com muitas possibilidades de didlogos com a
vida; com diversas possibilidades de modos de vida, de povos e de seus
desejos. E um artefato com um mundo a explorar. Afinal, mesmo sendo um

espago disciplinar, por exceléncia, muitas coisas podem acontecer em um
curriculo.

S6 precisamos perceber ou/e criar as brechas de possibilidades.
UMA APROXIMACAO COM O FILOSOFO MICHEL FOUCAULT

O propdsito deste topico ¢ apresentar algumas modestas possibilidades para este
processo de aproximacao com os estudos do filésofo francés Michel Foucault. Vamos,
assim, tentando ressaltar algumas linhas de seus estudos. Segundo Veiga-Neto (2014, p.
43, grifo do autor),

[...] As palavras e as coisas e A arqueologia do saber [sdo as obras] que melhor
definem o primeiro dominio da antologia foucaultiana [...] se sdo essas duas

obras basicas que estabelecem o dominio do ‘ser-saber’, ¢ na Historia da
loucura que a arqueologia aparece pela primeira vez [...].

Essas trés obras mencionadas sdo potentes nos estudos em Foucault, de modo que
a complexidade existe, mas aqui trazemos para a discussao nossas apreciagdes sobre a

obra intitulada Foucault e a Educagdo, de Alfredo Veiga-Neto (2014), cujo estudo
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consideramos pertinente. Advertimos que nossa aproximag¢dao com os trabalhos do
filésofo Michel Foucault tem seu comego recentemente, na fase inicial do mestrado.

Assim, nossos estudos se apoiam, entre outros materiais, em dois capitulos da obra
mencionada, a saber, I - Situando Foucault e IV - O segundo dominio. o ser-poder. Nesse
sentido, essa aproximagado/interesse surge a medida que somos atingidas pelas
leituras/discussdes pos-estruturalistas, que nos permitem olhar com desconfianga para
discursos/conceitos que sdo fixados e que ndo possibilitam deslocamentos de
perspectivas.

A partir das problematizacdes e leituras, nossa sensagdo ¢ que nao nos
encontrdvamos mais pertencentes a esse modo fechado de pensar e pesquisar o ensino,
sobretudo o ensino de ciéncias, porém, vale ressaltar que estar preparada para as rupturas
nao € um processo simples/facil, mas fundamental quando ndo queremos mais resistir a
um professorar da permanéncia, do siléncio, da quietude.

A medida que fomos aprofundando as leituras/dialogos nos trabalhos/estudos no
campo teorico de Foucault, foi também um momento de desnaturaliza¢do da forma de
olhar, pesquisar e dizer o ensino de ciéncias, em especial de nos encontrarmos
temporariamente tragando esse (des)caminho, que aqui vamos preferir nomear de
“descontinuidade”.

Por isso, entendemos que agora o nosso movimento de pensar/dizer o que
pesquisamos ¢ diferente de quando iniciamos o processo do mestrado, mormente uma
experiéncia conflitante, que ndo tem uma verdade pronta, acabada, assim como a vida e
como o proprio processo de aprender.

E um processo de uma descontinuidade que requer entender que somos
produzidos, nos diversos momentos da vida escolar e nos multiplos espagos escolares e
nao escolares também: “[...] para Foucault, o sujeito moderno nao esta na origem dos
saberes; ele ndo ¢ o produtor de saberes, mas, ao contrario, ele ¢ um produto dos saberes.
[...] é produzido no interior de saberes” (Veiga-Neto, 2014, p. 44). E como se fosse uma
submissao do sujeito que parece estar ligada aos discursos que se desdobram em praticas:

[...] numa perspectiva foucaultiana, a questdo das praticas assume um carater
singular e fundamental [...] Assim, € o discurso que constitui a pratica, de modo
que tal concepcao materialista implica jamais admitir qualquer ‘discurso fora

do sistema de relagcdes materiais que os estruturam e os constituem’ (Veiga-
Neto, 2014, p. 45, grifo do autor).
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Adentrando as apreciagdes do primeiro capitulo — Situando Foucault —, citamos
alguns termos/assuntos diante das reflexdes realizadas ao longo das leituras e reflexdes.
Arqueologia, por exemplo, que ¢ um termo muito forte nos estudos foucaultianos, sendo
um dos pontos disparadores de ponderagdes ligadas a questdo do termo Discurso em
Foucault. Conforme aponta Veiga-Neto (2014, p. 45), “o uso da palavra arqueologia
indica que se trata de um procedimento de escavar verticalmente as camadas descontinuas
de discursos ja pronunciados [...] a fim de trazer a luz fragmentos de ideias [...]”.

Temos o entendimento que o termo arqueologia ¢ um método que trata de
descrever sistematicamente um discurso-objeto. Nao no sentido explicativo de um
discurso, por exemplo, mas a analise da arqueologia vem dizé-lo tal como ele €, ou seja,
busca descrever as conformidades que determinam e produzem os saberes: “[...] a
arqueologia — ao investigar as condi¢des que possibilitaram o surgimento e a
transformagao de um saber — pretende fazer uma investigacao mais profunda do que a
empreendida pela propria ciéncia. [...]” (Veiga-Neto, 2014, p. 48).

Muitos estudos de carater educacional e/ou pedagdgicos buscam esse termo na
tentativa de estudar/explicar as praticas discursivas, que produzem o campo da pedagogia,
do curriculo, da escola, da infancia, da educacao ambiental, por exemplo, entre outros
termos ligados a pesquisa educacional em linhas gerais que compdem enunciados dos
diferentes campos da educagao.

No intuito de compreendermos as reflexdes de Foucault a partir desse recorte de
trabalho, percebeu-se que estd evidente a importancia do aprofundamento dos estudos
desse solo tedrico, sobretudo por apresentar subsidios ao nos proporcionar variadas
inquietacdes. Assim, continuamos com nossas tessituras a seguir, sendo nossas falas
orientadas pelo capitulo IV — O segundo dominio: o ser-poder.

Aqui fazemos uma pausa para expressarmos como o contato com os estudos do
filésofo nos balangou e nos causou estranhamentos, sendo necessario sair de um lugar
que nos parecia tdo seguro. Ao iniciarmos as leituras e reflexdes sobre os pensamentos
foucaultianos, seu modo de escrita, entre outros elementos que desenham seus modos
singulares de existir, nossas estruturas foram afetadas.

Iniciamos um processo de desconstrucdo, de rupturas de pensamentos,
entendimentos, modos de ver, discursos que pareciam tao sedimentados: uma fase em que

tudo nos parecia em movimento, momentos de inquietagdes necessarios. Passamos a
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desconfiar de verdades tinicas e a considerar que os caminhos podem ser diferentes, assim
como modos de ver, dizer e pensar algo e os lugares de fala podem ser (e sdo) multiplos.

Essa experiéncia inicial nos proporcionou vivenciarmos um processo ousado de
deslocamentos de perspectivas, durante o qual muitas vezes questionamos nossa propria
posi¢do em um processo de construcao/desconstru¢do de um professorar. Assim,
suscitou-nos o desejo de partilharmos disso por meio de palavras escritas com vocg, leitor.

Vamos trilhar outras formas de caminhar pela escrita?
AS FERRAMENTAS SABER-PODER EM FOUCAULT

Esse estudo em Foucault se faz importante no sentido quando consideramos como
se seus estudos “[...] focalizado nas praticas disciplinares e de enclausuramento dos
corpos e das almas num periodo longinquo, ndo explicitasse sendo a complexa
territorializagdo da atualidade em torno da afetacao da conduta individual pelas relagoes
de poder-saber [...]” (Do O; Aquino, 2014, p. 219).

Comegamos com esse trecho por perceber suas contribui¢cdes e aproximagdes as
nossas indagagdes. Ao considerar essa questdo do poder das institui¢des, por exemplo,
das escolas, quando pensamos nas relagcdes acontecidas nos espacos escolares, nos
aproximamos desses pensamentos de enclausuramento e propriedade do outro. Assim,
nos faz sentido problematizar os discursos disciplinares produzidos diariamente nesses
espacos, como tao triviais, que nem percebemos o quanto somos tdo submissos e
capturados por eles, por esse poder que vem do saber como condigdo/posi¢do que se
coloca de forma hierarquica.

Cabe destacarmos que esses discursos disciplinares vindos dos que detém o saber
sistematizado afetam outros sujeitos, como os discentes, criando uma rede de discursos
que nos condicionam com os saberes e os poderes que lhes sao proprios.

Veiga-Neto apresenta sua reflexao no capitulo IV, O segundo dominio: o ser-poder,

ao considerar que,

[...] em 1975, com Vigiar e punir, [...] Foucault coloca toda a énfase na busca
do entendimento acerca dos processos pelos quais os individuos se tornam
sujeitos como resultado de um intricado processo de objetivacdo que se da no
interior de redes de poderes, que os capturam, dividem, classificam (Veiga-
Neto, 2014, p. 55).

O livro Vigiar e punir é considerado como primeira fase do trabalho de Foucault,

conforme menciona Veiga-Neto (2014, p. 55-56), “o que passa a interessar a Foucault,
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entdo, ¢ o poder enquanto elemento capaz de explicar como se produzem os saberes e
como nos constituimos na articulagao entre ambos”.

Essarelagdo poder-saber em Foucault, que enfatizamos aqui, ¢ um estudo que vem
nos tocando e sendo base para conduzirmos nossas pesquisas, nosso modo de ver, pensar
e dizer aquilo que pesquisamos. Para o fil6sofo, ¢ necessario desconstruir “[...] o operador
didatico poder-saber que compde a ‘ontologia histdrica de nés mesmos nas relagdes de
poder que nos constituem como sujeitos atuando sobre os demais’” (Veiga-Neto, 2014,
p. 56).

Essa relagdo faz parte de nossa trajetoria historica de sociedade, com verdades que
nos sdo impostas e centralizadas, ligadas as inumeras instituigdes que fazem parte da
nossa vida, “[...] de modo que faz sentido chamarmos de poder uma ag¢do que se exerca
sobre o estado de um corpo ou, mesmo, sobre a agdo de um corpo. E isso que Foucault
entende por poder: uma agado sobre acdes” (Veiga-Neto, 2014, p. 62).

Algumas das organiza¢des em nossa sociedade, como a escola ou o exército, sao
algumas das cria¢des institucionais que apresentam acdes de costume do fazer obedecer,
e, se avaliarmos, elas se voltam absolutamente para discursos/agdes de
repreensao/comando/ordem, tidos como verdades Unicas e imutdveis, que continuam
muito presentes em nosso cotidiano, embora até seja possivel que se efetivem de forma
distinta em determinado periodo de historia, mas com as mesmas finalidades.

Na tentativa de compreendermos esses aspectos, vale ressaltar que “[...] o objetivo
de Foucault ¢ tracar uma genealogia das relagdes entre o poder e o saber, para mapear a
antologia do presente, em termos de ser-poder” (Veiga-Neto, 2014, p. 65). Contudo, esses
discursos tém sua positividade, pois produzem resultados e ¢ justamente o que Foucault
buscou descrever em seus estudos, a compreensao do produto dessas verdades postas.

Nesse sentido, € interessante a reflexdo que Foucault nos proporciona realizarmos
quando traz para discussdo, por exemplo, que “[...] a ldgica do dispositivo panodptico se
baseia em trés elementos arquitetonicos: um espago fechado, de preferéncia circular, todo
dividido em celas e com uma torre central [...]” (Veiga-Neto, 2014, p. 66, grifo do autor).

Essa 16gica nos remete a fazermos conexao com a questao estrutural de muitas de
nossas escolas, por exemplo, que tém esse ponto central, onde as salas de aula estdo
dispersas no entorno e quando aos alunos estdo fora das salas ficam reunidos nesse meio,

0 que possibilita enxergarmos todos que estdo presentes no espago €, olhando de um dos
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quatro cantos, ou/e da mesma forma que se olharmos desse centro, se tem a visualizagao
dos quatro cantos.

A questdo do controle de professores e pedagogos sobre outros — os alunos, por
exemplo — ¢ muito concentrada nessa logica, visto que “[...] os dois principios
fundamentais da construcdo pandptica sdo a posicdo central da vigilancia e sua
invisibilidade” (Miller, 2000, p. 78 apud Veiga-Neto, 2014, p. 66), de tal modo que o que
¢ importante pensarmos nesse sentido ¢ como nossa vida escolar ¢ orientada pela sensagao
de estarmos sempre sendo vigiados e como isso induz nossas agoes, seja qual for o nivel
de ensino em que estejamos em determinado momento de nossas vidas; ainda que seja
uma ag¢do interrompida, a sensagdo ndo muda.

Em relagdo a educagdo no/do campo, percebemos essa logica de controle também:
as escolas estdo sempre localizadas no centro das comunidades. Desse pensamento de
Foucault surgem outras categorias que vao sendo ativadas a partir dessa coeréncia, que
seriam os principios — da totalidade, da minucia, da saturagdo, da individualizacdo e da
economia — mas a nossa questao de interesse ¢ a reflexdo quanto ao poder disciplinar e
como esse fato vai se modificando por meio das vérias instituicdes. Dessa forma,

[...] é preciso entender a nog¢do contemporanea de ‘educagdo como direito’
nesse quadro de referéncia, num Estado que ¢, ‘ao mesmo tempo,
individualizante e totalitario’. Disso resulta a amplia¢do do papel conferido a
escola como instituicdo de regulacdo social, de modo que o deslocamento
neoliberal a que hoje se assiste — da ‘educacdo como direito’ para a ‘educagio

como mercadoria’ — terd implicagdes que vao além do que as andlises
marxistas costumam apontar (Veiga-Neto, 2014, p. 69).

E muito comum nos depararmos com falas que delegam unicamente & escola a
responsabilidade de “preparar o sujeito para o mundo”; no entanto, talvez ndo no
entendimento de que hd um poder disciplinar potente nas a¢des dos espagos escolares, na
medida em que somos produzidos como sujeitos submissos, para acatarmos o que nos ¢
imposto de forma muito natural. Segundo Veiga-Neto (2014, p. 70), “[...] ndo se pode
esquecer que, para Foucault, ¢ por intermédio do corpo que se fabrica a alma [...]” uma
vez que “[...] a alma ¢, ao mesmo tempo, o produto do investimento politico do corpo e
um instrumento do seu dominio” (Ewald, 1993, p. 51 apud Veiga-Neto, 2014, p. 70).

Portanto, a escola tem uma for¢a muito categoérica no caminho/constituicdo que
uma sociedade trilha; a escola ¢ “[...] a institui¢do de sequestro pela qual todos passam,

[...] no periodo da infancia e da juventude [...]” (Veiga-Neto, 2014, p. 70). Reiteramos
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que essa experiéncia processual tem implicagdes claras do “fazer obedecer” de
subjetivacdo. “Foi a partir dai que se estabeleceu um tipo muito especial de sociedade, a
qual Foucault adjetivou de disciplinar” (Veiga-Neto, 2014, p. 71), e esse processo tem
inicio na nossa vida escolar.

Vale ressaltar que essa pratica nao estd posta como uma agao feita a forga, mas
“[...] o que ¢ notavel no poder disciplinar € que ele ‘atua’ ao nivel do corpo e dos saberes
[...]” (Veiga-Neto, 2014, p. 71). Ocorre que ha consequéncias, a partir das quais se
desenvolvem sentimentos sobre a disciplina, como sendo algo necessario, como algo que
nao pode faltar na vida/existéncia humana para o convivio coletivo e, ainda, que € a partir
dela que uma sociedade tera direcionamento de forma integral.

Assim também acontece nas escolas do campo, se considerarmos que as propostas
curriculares sdo proprias das escolas de area urbana, por exemplo. Esta discussao ¢ uma
questao muito presente: como os saberes pensados para a educacao no/do campo seguem

propostas de outros contextos, geralmente os pensados para area urbana.

A FERRAMENTA SABER-PODER EM MICHEL FOUCAULT E O
CURRICULO DE CIENCIAS NA/DA EDUCACAO DO CAMPO

Os elementos dessa ferramenta podem proporcionar contribui¢cdes de conexao
e/ou aproximagdes para o ensino de ciéncias, no sentido de que podemos questionar com
desconfiancas a forma como esse curriculo e esse sujeito do campo estdo sendo
produzidos, por exemplo, fixando assim discursos e agdes que tentam colocar os saberes
dos seus modos de vida como principal saber para os discentes.

O ensino na educacao no/do campo ¢ visto com um eixo central, em que “[...] o
contexto sera a premissa principal para a construcdo de praticas pedagdgicas de ensino e
aprendizagem” (Silva et al., 2019, p. 224). O poder ¢ atuante na invisibilidade dos
diversos saberes, permitindo entdo que a educagdo nas escolas do campo efetive os
discursos que se querem efetivar em agdes nesses espacos.

E a partir de uma diferente posi¢io que falamos hoje, ndo mais a da repeti¢io, mas
a de pensar uma possibilidade e a de experenciar uma conexao entre a ferramenta saber-
poder e o curriculo de ciéncias na/da educagcdo do campo a partir de Foucault. Aqui,
desejamos interrogar, desconfiar e, sobretudo, tentar iniciar um processo de abandonar a

soberania de discursos sobre a educagdo do campo.
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Somos ensinados a pensar e praticar um pensamento que divulga a educagao como
direito de todos — o que, a principio, ndo vemos como uma questdo nociva — todavia,
langamos a seguinte reflexao:

A educagdo pode muito bem ser, de direito, o instrumento gragas ao qual todo
o individuo, numa sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de
discurso; sabemos no entanto que, na sua distribui¢do, naquilo que permite e
naquilo que impede, ela segue as linhas que sdo marcadas pelas distancias,
pelas oposigdes e pelas lutas sociais. Todo o sistema de educagdo ¢ uma
maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com

os saberes e os poderes que estes trazem consigo (Cordeiro; Bento, 1971, p.
12).

Nesse sentido, projetemos nossas analises para a educacao desenvolvida nas
escolas do campo, num suposto contexto amazonico, € nos questionemos: Percebemos o
curriculo de ciéncias para essa modalidade de ensino como possibilitador de diferentes
experiéncias aos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, ou atualmente ainda
estamos delimitando, fechando, mantendo as praticas educacionais que seguem/orientam
os padrdes/referéncias da educagdo desenvolvida nas escolas urbanas?

Nao estamos aqui dizendo que os sujeitos do campo tém que conhecer somente
seu espaco de convivio — longe disso —, estamos ousando pensar e dizer que esse sujeito
possa multiplicar suas riquezas ao serem levadas em consideragdo em seu processo
educacional, também que tenha possibilidades de experenciar outras realidades, outros
saberes e, se quiser, possa sair do seu espago de origem e galgar outras realidades, sem
culpa, sem julgamento, que perceba que pode retornar, se assim quiser, mas,
principalmente, que tenha o desejo vivo em seus quereres.

Citamos o/um curriculo, pois entendemos que este ¢ um dispositivo carregado de
poder, “[...] que se aplica a vida dos individuos; mesmo que se fale nos corpos dos
individuos, o que importa ¢ que tais corpos sao tomados naquilo que eles tém em comum:
a vida, o pertencimento a uma espécie [...]” (Veiga-Neto, 2014, p. 72), em que o poder ¢
daquele que sobrepde sua agao sobre outras agdes. Nesse sentido, segundo Corazza,

Os ‘olhos’ que olhara as criancas na escola e na sala ndo sdo nunca isentos,
sequer desinteressados, menos descritivos. Seus ‘olhares’ — sejam curriculares,
didaticos, pedagdgicos, psicologicos, socioldgicos, filoséficos, antropoldgicos
— estdo historicamente comprometidos em determinadas relagdes de poder-

saber e implicados na constituigdo de certas politicas de identidade
representagdo culturais, e ndo de outras (Corazza, 2001, p. 22).
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Assim, pensar um curriculo de ciéncias na/da educacao do campo € considerar que

[...] organizar e ensinar um curriculo implica em um certo numero e tipo de
procedimentos, habilidades, relagdes ao saber, rotinas institucionais,
disciplinas, aparatos escolares e culturais, tecnologias de governo. Requer
livros, autores, obras, ideias, fatos, coisas, realidade. Demanda a realizagdo de
eus, de sujeitos, a fabricag@o de subjetividades (Corazza, 2001, p. 131).

Portanto, entendemos que a educacao desenvolvida no campo pode também a
partir de um ensino de ciéncias possibilitar aberturas para outras formas de pensar e dizer
esse sujeito, essa educacdo do campo, pois, como menciona Chassot (2003 apud
Prsybyciem; Santos; Sartori, 2017, p. 947),

[...] uma pessoa alfabetizada cientificamente é capaz de fazer uma leitura da
linguagem que esta escrita na natureza, compreendendo, assim, o universo e

suas relagcdes com o ser humano, o que possibilita avaliar e criticar as suas
imbricacoes.

Nao estamos dizendo que a ciéncia ¢ o Unico caminho/possibilidade para uma
verdade, ao contrario, “[...] contudo, que ¢ contra essa no¢ao de verdade absoluta que
temos que construir a Educagdo em Ciéncias e, para isso, problematizar o conhecimento
cientifico e o sentido dele no mundo contemporaneo ¢ essencial” (Chaves, 2007, p. 16).
Se continuarmos a pensar e defender a ciéncia como caminho Unico, permaneceremos
realizando uma educa¢do que ndo mobiliza os diversos saberes e possibilidades outras.
Concordamos com Chaves, ao dizer que

[...] educagdo deve objetivar a formagdo de sujeitos criticos, reflexivos,
propositivos. Perfil que acaba sendo inviabilizado no nascedouro quando
assumimos no ensino e na vida a nog@o de conhecimento unico, que adormece

nosso senso critico e, por conseguinte, o de nossa pratica pedagogica, sem que
percebamos [...] (Chaves, 2007, p. 19).

A educagao escolar com seus diversos saberes requer dos sujeitos conhecimentos
que superem O senso comum, uma vez que € necessario que as condi¢cdes para uma
alfabetizagdo cientifica sejam oferecidas aos alunos, independentemente dos espacos
escolares de que estes facam parte. Portanto,

Alfabetizar cientificamente, portanto, envolve incluir no repertério intelectual
dos estudantes conhecimentos que lhes possibilitem compreender as multiplas
dimensdes (técnica, politica, social) que constituem o conhecimento cientifico

e ndo ensinar palavras, definicdes soltas que pouco contribuem para a
apropriacao da linguagem da Ciéncia, pois ndo aprenderemos a nos expressar
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em outra lingua, ainda que tragamos na memoria todas as palavras de um
dicionario de idiomas, € preciso imersao na nova cultura (Chaves, 2007, p. 20).

Os conhecimentos cientificos sdao especificos, assim como sua linguagem propria,
por isso pode expandir as possibilidades dos sujeitos e compreender as dindmicas que
ocorrem nos diferentes espacos sociais que estes estejam vivenciando. Nesse sentido,
entendemos que

[...] se a humanidade forjou por for¢a de suas decisdes e condi¢des historicas
essa ciéncia tal qual ela hoje se apresenta, julgo que ela € igualmente capaz de
reconstrui-la em um formato mais préximo dos nossos ideais de igualdade,
democracia e justiga e a escola € um espago privilegiado para concretizar essa
reconstrucdo. Isso requer, entretanto, que a formacdo docente seja repensada
nos seus pressupostos de maneira a incluir a reflexdo epistemologica que
possibilite ao professor conquistar sua autonomia profissional assumindo e
definindo o porqué de se ensinar Ciéncias para as proximas geracdes, de onde

decorrem todas as demais questdes que orientam a pratica pedagogica (Chaves,
2007, p. 22).

Compreendemos que, nesse movimento, muitos sujeitos sao indispensaveis e
importantes, como o docente que desde o seu processo de formacgdo deve ter condi¢des
de compreender e considerar as motivagdes e posturas na importincia do ensino de
ciéncias nos espagos escolares, e, aqui, nos interessa problematizar a educagdao no/do

campo, por considerarmos que sao espacos de possiveis reconstrucoes.
CONCLUSOES

Entendemos, por fim, que a partir das nossas leituras e problematizagdes nos
trabalhos de Foucault, entre outros, podemos iniciar reflexdes diferentes que envolvam
0os povos ribeirinhos, as populagdes campesinas, quilombolas, indigenas, caigaras,
extrativistas, de pesqueiros e das florestas, ou seja, o contexto das diversas e distintas
culturas, valorizar os multiplos contextos em suas dimensdes mais particulares e
singulares dos diferentes povos, possibilitando outros modos de pesquisar, pensar e dizer
a educagdo no/do campo.

Contudo, mesmo que compreendamos que esse movimento nao deve ser simples
e nem rapido de acontecer, se faz imprescindivel fortalecermos as discussoes
educacionais que tratem das muitas questdes que envolvem a educacao no/do campo.

Portanto, entendemos ser importante aprofundarmos nossos estudos em Michel
Foucault e outros que se dizem dos estudos pos-estruturalistas, a fim de subsidiar outros

caminhos do ensino de ciéncias, articulado com a vida desses sujeitos, o que implica
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pesquisas educacionais que proporcionem informagdes do que se vem efetivando em
relacdo curricular do ensino de ciéncias em escolas do campo e, como possivel resposta
a nossa indagacdo — De que forma podemos olhar o curriculo de ciéncias na/da Educagao
do Campo a partir da ferramenta saber-poder de Michel Foucault? — podemos dizer, neste
momento, que € possivel olhar com desconfianca as praticas discursivas corriqueiras com
desejo de iniciarmos novas tessituras e que € possivel olhar com outros olhares, mas ndo
encerramos aqui, ndo vamos fechar essa possivel resposta, ao contrario, vamos nos
permitir em outros momentos talvez encontrar outras possiveis respostas.

Nosso olhar com desconfianga quer inventar brechas nos discursos tdo comuns
sobre a educacdo no/do campo, de pensar/dizer que seus sujeitos devem partir de um
unico eixo de conhecimento (seu contexto), uma vez que reconhecemos que o campo tem
sua extensdo vasta, ¢ carregado de saberes e potencialidades para modos outros de
reconstru¢do que rompam com ideias fixas, mas que criem possibilidades para

compreender e/ou questionar as dindmicas do mundo e seus desdobramentos.
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A ARTE EM DELEUZE E O PROCESSO FORMATIVO DO
PROFESSOR DE QUIMICA

Gabriel da Silva Bentes
Monica de Oliveira Costa
Caroline Barroncas de Oliveira

INTRODUCAO

r

Este artigo faz parte de uma dissertagdo cujo objeto ¢ a constituicdo de um
professor artistador em quimica, um recorte que se orienta na problematiza¢do do
professor de quimica como o conhecemos. Nossas reflexdes e registros sao originados a
partir da disciplina Autobiografia, do curso de Mestrado em Educagdo em Ciéncias na
Amazonia do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias na Amazonia da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), disciplina que teve como propdsito o
aprofundamento das nog¢des de estudos autobiograficos, apresentando como estdo
construidos, embasados e suas poténcias dentro da formagao do professor.

E um obstaculo consideravel associar o ensino de quimica a arte em primeiro
momento, ja que hd uma resisténcia ao sensivel dentro de sala nas aulas de ciéncias no
geral. A sensagdo do imergir, do imaginar, do criar, do sentir e do perceber sdo estados
que costumam nao estar presentes € muitas vezes ha uma resisténcia — resisténcias que
surgem da visdo da escola como nos acostumamos a té-la. E notével a auséncia dessas
caracteristicas, pois ¢ o que estamos debatendo a todo momento na educagdo: como
vamos superar esses aparatos que estdo atrelados a um trabalho tecnicista, repetitivo, sem
um sentido em que a existéncia do aluno seja pensada, em que ha a inexisténcia do fazer
e do criar e ndo se constrdi um sentido real de um processo educacional.

Nesse sentido, 0 movimento do pensar em uma subjetividade desse professor de
quimica serve como um parametro para poder detectar o efeito da arte que move esse
professor e como isso afeta o ensino da quimica, se ele se apresenta nas aulas ou se fica
fora da sala de aula, se esse subjetivo descola do seu ser professor ao adentrar no ambiente
escolar.

O trabalho ¢ dividido em trés topicos: em primeiro momento, hd o encontro com
Deleuze; em segundo momento, ha a busca dos conceitos de arte em Deleuze; e, em

terceiro momento, tem-se a arte se configurando na formacgao do professor de quimica.
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Sao questdes que marcam ao tratar da arte no ensino de quimica e nao se limitam
apenas a um pensamento sobre como utilizar arte na disciplina, mas ao levantamento de
questdes existenciais e de sentidos para o professor. Sendo assim, convida-se a leitura

para essa busca de evidenciar e tratar das questdes apresentadas.
ENCONTRO COM DELEUZE

O pensamento deleuziano se aproxima através das disciplinas no curso de pos-
graduagdo e dos movimentos pds-estruturalistas, se apresentando em textos e conceitos
como a logica, ciéncia, perceptos e afectos e principalmente arte.

A primeira obra de Gilles Deleuze nos apresentada foi O que é filosofia?, escrita
junto ao psicanalista e filosofo Félix Guattari, importante para a introducdo do
pensamento deleuziano ja que o primeiro capitulo traz o que esta na raiz e viruléncia da
concepcao e da pratica da filosofia. Outra obra que fez parte do encontro com o autor foi
Bergsonismo, cujo objetivo ¢ determinar a relagdo e o progresso entre duragdo, memoria
e impulso vital, sendo uma importante obra que estuda a filosofia de Henri Bergson.

Inimeros conceitos sdo estudados por meio de teses e dissertagdes, como a linha
de fuga, conceito esse que vai perpetuar o estudo deste pesquisador € que ird possibilitar
0s acontecimentos, através dos quais gera-se no professor uma outra perspectiva,
pensamento, modos de existéncias.

O trabalho intelectual de Gilles Deleuze pode ser dividido em quatro fases e areas
de interesse. Na primeira fase (anos 1950 e 1960), Deleuze se concentrou em filésofos
como Spinoza, Nietzsche e Bergson e desenvolveu uma critica a filosofia tradicional e a
ideia de sujeito. Na segunda fase (anos 1960 e 1970), comegou a trabalhar em colaboragao
com Félix Guattari e juntos produziram uma critica ao capitalismo e a psiquiatria
tradicional; também criaram conceitos como “maquina de desejo” e “rizoma”. Na terceira
fase (anos 1980 e 1990), Deleuze se debrugou em questdes estéticas e artisticas, escreveu
sobre cinema, pintura, literatura e musica, também apresentou conceitos como “imagem-
tempo” e “acontecimento”. Na quarta fase (anos 1990 até sua morte em 1995), escreveu
sobre questdes politicas e éticas e elaborou conceitos como “minorias” e “devir”, além
disso se interessou pela filosofia de Espinosa novamente, € compds sobre o filésofo

holandés o livro Espinoza: filosofia pratica.
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E importante citarmos o desenvolvimento da filosofia da diferenga a partir dos
anos 1960, influenciada principalmente pela obra de Nietzsche e de Bergson. Nessa
abordagem, Deleuze propde uma critica radical ao pensamento tradicional, que tende a
reduzir as coisas a identidades fixas e a buscar a unidade e a harmonia, defendendo, em
vez disso, uma filosofia da multiplicidade, da diferenga e do devir, que busca explorar as
variagoes, as heterogeneidades e as virtualidades que compdem a realidade.

A aproximagdo com o tedrico se faz através da arte, a partir da inven¢do e da
experimentacdo, em contraposi¢do as abordagens que buscam interpretar ou explicar a
arte. Para Deleuze, a arte ¢ uma forma de explorar as virtualidades da vida e de criar novas
formas de sensibilidade, gerando, assim, a conexao com o estudo deste pesquisador e com

o trilhar das reflexdes.
A ARTE EM DELEUZE

A filosofia de Gilles Deleuze tem como um de seus principais temas a arte, € suas
reflexdes sobre esse campo sdo muito ricas e diversas. O tedrico aborda a arte de varias
maneiras, desde sua relacdo com a filosofia e a politica até suas conexdes com a ciéncia
e a tecnologia.

A verdadeira funcdo da arte ¢ precisamente criar um “fora” que faz o mundo
aparecer de outro modo, que faz ver o mundo de outra maneira (Deleuze, 1977, p. 19).
Seguindo a ideia de que a arte ndo ¢ apenas uma representacdo da realidade, mas uma
atividade autdnoma que cria novas formas de expressao ¢ novas maneiras de perceber o
mundo, para Deleuze, a arte ndo deve ser limitada por conceitos preestabelecidos ou por
uma preocupa¢do com a representacdo da realidade, mas deve buscar explorar novas
possibilidades de expressao e novas formas de sensibilidade.

A arte ndo é nem natureza, nem imitacdo da natureza: ela € um campo
autdbnomo de cria¢do, que tem suas proprias leis, suas proprias formas, seus

proprios meios de expressao. Ela ndo tem outra finalidade sendo ela mesma, e
¢ isso que faz dela uma atividade livre e independente (Deleuze, 1977, p. 15).

Sem arte, nao ha vida. Quando a arte se faz ausente, o cinza se firma, 0 mondtono
¢ real e quando isso se faz ¢ porque a sociedade de alguma forma esta doente. O objetivo
da arte, com os meios do material, ¢ arrancar o percepto das percep¢des do objeto e dos
estados de um sujeito percipiente, arrancar o afecto das afecgdes, como passagem de um

estado a um outro (Deleuze; Guatarri, 2010, p. 187).
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Nessas passagens de estado, as ideias aparecem, as cores aluminam, as luzes se
fazem e constroem caminhos para o existir. Em um movimento de vida, a arte conserva,
e ¢ a unica coisa no mundo que se conserva (Deleuze; Guatarri, 2010, p. 213). Sendo
assim, existe um movimento em que as sensagdes se fazem importantes para construir
algo.

Pintamos, esculpimos, compomos, escrevemos com sensagdes. As sensagoes,
como perceptos, ndo sdo percepcdes que remeteriam a um objeto (referéncia):
se se assemelham a algo, é uma semelhancga produzida por seus proprios meios

e 0 sorriso sobre a tela ¢ somente feito de cores, de tracos, de sombra e de luz
(Deleuze; Guatarri, 2010, p. 216).

A arte nos causa sensagoes, as quais nos levam aos “perceptos e afectos” (Deleuze;
Guatarri, 2010, p. 211). Considerados esses movimentos, existe um cenario em que
reacdes quimicas ndo sdo apenas codigos, o qual a representacdo do atomo cabem
reflexdes; as cores precisam ser decodificadas em interpretagdes cientificas, o sentido do
fazer quimica ¢ apreciado. A arte tem esse caminho como forma de adentrar o ensino da
quimica, se distanciando das formas convencionais como ela se apresenta, seja pelos

termos de interdisciplinaridade ou atividades pontuais.
A ARTE NA FORMACAO DO PROFESSOR DE QUIMICA

Hé inimeras razdes para pensar por que viramos professores, em que momento a
sala de aula ¢ de fato uma escolha genuina, em que a escola e o sentido de professorar
ndo se torne um fardo. Essas questdes se fortalecem quando ¢ considerada a realidade
educacional brasileira, com seus problemas estruturais do cotidiano: trata-se, de fato, de
um ambiente propicio ao caos, o caos que vem da gente, dos alunos, dos professores e
toda a sociedade. Entdo, criamos o caminho do pensar, pensar nesse ser que faz parte de
um pilar social.

Existem vidas nas quais as dificuldades atingem o prodigio; sdo as vidas dos
pensadores. E € preciso prestar atengdo ao que nos é narrado a seu respeito,
pois ai descobrimos possibilidades de vida e sua simples narrativa da-nos
alegria e forca e derrama uma luz sobre a vida de seus sucessores. Ha af tanta
invengdo, reflexdo, audacia, desespero e esperanga quanto nas viagens dos

grandes navegadores; ¢, na verdade, sdo também viagens de exploragdo nos
dominios mais longinquos ¢ perigosos da vida (Deleuze, 1976, p. 83).

Entdo, a partir desse sentido de professorar, em que o pensar nos coloca em um

movimento de dificuldades que nos leva a nos questionarmos como ser, ¢ fato que
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estamos em um cendrio de absoluto caos, o que nao necessariamente € ruim, ja que do
caos se produzem inventividades, inspiracdes, resolucdes de problemas e fortalecimentos.
Assim, ha que se pensar no caos, ha que se ter um movimento do porqué se é professor e
das intencionalidades como ser: o desvendar desse ser, o descobrir caminhos, o constituir
e agregar o meio, o criar, o refletir e o pensar.

A formagdo inicial do professor de quimica ¢ baseada ainda em um curriculo
voltado ao bacharelado em muitas universidades do Brasil, de modo que conseguimos
perceber a valorizagdao de uma logica reprodutiva, tecnicista durante o curso por parte de
colegas, professores e instituicdo em menor ou maior grau. Isso reflete em como iremos
atuar, como pensamos e como agimos dentro de sala de aula, ambiente em que a arte
precisa estar longe para que a repeticdo seja prioridade, a criacdo inventiva seja
subestimada.

O artista traz do caos variedades que ndo constituem mais uma reprodugao do
sensivel no 6rgdo, mas erigem um ser do sensivel, um ser da sensagdo, sobre um plano
de composi¢do, anorganica, capaz de restituir o infinito (Deleuze; Guattari, 2010, p. 260).
E algo que a arte é, antes de tudo, uma forma de conhecer, sentir, expressar e organizar a
experiéncia humana. Em um sentido mais geral e platonico, a arte ndo se distingue da
ciéncia — a arte do raciocinio — e significa o conjunto de regras capaz de dirigir qualquer
atividade humana (Abbagnano, 2007).

Deleuze cria planos através da ideia do plano cartesiano e configura logica, ciéncia
e arte nesse plano: plano de imanéncia da filosofia, plano de composic¢ao da arte, plano
de referéncia ou de coordenagdo da ciéncia. Temos entdo, a ideia de permear-se em dois
planos: o de referéncia e o de composicao.

No plano de referéncia, temos os conceitos cientificos da quimica, ao passo que
no plano de composicdo a arte comporta-se como meio, havendo inumeras formas de
esses planos coincidirem, ja que se colidem com o caos. Se existe caos, existem
possibilidades.

Em primeiro momento, hd que se pensar que os trabalhos que se utilizam da
“interdisciplinaridade” apresentam essa arte € podemos usar para que tenha espago nesse
ensino de quimica, cinema, musica, teatro, pintura, danga etc. Schummer e Spector (2007)

citam que, no entanto, essa rela¢do entre a quimica e a arte ¢ antiga.
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Segundo Pacheco et al. (2003), desde o século XIX, a producao industrial das
pinturas e de outros materiais artisticos incentivou artistas a experimentarem novos €
incomuns materiais. Além disso, com o surgimento de novos géneros artisticos, no século
XX, as transformacdes quimicas transformaram-se numa parte central da Arte Moderna.
Para exemplificar esse novo momento, Pacheco ef al. (2003) relatam que artistas como
Yves Klein e Janis Kounellis utilizaram a oxida¢do de materiais combustiveis como
desempenhos artisticos ou como meios para a produc¢ao artistica. Cruzando o limite entre
a pintura ¢ a fotografia, Sigmar Polke ¢ Achim Duchow misturaram as suas proprias
emulsoes para diferentes reagdes fotoquimicas na lona e noutros meios.

Mesmo que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) seja um enquadramento,
temos brechas em que podemos encontrar o espagco em que essa arte pode ser pensada e

desenvolvida na quimica.

Quadro 1 — Competéncias exigidas na BNCC

Competéncias exigidas na BNCC

1. Valorizar os conhecimentos historicamente construidos.

2. Desenvolver e cultivar a curiosidade, a criatividade a reflexdo e a analise critica.

3. Valorizar as diversas manifestacoes artisticas e culturais.

4. Conhecer e utilizar diferentes linguagens, verbal, corporal, visual, sonora e digital.

5. Utilizar e criar de maneira consciente as tecnologias digitais de informacao.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais entendendo as relagdes proprias do
mundo do trabalho.

7. Desenvolver a habilidade de argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis.

8. Cuidar da saude fisica e emocional.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e

determinacao.

Fonte: BNCC; Brasil, 2018

Nas competéncias apresentadas nos itens 1, 2 e 3 (Quadro 1), os verbos “valorizar”
e “cultivar” se ligam as questdes da arte e apresentam espacos a serem considerados e
explorados.

Fusari e Ferraz (2010) reconhecem a arte como uma das mais eloquentes e
inquietantes produgdes do homem. Para eles, a arte, além de técnica, € lazer que integra
0 universo que nos circunda ao universo conceitual humano e esta estreitamente ligada

ao pertencimento de humano.
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Passamos pela escola sem ligar arte ao ensino de ciéncias, o que indica ser pelo
ensino estratificado, campo em que surgem problemas que sdo detectaveis, discutidos e
reproduzidos. Pensar na arte estd longe de buscar uma solucdo para o ensino da quimica
ou transferir responsabilidade de eficiéncia para o campo da arte, mas de levantar a

reflexao desse plano de composi¢ao e de percepgao sensivel por esse professor.
CONSIDERACOES FINAIS

A proposta do estudo ndo ¢ criar uma nova forma de pensar o ensino da quimica,
nem solucionar algo que esta posto, mas nos fazer refletir sobre esse professor que padece
da auséncia da arte dentro da sala de aula, onde o espago ¢ construido em cima de
repeticdo, levando aos problemas cotidianos da escola: alunos desinteressados, apaticos
e que ndo se mostram a perceber um caminho diferente para essa disciplina. Além disso,
buscamos levar esse professor que se distancia de um movimento de arte a reflexdes,
inspiracdes e desejos para a consideracdo de um novo olhar.

Os planos explicitados ponderam caminhos consideraveis, ja que a arte se
apresenta nesse estado do compor e do criar; e a quimica, como forma do transmutar,
mudangas, vida, possibilidades, ciéncia etc. E necessario pensar como podemos nos
desvencilhar do primeiro olhar, da superficialidade no ensino dessa disciplina, em que o
aprendizado est4 longe da reflexdo e mais proxima da repeticdo. A arte se apresenta como

meio para nos levar a essa reflexao.
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SOBRE ARVORES, RAIZES E ERVA DANINHA
COM O CORPO-BRINCANTE

Monica Silva Aikawa
José Vicente de Souza Aguiar

O SOLO

Diriam os bidlogos que a erva daninha ¢ como um agressor, um certo tipo de praga
que emerge nas plantacdes, pastos, jardins, ou seja, em locais inapropriados e que
precisam ser eliminadas. Em diversos espagos-tempo da vida, especialmente na Ciéncia,
o ser humano denota dessa autoexigéncia de dominio sobre e das coisas, das plantas, dos
bichos, das pessoas, entre outros, dos corpos. Tracam tratados, métodos, técnicas,
esquadros do que estes podem, o que ndo podem, como podem e o que devem, quando, o
qué e quem devem ser excluidos. Assim, arvores, raizes ¢ ervas daninhas sdo vidas
habitantes nesse solo.

Em modos introdutorios, tem-se que este capitulo parte da questdo: De que
modo(s) a filosofia da diferenca mobiliza esta pesquisa com o corpo-brincante? O
objetivo central segue no sentido de compor ideias epistemologicas na perspectiva da
filosofia da diferenca em uma pesquisa em educagdo com o corpo-brincante. Isto posto,
a escrita se forma como parte do estudo epistemologico do projeto de tese de pesquisa de
doutorado em Educacao.

Destaca-se a ideia de que a educacgdo nao se restringe ao processo de alfabetizacao
de criangas, pois, se assim fosse, teria seu foco nas habilidades de aprendizagem, nos
conhecimentos circunscritos ao letramento, aprender a ler e escrever, contar e calcular,
porquanto “educacao ndo ¢ a transferéncia de conhecimento”, como destaca Tim Ingold
(2020, p. 10). Nessa acepgao, a educacao diz respeito a atengao para com a vida com vista
a sua afirmacdo e expressao.

Ingold, a sua maneira e preocupado com a educagdo voltada para a atencdo a vida,
problematiza a educacao, destacando o sentido de que a educacao escolar ndo ¢ somente
responsavel pelos conhecimentos a serem ensinados, mas também pelo cuidado com as
criancas desde o primeiro momento de seus ingressos no processo de escolarizacao. Por
esses motivos, questiona a pratica escolar que se realiza de forma a conduzir as condutas.

Nessa perspectiva:
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O mundo, segundo a pedagogia, em suma, ¢ um teatro de marionetes: acima, a
razao, a mestra manipuladora de marionetes, puxa as cordas; abaixo, um elenco
heterogéneo de personagens, reunidos a partir dos elementos da tradigdo
transmitida, sdo obrigados a dancar a sua sintonia (Ingold, 2020, p. 34).

Essa inflexdo voltada para as praticas escolares motivou a pesquisa realizada sobre

3]

a crianca com foco nas expressdes de seus corpos, uma vez que “‘a razao' [...] nunca
descobre, embaixo de seus pés, qualquer coisa além de seus proprios ditames” (Ingold,
2020, p. 34). Esses ditames da razdo seguem procedimentos rigidos, modelos fechados e
esquemas previamente definidos enquadram o corpo da crianga € o tornam triste e
desolado; com eles, a crianga nao pode brincar, correr, falar, olhar para trads nem para os
lados. Com eles ndo ha vida, nem forca de expressdo. Pouco pode o corpo brincante.

Essas preocupagdes motivaram a investigacdo, cuja metodologia se organiza a
partir de movimentos com uma pesquisa exploratéria acerca da filosofia da diferenca e
envolve estudos bibliograficos sobre conceitos como raiz, arborescéncia e rizoma em
Deleuze, em ensaios de aproximagdes com o corpo brincante. Ressalta-se o alinhamento
com a filosofia da diferenga, pois entende-se como uma linha tedrico-metodoldgica
singular que se da através de processos de desterritorializagdao de conceitos estabelecidos
em outras perspectivas € os constitui por outros entendimentos. E, entre consideracdes
sobre raizes e arvores, erva daninha e rizoma (Deleuze; Guattari, 2011), brota a
constitui¢do de (des)conexdes com o enraizamento de corpos atrelado a registros de
imagens fugitivas de caminhos metodoldgicos rigidos, fixados em principios académicos
de corpos que repetem, por viés com e a partir desta filosofia sob o olhar do corpo
brincante.

Entdo, o realce oferecido a perspectiva filoséfica em questdo como apoio
epistemolodgico ¢ dado aqui pelo proprio corpo brincante que, enquanto objeto discursivo,
se empreende na escritura. Escrever pouco tem a ver com significar (Deleuze; Guattari,
2011), reproduzir conceitos e fundamentar o que se anseia dizer. Tem mais proximidade
com a intengdo de trazer o corpo brincante e torna-lo um objeto simboélico produtor de
sentidos, sentimentos e anseia em enunciados de como pretende ser pesquisado, dito aqui
em seus atos de escrita fabuladora (Deleuze, 1997) com a botanica e a literatura.

Trata-se de uma produgdo que se constréi com uma escritura que vivifica corpos,
¢ imagindria, suspeita, vai ao desconhecido, questionadora de saberes prontos (Corazza,

2013). E em via de fazer-se, o corpo brincante traz o caracol do conto Key Gardens, de
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Virginia Woolf, com sua literatura para dar apoio a fabrica¢ao de sua propria linguagem
no artigo, mesmo nao sendo escritor ou pesquisador.

Foge-se de desvendar o segredo do que o corpo brincante contou aos
pesquisadores; a baliza ndo € a objetividade em uma devogao ética e epistemoldgica do
cientista (Alves, 2000), visto que o corpo ndo se cala e sim fala de si e dos trajetos e

tramas por onde quer ser dito.

RAIZES E ARVORES

Ou bem a luz caia no dorso liso e acinzentado de uma pedrinha, ou bem nas
costas de um caracol, sobre sua concha de veios pardos circulares (Woolf,
2005, p. 18).

Ou bem, a luz caia na copa frondosa de uma arvore, conforme Kew Gardens de
Woolf (2005). No imaginario recorrente, para se ter uma arvore, precisa-se de luz e
precisa-se de raizes. Arvores... Falar das arvores da Regidio Amazonica ¢ falar da
preservacao da vida, do habitat e do florescimento.

As imagens veiculadas pelas midias apresentam um imenso tapete verde,
infinidades de grandes arvores cortadas por veios de longos rios, fortalecendo a ideia da
densidade dessa flora e sua importancia para o bioma. A luz caia em grande numero de
arvores, compondo a imagem. No preceito judaico-cristio, ha a Arvore da Vida e a Arvore
do Conhecimento do Bem e do Mal, ambas localizadas no Jardim do Eden e fundamentais
para o entendimento da criagdao do mundo. A primeira gerava o fruto concedente da vida
eterna e a segunda gerava frutos que, hipoteticamente, representavam a aquisi¢ao de um
conhecimento ilimitado. O ser humano se alimenta do fruto desta ultima e ¢ expulso do
paraiso. A luz caia na Arvore do Conhecimento e nio na da Vida.

Percebe-se, nesse momento, o conhecimento articulado a ideia de arvore. Seriam
influéncias iluministas nas tradug¢des de textos biblicos? Possivelmente. A botanica
esclarece que a luz que incide na arvore a modifica e a alimenta, dando-lhe destaque em
meio & grama e aos animais menores, até responsabilizando-a pelo bioma. A Ciéncia
moderna incide sua luz nos moldes e métodos das Ciéncias Naturais e a alimenta, dando-
lhe destaque em meio as Ciéncias Humanas, até responsabilizando-a pelo status de
verdade. Cria uma estrutura de conhecimento.

A arvore em Deleuze e Guattari (2011) representa a compreensdo de um

conhecimento enquanto estrutura, construido entre o bem e o mal, formando um conceito
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de oposi¢ao binaria, de dualismos. O modelo arborescente precisa de um fundamento para
sua multiplicacdo, admitindo apenas explicagdes dentro de um sistema hierarquico que
tem como unidade as raizes, as radiculas.

Nesta perspectiva, a raiz ¢ estrutural, sendo a origem da arvore e, sendo ela a
metafora do conhecimento, a raiz se torna a verdade. Ha também um sistema-radicula,
uma raiz abortada da qual nascem raizes secunddrias, implicando numa parte que
suplementa um todo. Essa imagem criada por Deleuze e Guattari nos apresenta como uma
construgdo de conhecimento que surge de um ponto fundante e se ramifica, muito
aproximada da hierarquizagao de areas de conhecimento na tabela da Capes, dividida em
1° nivel — Grande Area, 2° nivel — Area basica, 3° nivel — Subéarea e 4° nivel —
Especialidade.

Biologicamente, as raizes sao partes das plantas, um 6rgao vegetal importante que
sustenta, fixa e tem a funcao de absor¢ao de aguas e nutrientes. H4 dois tipos principais:
as fasciculadas, compostas por vdarias raizes originadas da base do caule, que se
desenvolvem em tamanhos similares, e as pivotantes, que possuem uma raiz maior da
qual as raizes menores se originam. Sendo cada uma delas préprias de um tipo de planta.

Deleuze e Guattari apresentam essas imagens radicais para refletir sobre a
multiplicidade. Eles destacam a raiz como uma imagem da arvore e, apesar de
associarem-na a questdo da verdade, na propria natureza, ela se configura como
“pivotante com ramificagdo mais numerosa, lateral e circular, ndo dicotdmica” (2011, p.
19).

Ao abordar raizes e arvores, os autores nos chamam a atencdo para a questao da
logica bindria e seu distanciamento da multiplicidade, suprimindo uma perspectiva de
conhecimento que se sobrepde aos demais ao ponto de invisibilizar outros saberes. Ou a
luz caia no dorso da pedrinha ou nas costas de um caracol, nunca em outros lugares. O
circulo binario de isso ou aquilo ¢ questionado na perspectiva do pensamento mobilizado
pela ideia do rizoma. Nem isso, nem aquilo, mas o devir crianga que desloca as formas
fixas de pensamento.

A modernidade ¢ imperativa! Nao poupa nem mesmo a arborescéncia € a
transforma em bonsai, delimitando até onde se pode crescer ou ramificar. Rubem Alves
(2010) ja nos alertava sobre a poda. Portanto, “ndo devemos mais acreditar em arvores,

em raizes ou radiculas, ja sofremos muito” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 34).
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Esses aspectos de raizes, radiculas e arvores sdo desconcertantes, pois ha o
costume preservacionista de vé-los como a salvagdo da vida no Planeta. No Amazonas,
no Brasil, diria no mundo, a Floresta Amazonica se estabelece neste lugar dito por muitos
como de natureza, despolui¢do do ar e mantenedora do bioma. Arborescéncia ¢
dominante, as raizes fixam esses lugares.

O pensamento por si s6 ndo ¢ arborescente, menos ainda o cérebro € raiz ou ramo.
Raiz e arvore limitam o pensamento a ver a partir de uma centralidade, de uma verdade
(Deleuze; Guattari, 2011). Surge uma pergunta: o que eu, o corpo-brincante, tenho a ver
com raizes e arvores? Talvez possua mais proximidade com a concha de veios pardos e
circulares do caracol, que, sob a luz da narrativa literaria de Woolf, ganham evidéncia.

Com estas reflexdes sobre arvores e raizes, confirmo que ndo me alinho a eles.
Pretendo outro apoio epistémico, um que busque sair da linearidade, do binarismo, do
estrutural. Busco outra ideia, diferente da organizacdo de linhas hierarquicamente
subordinadas, com uma raiz originando um modelo arborescente de organizacdo de
conhecimento, de pesquisa, uma que represente poténcia para dizer-me em saberes

menores, em jardins, em veios pardos da concha do caracol.

ENRAIZAMENTO DE CORPOS

Antes de haver decidido se contornava a tenda arqueada de uma folha seca ou
se a peitava, os pés de outros seres humanos passaram também pelo canteiro
(Woolf, 2005, p. 20).

Antes mesmo que se pense em uma escolha propria, os pés de outros seres
humanos também passaram pelo canteiro; muitos destes ja deixam um caminho trilhado
para que se siga, uma delimita¢do de lugar do corpo, uma raiz. A sociedade moderna ¢
categorica! Podando raizes para a arvore nao crescer, podando os galhos para moldar o
formato da copa, entortando o tronco com arames para crescer na direcdo “correta”, tal
como nos diz Rubem Alves (2000) ao comparar a produ¢do de criangas a de bonsais.

O corpo vem ao longo do tempo histérico sendo modelado conforme uma
exterioridade, seja ela a Ciéncia, a religido, o Estado, as prisodes, escolas e universidades.
“No Ocidente, a arvore plantou-se nos corpos; ela endureceu” (Deleuze; Guattari, 2011,
p- 39). As formas que modelam esse corpo sdo tantas que poucos espacos surgem para

mudangas na estrutura; o corpo acaba por se reduzir a objetificacdo nos campos em
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questdo, preocupados em reproduzir as maximas, os principios das instituicdes e
direcionando-se ao que se pode chamar de corpos-que-repetem.

Em estudos foucaultianos, discute-se o terreno do poder sobre o corpo como um
investimento politico (Revel, 2011). Inicialmente, o corpo ¢ visto como superficie de
inscri¢do dos suplicios/penas, por nao ser digno de si no mundo e precisar desse controle
social para que se formate, corrija, reforme, ou seja, imprime-se um ajuste ao corpo com
vista a0 que se quer dele; sua poda visa manté-lo sob controle. Ainda em rumos de
controle, o suplicio legitima o poder e impde-se ao corpo pelo castigo e reclusdo,
mantendo-o constantemente sujeitado a vigilancia em nome, inclusive, da forca de
trabalho. Ou seja, busca-se dispd-lo em nome de uma utilidade exterior a sua existéncia,
e em sua idade-crianga, diz-se que a formagao precisa ser dirigida para uma especialidade
de mercado. Mas entendemos que sua idade-criangca precisa se realizar na sua
fenomenalidade de crianc¢a, do seu ser crian¢a no mundo com as outras criangas.

Contrapondo essa ortopedia social de corpos, Foucault (2006) desenvolve uma
analise na direcdo biopolitica, compreendendo o corpo ndo mais como berco de corre¢ao
e vigilancia, mas como uma gestao politica da propria vida, como um modo de governo
impregnado pelo cuidado de si. Assume-se aqui a composi¢ao de corpo como uma aposta
de resisténcia ao poder. Ha a ideia de Corpo Sem Orgéos (CsO) que, a principio, pode dar
a impressdo de referir-se a um corpo vazio, contudo, ndo ¢ visto desse modo.

O corpo sem 6rgdos ¢ uma experimentacao, ¢ pratica, um conjunto de praticas
(Dilacerda, 2021). O corpo nao corresponde a vé-lo como um vazio, mas a vé-lo em si
mesmo, em sua posicao de descoberta, de primeiras vezes, de experimentagdes, de sua
relacdo com a propria vida. “O corpo € um campo aberto que podemos povoar de
intensidades” (Lauro, 2019, n.p.).>

Merleau-Ponty (1999) propde estudos que apresentam o corpo como
sensitividade, um espaco eminente de expressdo que transcende o status de objeto. O
corpo ¢ forjado como ponto fundamental de apreensdo do mundo, construido na relagdo
com o outro e com a cultura. Ele se institui como o lugar da experiéncia, desafiando a
ideia de separagdo entre corpo ¢ mente. O ser-no-mundo, em sua corporeidade, tem o

sensivel como centralidade durante a experimentagcdo com o mundo.

3Disponivel em: https://razaoinadequada.com/2019/10/28/como-criar-para-si-um-corpo-sem-
orgaos/#:~:text=0%20corp0%20%C3%A9%20um%20campo,%C3%B3rg%C3%A30s%20para%20al%
C3%A9m%20do%200rganismo.
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Ao contrario, a Ci€ncia moderna percebe o corpo como biologico, concentrando-
se na supervalorizacdo de um de seus 0rgdos, o cérebro, considerado o responsavel pela
articulag@o de todos os conhecimentos racionais da civilizacdo humana ao longo de sua
linearidade historica. Este enfoque ressalta como o pensamento Ocidental propagou a
dualidade entre corpo e alma, sensibilidade e inteligéncia, matéria e espirito (Matesco,
2009), favorecendo o 6rgao cognitivo e relegando outros, criando uma imagem especifica
do corpo.

Assim como afirma Alves (2000, p. 62), “ndo basta ter olhos para ver as coisas”,
da mesma forma, ndo ¢ suficiente ter um cérebro para pensar, sentir ou viver. Afinal, pode
existir uma arvore sem raizes? Ha urgéncia na reconexao do corpo e da mente, corpo e
emocdes, corpo e sensibilidade, corpo e criagdo.

A necessaria inseparabilidade entre corpo e subjetivacdo parece acentuar-se na
atualidade, com diversas possibilidades de mudanga nos corpos, em suas composigoes e
nos discursos que os produzem ao serem e estarem no mundo. Essa outra concep¢ao de
corpo destaca-se ainda mais quando se questiona o processo de fragmentacdo
experimentado pelo ser humano na modernidade, evidenciando a ruptura de uma suposta
representatividade.

A pos-modernidade destaca a corporeidade humana como uma das possibilidades
de existéncia do corpo, que deixa de ser tratado “como um objeto externo ao homem e
manipulavel por ele” (Matesco, 2009, p. 7). A partir da compreensao do corpo como
corporeidade, surge uma libertacdo quanto a sua complexidade e ambiguidade
constituinte, transformando o corpo em um instrumento.

O conceito de corpo no qual o projeto se apoia amplia a ideia bioldgica de colegao
de células e 6rgaos, afastando-se da visao fundacionalista e adotando uma compreensao
antifundacionalista de que ndo ha corpo material, pois este ¢ analisado a partir de suas
representacdes sociais. Opta-se por aproximagdes com as ideias de corpo enquanto
experiéncia sensivel em Merleau-Ponty, corpo enquanto aposta de resisténcia ao poder
em Foucault, e corpo sem 6rgdos em Deleuze e Guattari, constituindo um entendimento
de que ¢ pelo corpo que a experiéncia acontece. Assume-se 0 COrpo como uma experiéncia
potente de acdo e transformagado de si e do mundo, um corpo que cria, um corpo que se

cria no mundo.
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Cadauma dessas teorias tem uma forma particular de pensar os projetos de sujeito,
impregnadas de discursos distintos e modos de pensar o corpo, marcando a subjetividade
e inscrevendo-se na pele, convertem-se em modificagdes corporais. Algumas estdo mais
proximas do enraizamento de corpos, enquanto outras se aproximam mais de corpos em
multidoes e singularidades, perspectiva que este artigo aborda.

Entretanto, tém-se apresentado recorrentemente nas instituigdes uma série de
argumentos, por vezes ditos cientificos, que fortalecem e fixam ainda mais as narrativas
hegemonicas acerca do corpo, apesar dos diversos elementos que compdem a
corporeidade. O que se vé geralmente sdo as ideias de raizes, arborescéncia e arvore como
fundamento estrutural para a elaboragdo de um conceito de enraizamento de corpos.
Observa-se um processo de fragmentacao do corpo, rendendo-se a0 mundo moderno, com
utilidade para o trabalho, apetite para o consumo e as concepgdes de corpo como
movimento, corporeidade, corpo-que-cria, que sente-pensa-faz sdo subalternizadas ou,
diria, apagadas.

O enraizamento de corpos opera com a ideia de corpo assujeitado, docilizado,
pastorado, moldado, enquadrando-se em raiz ¢ modelo arborescente. Rejeita-se essa

proposi¢ao, que nao ¢ saudavel ao corpo-brincante.

FILOSOFIA DA DIFERENCA, RIZOMA, ERVA

o caracol [...] parecia mover-se agora muito lentamente na concha, para logo
se esforcar sobre fragmentos de terra fofa que se despedacavam rolando
quando ele passava por cima. Dava a impressao de ter pela frente um objetivo
definido (Woolf, 2005, p. 19).

No mesmo lugar de enraizamento de corpos, hd uma concha, métrica em trabalho
académico inscrito com o nome de metodologia. Tentar responder a esse rito ¢ o que faz
com que o corpo-brincante se manifeste, buscando expressar os modos pelos quais deseja
ser abordado na tese. O desafio estd posto, considerando o viés epistémico tragado até o
momento por este corpo que investiga, sente, vive, interpreta, rememora e expressa suas
sensacdes e emocoes. HA o desejo de desenraizar-se, e segue-se movendo muito
lentamente na concha.

Nao tdo claramente quanto em pesquisas em moldes estruturais, ha proximidade
com o caracol ao se ter uma impressao, uma imagem de um objetivo definido (Woolf,

2005). Isso ocorre porque sabe-se da composi¢do de uma tese com o corpo-brincante em
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experiéncias sensiveis e transfiguracdes de escolas de educagdo infantil, embora ndo seja
exatamente claro onde se projeta chegar. Como alinhar este corpo, esta transfiguragado
com experiéncias sensiveis aos moldes exigidos pelos credenciamentos em pesquisa?
Talvez lembrar que se trata da area de Educacao, de um estudo nas Ciéncias Humanas.
Buscar sentir-pensar-fazer com pessoas € um ato reminiscente proficuo. Isso cria outra
questdo: por quais caminhos o corpo-brincante deseja ser expresso?
Em vias ensaisticas, pretende-se autenticidades e atos inaugurais, destacando as
motivacdes pela metodologia pretendida no projeto de tese em linhas da Filosofia da
diferenca. O inicio ¢ marcado por esse interesse pela diversidade, pluralidade e
singularidade.
Entende que as ciéncias estdo sempre se transformando e se relacionando e,
por isso, tanto o sujeito quanto o objeto do conhecimento sdo constru¢des — ou
criagdes, ao contrario de uma filosofia baseada numa ideia universal e numa

totalidade que contém partes isoladas, de acordo com o movimento
estruturalista (Schnorr; Rodrigues, 2014, p. 39).

Com esta fuga, o tragado segue em reconfiguracao de uma visao (trans)formadora
na pesquisa em educagdo, que igualmente mobiliza mudancas e estreita fronteiras entre
os saberes. Ver-se corpo numa escola, corpo-que-pulsa, corpo imanente com esta filosofia
inclui-se em poténcia na compreensao de que as diferencas podem problematizar os mais
variados fatores do processo educacional (Schnorr; Rodrigues, 2014).

Nesta fronteira ddo-se os encontros, outro ponto presente na Filosofia da
diferenga, nela encontrar se compreende enquanto achado, captura, roubo e para isso ndo
ha método (Deleuze; Parnet, 1998). Pode haver preparagao, esforco em mover-se sobre
fragmentos, sempre trajetorias em construcao. Nesse sentido, o encontro desta filosofia
na pesquisa em educagdo com o corpo-brincante vem “povod-lo, ou com ideias que os
invadem, com movimento que os comovem, sons que os atravessam” (Schnorr;
Rodrigues, 1998, p. 19), compondo inquietudes e problematizagoes.

Inquietude que remonta a uma teoria das multiplicidades deleuze-guattariana, na
qual o pensamento ndo ¢ mais a arvore-raiz, a hierarquizacdo, a centralizacdo; o
fundamento ndo ¢ mais o primordial, mas o modelo de rizoma. Este modelo, em apoio
com a Biologia, nos apresenta uma imagem construida sobre um modo outro de ver-sentir
0 pensamento, o conhecimento: aquele que nao ¢ raiz e nem radicula, nem arvore-raiz.

Pensa-se numa imagem mais proxima de uma haste tal como um caule que cresce
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horizontalmente, repleto de nés de onde brotam raizes e até folhas. Ainda possuem uma
propriedade de alastramento rapido e sdo dificeis de matar, podendo gerar ervas daninhas.

Deleuze e Guattari (2011, p. 21) também representam que “um rizoma como haste
subterranea distingue-se absolutamente das raizes e radiculas. Os bulbos, os tubérculos
sdo rizomas” e falam de uma poténcia do pensamento ao estruturar-se em elaboragao
simultanea a partir de diversos referenciais, podendo ramificar-se de qualquer ponto, sem
hierarquizagdo. Ciéncia, literatura e vida se coadunam nessa tese com o corpo-brincante.

O rizoma nao nega o conhecimento arborescente, tal como no jardim, as arvores
€ o terreno ndo negam a grama e as ervas, uma vez que precisam deles para se manterem.
Apenas sabe-se que o pensamento obediente “¢ incapaz de embarcar no devir e criar
cartografias” (Rolnik, 2016, p. 63). Essa perspectiva rizomadtica faz brotar a erva daninha
entre nossas ferramentas tedrico-metodoldgicas: “A erva existe exclusivamente entre os
grandes espacos nao cultivados. Ela preenche os vazios. Ela cresce entre e no meio das
outras coisas. A flor ¢ bela, o repolho util, a papoula enlouquece. Mas a erva ¢
transbordamento” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 28). Quero ser erva! Corpo-erva!

Sabe-se que “muitas pessoas t€ém uma arvore plantada na cabeca, mas o proprio
cérebro ¢ muito mais erva do que arvore” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 34). Tem-se arvore
plantada na cabeca, a priorizag@o cognitivista ¢ acentuada na academia, move-se dentro
do casco dado, e o corpo-que-repete ¢ sempre refor¢ado. Ainda assim, pretende-se uma
criacdo rizomatica com encontros, acontecimentos, deslocamentos, evasao, rupturas em
desafio de cartografar-se, em meio as arborescéncias, ja que os rizomas nao se justificam
por modelos estruturais (Deleuze; Guattari, 2011).

Rolnik nos apresenta um cartografar a partir dos desejos em uma fabricagdo
incansavel do mundo, enquanto antropofagia vivente em ‘“‘expropriar, se apropriar,
devorar e desovar, transvalorado” (2016, p. 65, grifo do autor) que nao leva consigo
teoria ou método, apenas sensibilidade, um roteiro de preocupagdes e uma ética.

A cartografia se constitui com o mapeamento do corpo-brincante, tem-se mapa e
ndo decalque, hd processos de producdo, redes e rizomas. Mapas possuem diversas
entradas, ndo ha centro, ha vérios sentidos na sua experimentagao, sao moveis:

A cartografia parte do reconhecimento de que, o tempo todo, estamos em
processos, em obra. O acompanhamento de tais processos depende de uma

atitude, de um ethos, e ndo esta garantida de antemao. O acompanhamento dos
processos exige também a produgdo coletiva do conhecimento. Ha um coletivo
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se fazendo com a pesquisa, ha uma pesquisa se fazendo com o coletivo (Passos;
Kastrup; Escossia, 2009, p. 73).

Através da cartografia, este corpo brincante ¢ mapeado e se auto-mapeia,
realizando pesquisas de forma coletiva e, ao mesmo tempo, sendo construido
coletivamente em meio a afetos. Nessa expedicao cientifica (Rolnik, 2016), o corpo-
cartografo pulsa com a escrita de si por meio de narrativas (auto)biograficas,
configurando-se como formas de exercicio de si no processo de subjetivacdo (Berto,
2019).

De maneira analoga, essa abordagem fundamenta-se em uma escrita-corpo de
carater foucaultiano, que respeita os atos de subjetivacdo para a constitui¢do do individuo.
O sujeito corpo-brincante concebe a escritura como uma possibilidade de existéncia,
seguindo a vertente de uma técnica de si que se compde a si mesma.

Conforme Berto (2019, p. 18) esclarece:
[...] é no ato de narrar-se que o sujeito passa a enxergar a si mesmo como
sujeito de verdade. Mas ndo ¢ qualquer escrita que pode ser considerada com

pratica de si, e sim a escrita que possibilita a experimentagdo, como ferramenta
para pensar sobre si mesmo e também esta em consonancia com o outro.

Questiona-se, juntamente com Foucault, como o corpo-brincante se constitui.
Diante das subjetivagdes que moldam as formas de pensar e agir desse corpo, surge a
indagacdo sobre como ¢ possivel pensar e agir de maneiras alternativas. Quais sdo os
espacos de liberdade na constituicdo do eu? Como o corpo-brincante se autoconstitui?

“A palavra deixa de designar as coisas do mundo, para ter outra fungdo, como
fundagdo de outro mundo” (Berto, 2019, p. 20). Nesse contexto, a escrita ¢ vista como
um ato de liberdade, uma escrita ativa que vai além da simples designacao de objetos,
tornando-se a base de um mundo diferente.

A provocagao ¢ evidente: como um corpo-brincante se transforma em uma escrita
de si e permite um estado de liberdade para o corpo-pesquisador-escritor? Com o territorio
das narrativas, a escrita ¢ apresentada como um dispositivo para o sujeito-corpo se
experimentar, exercitando a autorreflexdo a partir do texto narrado.

“A experimentagdo sobre si mesmo € a nossa Unica identidade, nossa unica chance
para todas as combinacdes que nos habitam” (Deleuze; Parnet, 1998, p. 19). Na
experimentacdo do sujeito-corpo, este se concebe em acontecimento, um corpo vibratil,

pulsante emaranhado com linhas de diferenga que convocam modos distintos de escolas
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de primeira infancia. Isto ¢, “A escritura tem por unico fim a vida, através das
combinagdes que ela faz” (Deleuze; Parnet, 1998, p. 14). A narrativa construida com essas
linhas assume uma escritura que vivifica corpos, uma escrita fabuladora (Deleuze, 1997)
que utiliza o imaginario mais do que os fatos. Incide sobre o desconhecido, suspeito,
lacunar, ausente, sub-repticio, negado, interditado; surpreende estados intervalares;
evidencia nuances contra formas de pensamento pronto (Corazza, 2013, p. 114).

Essas escritas se delineiam durante a imersdo em escolas de educagdo infantil em
Manaus. Elas se alinham as orientagdes, equilibrando-se na particularidade do trabalho
educativo com a primeira infancia e sua multiplicidade. Os escritos cartograficos
autorizam um sentir-pensar-fazer em meio as experiéncias, produzindo modos de um
corpo-brincante a partir das imagens apresentadas pela(s)/na(s) escola(s), regras e lugares
ocupados que se concretizam no discurso voltado para a crianga pequena e sua influéncia
na fabricagdo da crianca “moderna”.

Movendo-se lentamente com a Filosofia da diferenca, rizoma ¢ erva, busca-se
problematizar essas narrativas da escola de primeira infancia. Pesquisadora e corpo-
brincante (re)alinham suas lentes diante das desnaturalizagdes de fabricagdes de modos
de ser e ver, buscando uma inventividade de outros modos de pensar e viver diante das
situagdes exigidas no ato de educar na primeira infancia.

O ensino-pesquisa que fazemos €, assim, impuro, pois mescla e cruza o que
passou, o que nos afeta, € os mundos possiveis por vir. Extrai acontecimentos

das coisas, dos corpos, dos estados de coisas: inventando personagens e
estabelecendo ligagdes entre eles e os acontecimentos (Corazza, 2013, p. 100).

Em meio a essa reflexdo, ¢ valido problematizar as ideias de corpo-brincante
estabelecidas no ambiente da Educacdo Infantil, questionando pressupostos e a ideia de
que sempre estiveram presentes. Sobretudo, ¢ fundamental pensar em possibilidades de
desnaturalizacao do olhar e tudo que dele decorre. Em outras palavras, busca-se refletir
sobre a ideia do Ser e sua fixacdo, na impossibilidade, no aprisionamento de formas-
sujeitos e docéncias preestabelecidas, visando fortalecer o potencial para a produgdo de
singularidades (Aurich, 2017).

Destaca-se, desde ja, que esta abordagem, voltada para a analise do fendmeno do
projeto, ndo tem o propdsito de estabelecer uma linearidade ou hierarquizagdo entre

conceitos ou categorias. Prossegue-se com o desejo de que os leitores desenvolvam o
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estranhamento, o questionamento e busquem clareza e libertagdo dos sistemas e formas
de representacdo de identidades e diferencas, proliferando como erva daninha.

Ao adotar a Filosofia da diferenca, o rizoma e a cartografia, compreende-se que
ha rupturas na linearidade, no binarismo, na estrutura, e surgem fragmentos de terra fofa
despedagada com um sistema epistémico sem raizes nesta pesquisa. O corpo-brincante ¢
apresentado como um convite a ser pensado a partir de sua experiéncia,
desterritorializando-se e esforcando-se sobre fragmentos de terra fofa, inventando-se

como erva daninha, um corpo-erva.
RECEIOS...

O caracol a essa altura ja havia considerado todas as possiveis maneiras de
atingir seu objetivo sem contornar a folha seca nem subir por cima dela [...],
por isso ele decidiu finalmente se arrastar por debaixo dela [...] (Woolf, 2005,

p.21).

Ao observar o corpo em sua desarticulagdao de sentimentos, emogdes, movimentos
e gestualidades ditadas pela sociedade moderna, o corpo-brincante revela receios. Ha
temores relacionados a arborescéncias, dicotomias, binarismos, corpo-raiz e
enraizamento dos corpos. Sdo receios de enfrentar “palavras com asas curtas para seu
corpo tao prenhe de significado” (Woolf, 2005, p. 120).

Assim como o caracol de Virginia Woolf, considero as diversas maneiras de agir
nas epistemologias da pesquisa em educagdo. Questiono-me sobre os objetivos a serem
alcancados e o caminho a ser seguido. Opto por arrastar-me por debaixo da folha seca,
seguindo vagarosamente, deslizando sobre meu muco, que simultaneamente auxilia o
deslocamento, aumenta a aderéncia ao solo e proporciona delicadeza ao caminhar.
Escolho o caminho do meio, sem contornar a folha, mas ha receios, pois, “existem
estruturas de arvore ou de raizes nos rizomas” (Deleuze; Guattari, 2011, p. 33) nessa
trajetoria.

Desejo ser compreendido pelas vias da Filosofia da diferenca, pois ela parece mais
préoxima das multiplicidades. Mesmo que as limitagdes dos pesquisadores em educacao,
imersos em prescri¢des estruturalistas, possam gerar formatos de arvore nos rizomas, “um
galho de arvore ou uma divisdo de raiz podem recomegar a brotar em rizoma” (Deleuze;

Guattari, 2011, p. 33) ou permitir o crescimento de ervas.
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Estas consideracdes momentaneas abordam a poténcia de me tratar dentro da
epistemologia da diferenca. Tedrica e metodologicamente, ela incita (des)continuidades
e devires do corpo-brincante ao pesquisar na darea da educacdo no Amazonas,
manifestando-se como corpo-erva-caracol. Conclui-se que as vidas das criangas escapam
as tentativas de controle, brotando em terrenos inesperados, como as ervas daninhas. Elas

pulam, saltam, brincam e dangam.
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O MUNDO VIVIDO E O ENSINO DE CIENCIAS: UMA
ABORDAGEM FENOMENOLOGICA*
Maria Isabel da Costa Mar

José Vicente de Souza Aguiar
Ana Kerolaine Pinho Burlamaqui

INTRODUCAO

O objetivo deste estudo ¢ compreender a fenomenologia como abordagem teorico-
metodologica para as pesquisas em Educagdo em Ciéncias e nas praticas pedagdgicas de
professores/as. Consiste em uma revisao bibliografica que destaca a utilizagdo da
fenomenologia como busca das esséncias, com foco nas experiéncias realizadas no
mundo vivido. Isso ocorre a partir de uma reducao fenomenologica, buscando ir as coisas
mesmas, destacando o mundo vivido, e ndo as representacdes.

A obra Fenomenologia da Percep¢do (2018) apresenta uma critica ao
intelectualismo e ao empirismo. Nela, Merleau-Ponty defende que ndo apreendemos o
mundo por meio de sensagdes reduzidas a estimulo-resposta, pois ndo podem ser
determinadas. Também ndo o fazemos por associagdo ou projecdo de recordagdes,
atencao ou juizo. Tanto o empirismo quanto o intelectualismo acabaram objetivando e
determinando as experiéncias por meio de representagoes.

As pesquisas em Educagdo em Ciéncias, assim como as praticas pedagogicas de
professores/as, podem considerar a fenomenologia como método e metodologia, a partir
da busca pela esséncia como processo, € ndo como ponto de chegada. “Mas a
fenomenologia ¢ também uma filosofia que repde as esséncias na existéncia, € ndo pensa
que se possa compreender o homem e o mundo de outra maneira sendo a partir de sua
'facticidade”™ (Merleau-Ponty, 2018, p. 1). Entende-se que ¢ necessario o exercicio da
escuta, simpatia e convivéncia com outrem, pois 0S conceitos nem sempre conseguem
atingir e compreender a vida, que funciona em movimentos.

Para tanto, essa abordagem requer uma suspensao dos juizos, também denominada

de redu¢do fenomenoldgica, para que as pesquisas ndo caiam na representagao antecipada

4 Texto originalmente apresentado no Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC
2023), intitulado A fenomenologia de Merleau-Ponty: uma abordagem teorico-metodoldgica para as
pesquisas em Educac¢do em Ciéncias.
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dos fenomenos, mas possam descrever o vivido como ele se apresenta para nos. Mesmo
assim, com esse cuidado epistémico:
O maior ensinamento da reducdo ¢ a impossibilidade de uma redugdo
completa. [...] Se fossemos o espirito absoluto, a reducdo ndo seria
problematica. Mas porque, ao contrario, nos estamos no mundo, ja que mesmo

nossas reflexdes t€ém lugar no fluxo temporal que elas procuram captar [...] é
alguém que perpetuamente comega (Merleau-Ponty, 2018, p. 10-11).

Quem realiza a pesquisa situa-se no fluxo temporal, no qual as experiéncias do
pensamento se constituem e se efetivam. Da mesma forma, o fendmeno que se busca
compreender e construir um entendimento opera em fluxos, perpetuamente se realizando
em recomecos. E com base nessas circunstancias dos fluxos temporais que o mundo
vivido e as experiéncias nele se concretizam.

Diante do exposto, o primeiro topico aborda a fenomenologia de Merleau-Ponty,
destacando conceitos que constituem seu pensamento. O segundo trata da percepgdo e do
corpo, afirmando simultaneamente ser por meio deles que ocorre nosso contato originario
com o mundo; o corpo, em sua corporeidade, expressa-se integralmente por meio de
experiéncias que intencionalmente se movem e se realizam. Essas experi€ncias existem
de maneira interligada com os outros, ou seja, em movimentos de constituicdo e
reconstituicdao, em evolugdes ¢ inacabamentos das existéncias humanas.

Por fim, o terceiro topico apresenta as possibilidades/potencialidades da
fenomenologia para a realizacdo de pesquisas em Educagcdo em Ciéncias que visam
contribuir com a ideia da ndo representagcdo, mas da aproximagdo do real, do vivido.
Dessa forma, as pesquisas devem considerar a corporeidade em sua forma de expressao

imanente, ou seja, em sua realizagdo no mundo da vida.
A FENOMENOLOGIA DE MERLEAU-PONTY

Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) destacou-se como um dos filésofos
fenomenologicos mais expressivos do século XX, devido aos seus estudos sobre
percepcao e experiéncia corpdrea. Suas principais influéncias incluem Husserl (1859-
1938), Bergson (1859-1941), Scheler (1874-1928), Heidegger (1889-1976), Sartre (1905-
1980) e alguns autores da teoria Gestalt. Merleau-Ponty expandiu a concep¢ao original

de Husserl (1859-1938), o filésofo alemao que postulou a ideia de que a consciéncia ¢
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sempre consciéncia de algo, tornando impossivel ndo pensar em nada. A filosofia de
Husserl visa demonstrar que existe um ser que representa a consciéncia de algo.
Segundo a fenomenologia de Husserl, “a consciéncia funda sentido como
compreensao de algo que ¢ (sentido do ser), através da intencionalidade, ou seja, através
de sua orientagdo intencional para preencher o vazio” (Zilles, 2007, p. 218). Dessa forma,
inicialmente, apenas a consciéncia da mente era considerada como tendo
intencionalidade. No entanto, Merleau-Ponty (2018) em sua obra demonstra que nosso
corpo também possui intencionalidade, nao se limitando apenas a mente.
A consciéncia para Merleau-Ponty ndo ¢ transparente a si mesma, mas
contaminada pelo engajamento no mundo, engajamento que sé € possivel, em
ultima instancia, pelo corpo na relagdo com o outro. Aqui € marcante a questao
da atitude fenomenoldgica, a empatia, os habitos corporais, a espacialidade do
corpo no mundo cujo esquema corporal ultrapassa o organismo para se adensar

na motricidade, na linguagem, na sexualidade e na historicidade (Nobrega,
2016, p. 27).

Trata-se de uma conjugagdo entre corpo e mente, cujas a¢des sdo simultaneas,
cinestésicas e dindmicas. E precisamente o todo que se direciona ao mundo,
estabelecendo uma relacdo de interioridade e exterioridade. Conforme Merleau-Ponty
(2018), a percep¢do nao seria nem uma pura sensacdo, nem um julgamento, mas a
experiéncia de nos dirigirmos ao mundo mediada pelo corpo, ou seja, ¢ pela corporeidade
que estabelecemos relagdes com o mundo e com os outros.

Ness cenario, as corporeidades existem nas suas formas de manifestagdes no
mundo. Podemos inferir que hé, no ser que esta sendo, uma corporeidade constituida pela
sua experiéncia de existir no mundo, a qual antecede o plano da consciéncia. Ao mesmo
tempo, questiona os modelos estabelecidos e fundamentados na exclusdo do diferente. As
corporeidades estdo relacionadas as esséncias, mas como ja foi dito “as esséncias na
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existéncia, a partir de sua ‘facticidade’” (Merleau-Ponty, 2018, p. 1, grifo nosso).

O filésofo afirma que a fenomenologia nos propde retornar as coisas mesmas,
deixando de lado as analises e explicacdes ja concebidas sobre o fendomeno (Merleau-
Ponty, 2018). Ele chama nossa aten¢do para o inacabamento; o que foi observado nao
pode ser considerado encerrado.

Pesquisar ou assumir uma pratica pedagogica fundamentada na fenomenologia

requer a suspensao de juizos/pré-conceitos acerca dos fenomenos, esforgo interpretativo

para além do vivido, atitude que solicita sensibilidade, disponibilidade para aprender com
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o outro e abertura ao mundo-vida, principalmente através da escuta. Afinal, ¢ preciso
permitir que a pessoa expresse suas dores, amores, temores e cicatrizes. Dessa forma,
“[...] se queremos pensar a propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e
seu alcance, precisamos primeiro despertar essa experiéncia do mundo da qual ela ¢
expressao segunda” (Merleau-Ponty, 2018, p. 3).

A suspensdo do juizo e de seus pré-conceitos ndo consiste em exercicios
mecanicos e realizaveis plenamente; se assim fosse, a abordagem fenomenologica seria
um procedimento cujo ato da consciéncia ocorreria de forma absoluta. Pelo contrario, ela
repde a esséncia na existéncia mediante a facticidade. Por esse motivo, ¢ necessario
reconhecer que o ato de conhecer um fenomeno se realiza a partir de um juizo, mas ¢
necessario nao o transformar numa atitude de condenacdo dos modos diferentes de ser,
pensar e viver.

A suspensao dos juizos consiste em um convite para reconhecermos a necessidade
de ndo permitir que nossos valores, principalmente do campo da moral, aqueles que
conduzem a vida para o que “deve ser”, interfiram no conhecimento dos fendmenos do
mundo da vida. E preciso suspender o juizo como atitude necessaria para a afirmagéo das
diferentes existéncias da vida, da vida que se realiza pelo desejo de viver. Ou seja, para
aquilo que Deleuze diz na leitura de Spinoza:

O que conta ¢: de que € capaz um corpo? [...] que nés ndo sabemos mesmo de
que ¢ capaz um corpo, nds tagarelamos sobre a alma e sobre o espirito e nds
ndo sabemos o que pode um corpo. Ora, um corpo deve ser definido pelo
conjunto das relagdes que o compdem [...] pelo seu poder de ser afetado.
Enquanto vocés ndo souberem qual é o poder de ser afetado de um corpo,

enquanto o apreendem ao acaso dos encontros, vocés ndo terdo uma vida sabia,
vocés nao terdo a sabedoria (Deleuze, 2019, p. 52).

A ciéncia determina e explica o mundo por meio de representacdes. No entanto, a
fenomenologia nos desafia a ndo determinar as coisas, mas sim a explicé-las pelo vivido.
Nesse intuito, durante a aula de Ciéncias no estagio supervisionado, a professora propos
uma atividade de pesquisa intitulada O que posso plantar na horta da escola?. Cada aluno
deveria consultar seu responsavel sobre as hortaligas utilizadas no preparo do almogo e
escolher uma ou duas para investigar suas caracteristicas e beneficios para o corpo.

Um estudante relatou que, no final de semana, decidiu acompanhar sua mae ao
supermercado para observar as compras destinadas a alimentagdo. Ele notou que sua mae

havia incluido na lista as seguintes hortalicas: cebola, tomate, pimentdo, pimenta
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cheirosa, cenoura e batata. O prato do dia seria frango guisado com batata e cenoura.
Diante da limitacao financeira, a mae optou por deixar de fora o tomate, o pimentdo e a
cenoura, levando apenas cebola, pimenta cheirosa e batata. O aluno escolheu a cenoura,
entre as que foram deixadas de lado, para pesquisar suas caracteristicas e beneficios, pois
a apreciava por seu sabor adocicado e pela sensagdo crocante ao mordé-la, embora
desconhecesse seus nutrientes.

Apo6s a pesquisa, descobriu que a cenoura ¢ uma fonte de vitamina A essencial
para a visdo, além de ser necessaria para o crescimento e desenvolvimento dos 0ssos.
Ficou satisfeito ao perceber que sua hortali¢a favorita contribui para o desenvolvimento
do corpo. No entanto, expressou o desejo de que a cenoura ndo fosse excluida de suas
refei¢cdes e sugeriu que ela pudesse ser plantada na horta da escola, visando colher
algumas para si.

A professora solicitou que os alunos desenhassem as hortalicas escolhidas e, além
de relatar as caracteristicas pesquisadas, inserissem também as percepgdes sensoriais do
paladar, tato e olfato. Tomou como exemplo o estudante que descreveu a cenoura como
crocante ¢ docinha. Dessa forma, mesmo sem o estudante conhecer os nutrientes da
cenoura, ela ja existia e fazia parte de sua vida como seu alimento favorito devido ao
sabor doce e a textura crocante. Antes do conceito, a crianga teve a experiéncia do vivido,
pois o mundo se refaz a cada instante da existéncia, carregado de novos sentidos.

Conforme Merleau-Ponty (2018, p. 4), “[...] antes de tudo, um mundo se dispde
em torno de mim e comeca a existir para mim”. Isso ocorre principalmente por meio das
experiéncias vividas. Essas experiéncias sdo oferecidas ao ser humano; poderiamos dizer
que sdo oferecidas as criangas, aos jovens, aos adultos e aos idosos.

Na fenomenologia, “buscar a esséncia do mundo [...] € buscar aquilo que de fato
ele ¢ antes de qualquer tematizacdo” (Merleau-Ponty, 2018, p. 13). Dessa forma, nao
podemos afirmar o que ¢ o mundo por meio de um conceito fechado que apenas observou,
descreveu e tematizou um momento e o tomou como sendo aplicavel ao todo. O mundo
ndo consiste numa atitude predicativa, numa ideia formulada sobre ele, mas sim na
experiéncia vivida com ele, numa relagao de facticidade.

Para Merleau-Ponty (2018, p. 14), “o mundo nao ¢ aquilo que eu penso, mas
aquilo que eu vivo. Eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele,

mas ndo o possuo. Ele é inesgotavel”, reconfigurando-se a cada instante da existéncia,
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uma experiéncia carregada de novos sentidos. Por isso, ndo cabe a fenomenologia realizar
um enquadramento das coisas sem antes té-las experienciado.

Diante da fenomenologia de Merleau-Ponty, reaprendemos a ver o mundo por
meio de uma experiéncia vivida do real. A fenomenologia merleau-pontyana nos convida
a ressignificar o olhar, a reaprender a ver o mundo por meio de uma experiéncia vivida
do real. Dialogando com o ensino de ciéncias, questionamos o que significa reaprender a
ver o mundo? Significa desconstruir o olhar e construir novas perspectivas, questionar,
refutar.

Reaprender a ver o mundo ¢ também continuar a aprender mesmo apos a
finalizagdo dos ciclos formativos. Este movimento cinético € proprio da ciéncia, da
sociedade e da vida, compde uma dialética. O ensino de ciéncias precisa ultrapassar as
representacdes que os estudantes encontram nos livros didaticos. Por exemplo, o tema da
poluicao dos igarapés nos livros apresenta discussoes sobre a preservagao desse lugar. No
entanto, seria interessante ouvir os relatos dos estudantes que moram proximos aos
igarapés, de modo que pudessem retratar como essa polui¢do reverbera sobre suas vidas,
empreendendo o ato de ouvir, sentir, pensar e ver.

Antes de tematizar, ¢ necessario ir ao lugar, observar a realidade em que os
estudantes moram, ou as familias que vivem em meio a sua realidade social. Mas, ¢
também necessario ter uma experiéncia de sentir o frescor da brisa, a sensag¢ao agradavel
da 4dgua que possui balneabilidade, ouvir o canto dos passaros, ouvir o vento movimentar
as folhas das arvores e produzir sons; sentir o oxigénio penetrar os pulmdes. E necessario
ter experiéncias com os parques e sentir a natureza, com zoologicos que atuam para tratar
dos animais vitimizados pelas queimadas ou que foram aprisionados.

Uma crianga, ao brincar numa area verde proxima de sua casa, deparou-se com
flores cor-de-rosa e resolveu pegar uma para cheirar. O aroma nao lhe era familiar, mas
ela expressou a ideia de que poderia se assemelhar ao cheiro de chocolate. Pouco depois,
uma borboleta passou voando, levando a crianga a correr atras na tentativa de alcangé-la.
Surgiu a vontade de ter asas, mas a borboleta foi se distanciando até desaparecer.

Observando formigas carregando folhas, a crianca decidiu segui-las até o
formigueiro, questionando-se sobre o que seria dentro da casa da formiga. Surgiram

davidas: serd que ¢ profundo? Existem escadas, ou elas descem por cordas? A crianca
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imaginou como seria ser uma formiga. Correndo pela grama, avistou um gafanhoto verde
pulando e sentiu o desejo de imitar o pulo do inseto.

Em meio a tantas experiéncias, a crianca ndo conseguia decidir se queria ser
borboleta, formiga ou gafanhoto, optando, entdo, por ser todas as trés. Segundo sua
percepcao, essa multiplicidade permitiria explorar diversos lugares, sem se limitar a uma
unica espécie. Essa vivéncia evidencia a capacidade da crianca de perceber o mundo por
meio dos sentidos, destacando a importancia de compreender, através da experiéncia
perceptiva e corporal, nossa relagao inextricavel com a natureza.

No ensino de ciéncias, poderiamos sugerir uma pesquisa sobre 0s animais
presentes no parque, na praga, no quintal de casa ou no jardim da escola, caso exista.
Demonstrar aos estudantes a relagdo do ser humano com a natureza, salientando que cada
um possui seu modo de vida, e todos habitam o mesmo espaco fisico de formas diferentes.

A intencionalidade foi a descoberta principal da fenomenologia e somente
compreendida através da reducdo fenomenoldgica. Husserl discorre acerca de uma
internacionalidade operante “[...] que forma a unidade natural e ante predicativa do
mundo e de nossa vida, que aparece em nossos desejos, nossas avaliagdes, nossa
paisagem, mais claramente do que no conhecimento objetivo” (Merleau-Ponty, 2018, p.
16). O corpo possui uma intencionalidade que se traduz na acdo de se dirigir ao mundo
antes de qualquer tematizacao.

O mundo fenomenoldgico é ndo o ser puro, mas o sentido que transparece na
intersec¢do de minhas experiéncias, e na intersec¢do de minhas experiéncias
com aquelas do outro, pela engrenagem de uma nas outras; ele ¢, portanto,
inseparavel da subjetividade e da intersubjetividade que formam sua unidade

pela retomada de minhas experiéncias passadas em minhas experiéncias
presentes, da experiéncia do outro na minha (Merleau-Ponty, 2018, p. 18).

A reflexdo apresenta a fenomenologia como um método e uma metodologia que
considera o ser imanente, aquele que vivencia, que existe no mundo e estabelece
constantes relagdes com o outro, constituindo-se a todo momento. A fenomenologia nao
¢ estatica nem estanque no tempo; ao contrario, a experiéncia com o mundo ¢ uma
realizagdo inacabada, um continuo movimento. Segundo Merleau-Ponty (2018, p. 20), a
fenomenologia ¢ “laboriosa [...] pela vontade de apreender o sentido do mundo ou da

historia em estado nascente”. Portanto, a fenomenologia nos possibilita perceber o real, o

vivido que ndo se eterniza, mas que, a cada instante, se envolve em experiéncias. Ela
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indica a abertura do ser para o mundo, para um ser que esta sendo com o outro € com a

natureza.
A PERCEPCAO E A CORPOREIDADE

Abordaremos, neste topico, uma breve discussdo acerca da percepcao e da
corporeidade, conceitos importantes para a compreensdo da fenomenologia de Merleau-
Ponty em contraposicdo ao fisiologismo e ao anatomismo, visando ressignificar o
dualismo corpo-mente e fundamentar a nogao de corpo proprio e corporeidade encarnada
no mundo vivido.

Merleau-Ponty (2018) propde uma abordagem ontolégica da percepgao,
considerando-a uma atividade geradora de significados que emerge de uma relagao
sinérgica com o corpo. Anteriormente, a percepcdo era limitada a mera sensagdo de
estimulo e resposta, funcionando como um meio de adquirir conhecimento. A concepgao
cartesiana de René Descartes (1596-1650), que priorizava a mente sobre o corpo, negava
a importancia da corporeidade, atribuindo ao corpo e aos sentidos o desvirtuamento da
alma.

E crucial ressaltar que o pensamento cartesiano continua a exercer uma influéncia
significativa na contemporaneidade, permeando as ciéncias, a filosofia e a educagdo.
Merleau-Ponty (2018) defende a indivisibilidade entre corpo-mente, descartando a
possibilidade de se ter apenas uma experiéncia cognitiva ou apenas uma experiéncia
motora, pois ambas ocorrem simultaneamente. E preciso compreender “[...] nossos
corpos como estruturas vivas e experienciais, em que o interno e o externo, o biologico e
o fenomenolégico se comunicam, sem oposi¢des” (Nobrega, 2016, p. 102). Cada pessoa
¢ fruto de uma composicdo socio-historica, educacional, cultural, afetiva, cujas
experiéncias perceptivas constituem a intersubjetividade do ser no mundo.

Desse modo, para compreender a ideia de corporeidade em Merleau-Ponty, ¢
necessario compreender a percepgao. Para ele, “a percepcdo ndo ¢ uma ciéncia do mundo,
ndo ¢ nem mesmo um ato, uma tomada de posicao deliberada; ela é o fundo sobre o qual
todos os atos se destacam e ela ¢ pressuposta por eles” (2018, p. 6). A percepcao ndo €
predicativa, como ja foi mencionado. Ela se revela na experiéncia do ser no mundo, na

facticidade.
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Os estudantes, ao terem contato com o real, com o vivido, podem agugar seus
sentidos. No entanto, na escola, o corpo ¢ limitado a experiéncias estaticas, devido a
normatizagao excessiva e ao tarefismo que tolhem a liberdade e a expressao criadora do
corpo. O conhecimento parte da experiéncia de perceber as coisas ndo apenas através do
olhar, mas pelo ver com as maos proprio a infancia, ou seja, pelo corpo vivido e
experienciado.

A crianga pode aprender muito mais quando esta envolvida em experiéncias que
possibilitam a relacdo com o real. Ao desenhar uma folha no papel, a crianga demonstra
seu contato com o mundo vivido; ela imagina a folha que viu no quintal de casa, recorda
da aceroleira e desenha no centro do papel uma folha bem pequena, meio arredondada,
resolve pintar em dois tons de verde, buscando se aproximar do tom de verde que ela viu,
destaca que essa folha desenhada foi arrancada da arvore, pois se tivesse caido sozinha,
estaria marrom e nao verde.

O exemplo apresenta a diferenca entre o desenho baseado no mundo vivido e o
desenho proveniente da representacdo, que ndo estabelece relagdes com o real. Também
percebemos o conceito de temporalidade, pois a crianga demonstra saber que, para a folha
cair sozinha, precisa passar por etapas, ficar amarelada e depois marrom, até se
desprender do ramo. Reforgamos a importancia de considerar as experiéncias das criangas
no mundo vivido para o ensino de ciéncias.

Um exemplo adicional ilustra-se quando uma crianca expressa suas experiéncias
com o calor, sem recorrer a conceitos térmicos ou climaticos especificos. Em vez disso,
ela fundamenta suas observagdes na vivéncia direta do calor em seu proprio corpo. Ao
utilizar esse conhecimento experiencial, a crianga elabora argumentos em favor da
importancia de tomar banho ou beber agua para aliviar a intensa transpiragao corporal.
Mesmo sem compreender completamente as zonas de calor, a crianga percebe o
desconforto térmico e questiona por que faz tanto calor e por que, ao chover, ndo ocorre
o resfriamento, mas, ao contrario, a sensacao de calor aumenta. Respostas cientificas para
essas indagagdes poderiam enriquecer o ensino de ciéncias, partindo ndo apenas de
representacdes abstratas, mas inicialmente da experiéncia concreta do mundo vivido.

A representacao construida/defendida pelos livros didaticos nao reflete a realidade

do mundo vivido, e propor atividades em que a crianca possa fazer relagdes com o mundo
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pela percepcdo ¢ ensind-la a ver o mundo por meio de outro olhar. Dessa forma,
reaprendemos a ver o mundo, pois agora nos propomos a sentir a vida a partir da vida.

Segundo Merleau-Ponty (2018), a percep¢do ocorre na imanéncia € ndo nas
iniimeras experimentagdes de impressdoes que nos fariam recordar. A experiéncia do
vivido jamais serd a experiéncia de uma representacao. Se nos propusermos a observar as
coisas e senti-las sem determinagdes preconcebidas, veriamos, de fato, o espetaculo da
percepgao.

A introdugdo da obra Fenomenologia da Percepg¢do, que tem como titulo: Os
prejuizos classicos e o retorno aos fenomenos, discorre sobre a sensacao que nao pode
ser determinada como o empirismo desejava; ela ndo ¢ um objeto, mas sim um valor
expressivo, mais do que uma significagao logica (Merleau-Ponty, 2018).

Quanto a associagdao e projecdo das recordagdes, o fenomenodlogo afirma que
“perceber nao ¢ experimentar um sem-numero de impressdes que trariam consigo
recordacdes capazes de completa-las; € ver jorrar de uma constelagao de dados um sentido
imanente sem o qual nenhum apelo as recordagdes seria possivel” (Merleau-Ponty, 2018,
p. 47).

A atencdao nos auxilia a descobrir coisas ndo percebidas previamente pela
consciéncia. O juizo nos faz ver apenas o determinado e pré-concebido, deixando passar
o0 que poderiamos ter observado a mais. Assim, a suspensdo dos juizos nos possibilita ver
e apreender as experiéncias vividas, abrindo espaco para a atengdo atuar em novos
angulos (Merleau-Ponty, 2018).

A sensacdo ndo ¢ sentida e a consciéncia ¢ sempre consciéncia de um objeto.
Chegamos a sensagdo quando, refletindo sobre nossas percepgdes, queremos
exprimir que elas ndo sdo absolutamente nossa obra. A pura sensagdo, definida
pela agdo dos estimulos sobre nosso corpo, é o ‘efeito ultimo’ do
conhecimento, em particular do conhecimento cientifico, ¢ ¢ por uma ilusdo,

alias natural, que a colocamos no comego ¢ acreditamos que seja anterior ao
conhecimento (Merleau-Ponty, 2018, p. 66).

O embate entre a experiéncia vivida e a representagdo do mundo permite perceber
que a ciéncia, de modo equivocado, apresenta as representacdes como expressao primeira
e a experiéncia vivida como expressao segunda. Como exemplo, a ideia do aluno (a) ideal
¢ estabelecida como parametro de corporeidade, temporalidade e comportamentos, cuja
representacdo utdpica dita modos de viver, agir, sentir e pensar. Portanto, a ciéncia

objetiva ndo ¢ adequada para descrever e lidar com a experiéncia humana em seu carater
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multifacetado, pois ndo contempla variagdes, subjetividades, afetos, bem como as
incertezas inerentes a vida. Animais e plantas apresentam previsibilidades, enquanto o ser
humano ¢ movente e inacabado.

Partindo do exposto, Merleau-Ponty (2018) propde o caminho inverso, com a
experiéncia vivida como primeira expressao e a representacdo do mundo como segunda
expressdo, visto que a experiéncia dos fendmenos ¢ a explicitagdo ou o esclarecimento da
vida pré-cientifica da consciéncia. A existéncia precede a consciéncia, de modo que meu
corpo tem intencionalidade e ¢ um corpo movente.

Tomemos como exemplo o contetido nutri¢do - piramide alimentar, cujo objetivo
¢ promover uma alimenta¢do equilibrada, saudavel e variada. Durante o estagio
supervisionado, pedimos as criangas que desenhassem suas piramides de acordo com os
alimentos disponiveis em casa, e foi possivel perceber, em algumas piradmides, a auséncia
de frutas e legumes. Questionamos os estudantes sobre essa auséncia e a resposta de uma
das criangas foi que a mae explicou que eram muito caros e ndo dava para comprar. Em
outras pirdmides, havia apenas pao e refrigerante, cujas auséncias foram justificadas pelo
alto preco dos produtos ou pela falta de conhecimento dos pais sobre a composi¢do de
uma alimentacao saudavel.

Pela representagdo da piramide, vemos uma vida parada no tempo, mas ao
observarmos as pirdmides desenhadas por cada crianga, percebemos a vida vivida.
Portanto, a representacao da vida saudavel ndo se encaixa na vida de quem nao pode ter
todos os itens. E necessario saber o que compde a piramide alimentar, mas também ¢
importante observar o que os estudantes trazem sobre o mundo vivido em suas produgdes,
que revelam a vida.

Para Merleau-Ponty (2018), o corpo ndo ¢ um objeto fixo; ¢ mutavel, movente,
apresenta interioridade e expressividade, sendo nosso meio de comunicagdo com o
mundo. Enquanto os objetos precisam do auxilio do meu corpo para serem transportados,
o corpo se move diretamente. Assim, “ser uma consciéncia, ou, antes, ser uma
experiéncia, ¢ comunicar interiormente com o mundo, com 0 corpo € com 0s outros, ser
com eles em vez de estar ao lado deles” (Merleau-Ponty, 2018, p. 142).

Dessa forma, a corporeidade “[...] ¢ de algum modo a matéria sensivel por meio
da qual se apreende o si-mesmo ou o outro. Mas o sensivel puro num sentimento constitui

somente uma pequena camada deste” (Merleau-Ponty, 2006, p. 36). Assim, numa
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experiéncia de dor, eu sinto toda a intensidade, mas o outro ndo, pois apenas comunico a
dor que estou sentindo. Portanto, o outro tem a representacdo da dor, mas ndo a vivéncia.

O corpo da crianca ndo deixa de viver um instante, mesmo nos “exercicios para a
mente”. Percebe-se a crianga que brinca em meio a copia de um texto, com os bragos e
pernas inquietos, envolvida em conversas paralelas. E o ser crianga que esta presente,
mesmo diante das normas de um modelo representativo do aluno ideal. Este aluno ideal,
muitas vezes, silencia suas emogdes e desejos, limitando-se ao ato de sentar na cadeira,
obedecer ao professor e copiar do quadro o mais rapido possivel, com uma letra “bonita”.
Além disso, evita fazer perguntas sobre o conteido que esta sendo repassado. Em vez
disso, deveriamos perceber a heterogeneidade presente em uma sala de aula, onde as
criangas revelam suas singularidades.

A corporeidade transborda do corpo organismo para demonstrar suas expressoes.
Apesar das normas morais, o corpo expressa suas dores, alegrias e anseios. Estabelecemos
relagdes que nos permitem ir além de um simples andar, dialogando sobre qualquer
contetido ao invés de apenas falar. Um simples olhar nos permite enxergar além do que
os olhos querem mostrar.

O corpo da crianga ¢ desejante, cujo olhar atento almeja conhecer o mundo e
exploréa-lo. Por isso, questiona e faz uso de tantos “por qués?”. A infincia busca por
respostas, mas, em vez de reduzir a poténcia desse corpo desejante a respostas
padronizadas, como educadores de ciéncias, ndo deveriamos estimular o ensino das
perguntas? Estimular a curiosidade epistémica nos parece um desafio possivel,
principalmente se considerarmos as experiéncias do mundo vivido. Isso pode ser
alcangado através do exercicio da escuta e da interpretacdo fenomenoldgica, que nos
ensina a apreender sentidos e entender o outro em sua imanéncia, na relacdo com o
mundo-vida e seus saberes-vivéncias.

Portanto, nos comunicamos com o mundo por meio da experiéncia vivida a partir
do nosso corpo, que se direciona e explora o entorno. O corpo, por natureza, ¢ ativo,
dindmico e expressivo. Esse movimento nos permite olhar a ciéncia como uma expressao

secundaria que objetiva e transforma as vivéncias em dados sem expressividade.
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AS PESQUISAS E PRATICAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO EM
CIENCIAS A PARTIR DA FENOMENOLOGIA DE MERLEAU-PONTY

O aporte tedrico-metodologico da fenomenologia nas pesquisas em Educagdo em
Ciéncias e nas praticas docentes requer o deslocamento da zona de predeterminagdo. Para
1sso, € necessario despir-se das incertezas e abrir-se as imprevisibilidades. A
fenomenologia, por meio da experiéncia do corpo como campo criador, permite-nos
desvelar a experiéncia da vida e refletir sobre o irrefletido. Um corpo imével € um corpo
impotente.

Qual seria a natureza das experiéncias escolares apresentadas as crianc¢as no
ensino de ciéncias, considerando que somos corpos perceptivos e intencionais? E preciso
questionar o lugar desse corpo, pois sua compreensdo mediard as experiéncias
educacionais e os encontros com as aprendizagens cientificas. Assim, ha duas
possibilidades para esse corpo. A primeira esta voltada ao controle, aos silenciamentos, a
reproducdo, cujo corpo tem suas poténcias refreadas. Aqui, dizemos o que fazer e como
fazer. Nao ha espaco para liberdade, cria¢ao e experimentagdo. Em segundo lugar, o corpo
¢ compreendido em sua poténcia de vir a ser, cujas falas e questionamentos sdo acolhidos.
O corpo ocupa um espaco ativo na construcao das aprendizagens, criando e recriando
sentidos a cada instante de sua existéncia.

Desse modo, ¢ preciso que o corpo se dirija a0 mundo com intencionalidade do
movimento. A motricidade e o sentir estao presentes no corpo, que jamais sera um objeto,
pois possui expressividade. O corpo se modifica conforme suas experiéncias com o outro
no mundo e demonstra a sua intencionalidade, ou seja, faz escolhas mediante um
conhecimento. Conforme Merleau-Ponty:

[...] cada cor determina uma atitude de nosso corpo, prepara uma atividade ou
inatividade motora. H4 um elo essencial entre ‘sentir’ e ‘assumir’ uma atitude
diante do mundo exterior; todo movimento se desenrola sobre um fundo

perceptivo, e toda sensagdo implica uma exploragdo motora ou uma atitude do
corpo (2006, p. 174).

Na pesquisa em educagdo em ciéncias, € possivel compreender o corpo como uma
unidade e ndo como a simples soma de partes. Segundo Merleau-Ponty (2006, p. 183), o
esquema corporal “[...] ndo pode reduzir-se a uma soma de sensagoes; ele engloba: - a
consciéncia de nosso corpo no espago, - a unidade abarcadora de todos os dados

sensoriais”. Enquanto o médico se concentra nas partes do corpo, especializando-se em
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orgaos especificos que carregam fungdes, mas nao expressividades, a vida, por sua vez,
escapa a mensuragao.

Ao investigar o corpo na area de Educacdo em Ciéncias, ¢ fundamental ir além
das fungdes e reconhecer suas potencialidades de expressao criativa, que transcendem o
conceito de um corpo mecanico. O filésofo nos aponta que o corpo pode ser
compreendido em suas diversas formas de expressao, partindo da realidade, da imanéncia,
da facticidade, em vez de adotar um pré-julgamento.

Quando exploramos um fendmeno especifico, observamos, descrevemos e
interpretamos, ¢ crucial compreender que “o campo perceptivo vivenciado ¢ habitado por
todas as espécies de relagdes, € percorrido por linhas de forga, por vetores, [...] mas para
apreendé-los € preciso tomar o mundo exterior tal qual ele ¢ dado” (Merleau-Ponty, 2006,
p- 199).

O corpo esta inserido no mundo, implicando relagdes com outros corpos que
interagem entre si. Assim, estar no mundo significa vivenciar todo tipo de experiéncia, e
para a pesquisa, ¢ relevante destacar ndo apenas o fendmeno, mas também o corpo em
sua espacialidade.

Antes de compreendermos as propriedades fisico-quimicas da dgua, ¢ essencial
destacar que a crianca, inicialmente, vivencia o mundo por meio de experiéncias
sensoriais. Ela percebe o toque da chuva em seu corpo e entende intuitivamente que a
agua propria para consumo ¢ insipida, incolor e inodora, mesmo que esses conceitos ainda
nao tenham sido formalmente apresentados a ela. Além disso, a crianca experimenta a
forga das ondas, como no caso do banzeiro na realidade amazonica.

Nesse contexto, a dgua assume um papel dindmico, influenciando a vida e
determinando as temporalidades das comunidades ribeirinhas, a medida que as criangas
constroem conhecimentos e vivéncias relacionadas aos periodos de cheia e vazante dos
rios. Dessa forma, ¢ importante ressaltar que, antes mesmo de desenvolver a consciéncia,
somos essencialmente corporeos, inseridos no mundo da vida, experimentando
intensivamente as interagdes com nosso entorno.

Em Merleau-Ponty (2018), a reducao fenomenoldgica desempenha o papel de
buscar as esséncias em vez de defini-las. O ser criancga esta no mundo sendo afetado a
todo instante; seu viver ¢ mutavel e ndo esta definitivamente delineado. Logo, ao realizar

uma pesquisa, € necessario buscar aproximacdes em vez de determinagdes. A reducao
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eidética € descrita como “[...] a resolucdo de fazer o mundo aparecer tal como ele ¢ antes
de qualquer retorno sobre nds mesmos, ¢ a ambicao de igualar a reflexdo a vida irrefletida
da consciéncia. Eu viso e percebo um mundo” (Merleau-Ponty, 2018, p. 13).

Trata-se de nao reduzir o mundo, mas compreender a vida na forma como ela se
realiza, pois o conceito sera produzido mediante a existéncia. A fenomenologia ¢ uma
perspectiva fluida, que pondera o inacabamento do ser; logo, nao é possivel defini-los ou
reduzi-los a uma perspectiva da representacdo deslocada do mundo vivido. Portanto, tanto
nas pesquisas quanto na educacgdo, precisamos adotar abordagens mais proximas da

realidade e deixa-las em aberto. A vida se atualiza.
CONSIDERACOES FINAIS

O artigo teve como objetivo compreender a fenomenologia de Merleau-Ponty
como abordagem teorico-metodoldgica para as pesquisas em Educacao em Ciéncias € as
praticas pedagdgicas de professores.

A fenomenologia pode ser utilizada como uma abordagem que retorna as coisas
mesmas antes do estabelecimento de juizos/pré-conceitos, voltando-se a sensibilidade e
aos sentidos, sobretudo pelo exercicio da escuta mediada pela atitude de redugdo
fenomenologica.

Deste modo, defendemos a necessidade de estar com os outros, conhecé-los em
sua imanéncia, em seus afetos, levando em conta as temporalidades e facticidades, ao
invés de proceder a padronizagdes ou “compreensdes” demasiadamente apressadas.
Podemos, por meio da fenomenologia, demonstrar um fendmeno a partir de sua existéncia
unica, fluida e movente.

A pesquisa se preocupara muito mais com o vivido do que com a representacao.
Merleau-Ponty nos desafia a ndo enquadrarmos a vida, o mundo, o fendmeno, mas a
deixarmos ser percebidos em sua esséncia por meio da redug¢dao fenomenologica. No
entanto, ¢ uma tarefa que exige compromisso com o ser na imanéncia e ndo com o ser da
representacdo que se aplica em qualquer tempo, sem considerar a facticidade do tempo
vivido.

Pesquisar ¢ muito mais do que apenas reproduzir e repetir, mas, a partir da
fenomenologia, se aproximar do que ndo esta visivel aos olhos. Ao considerarmos o corpo

como veiculo de ser no mundo, compreendemos que ele € um corpo que percebe, que tem
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intencionalidade. Por isso, ndo podemos utilizar as representagdes, mas sim as
experiéncias que nosso corpo se propde a vivenciar.

A fenomenologia detalha com profundidade a vida em sua intensidade, e ndo se
reduz a isso, pois nos faz perceber o corpo em suas varias interpretagdes, expressoes e
existéncias. Olhar a vida pela lente fenomenoldgica € se ater aos detalhes ndo apenas com

mera descri¢do, mas para mostrar a poténcia da vida do corpo que estd no mundo.
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UM OLHAR EPISTEMOLOGICO TRANSCENDENTAL PARA
ESTUDOS COM CONHECIMENTOS TRADICIONAIS

Jose Damian Ortiz Sarmiento
Caroline Barroncas de Oliveira
Monica de Oliveira Costa

INTRODUCAO

No decorrer do tempo, diversas epistemologias t€ém surgido como métodos de
questionamento, problematizagdo e avangos do chamado conhecimento cientifico, entre
eles, o método fenomenoldgico, que tem sido utilizado como base para desenvolver
multiplos estudos, apresentando maior abrangéncia no campo de estudo filosofico.

Na filosofia contemporanea, o desenvolvimento do movimento fenomenologico
invadiu o mundo das pesquisas que se relacionam com os pesquisadores e suas vivéncias,
fazendo destas partes do objeto de estudo, envolvendo-os e tornando-os parte do processo
de compreensdao do fenomeno. No entanto, sdo escassas as produgdes académicas que
estabelecem uma relagdo entre o movimento cientifico-filos6fico fenomenologico
husserliano e os estudos com conhecimentos tradicionais no Ensino de Ciéncias.

Tendo em consideragdo o anteriormente exposto, enuncia-se que, no estudo dos
conhecimentos tradicionais, ¢ preciso compreender a significagdo e a esséncia deste
termo. Ao estudar o conhecimento “tradicional”, analisa-se um tipo de conhecimento
resultante das vivéncias ao longo do tempo, preservado de geragdo em geracao através da
oralidade (Posey, 1992).

Nesse sentido, os conhecimentos tradicionais, também denominados
“etnoconhecimentos”, constituem um conjunto de conhecimentos especificos que
compdem a memoria das comunidades tradicionais, produto da interagao dos sujeitos com
o meio, adquiridos através da experiéncia ao longo do tempo. Assim sendo, ao
analisarmos os processos de aquisicao de conhecimentos, destacamos o mencionado por
Maturana (2001), que afirma que para se alcangar um dominio de determinados temas,
deve-se ter dominio das experiéncias de vida ligadas a estes, para posteriormente
interpretar a realidade deles.

Nesta ordem, apresenta-se a fenomenologia como o enfoque que auxilia na

descricdo e interpretacdo de fendmenos que envolvem estudos de conhecimentos

82

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



tradicionais, com o objetivo de elucidar varios aspectos sobre este tipo de conhecimento.
Quando estudamos os etnoconhecimentos, definimos estes como o reflexo de
experiéncias vivenciadas conscientemente, as percepgdes € as interpretacdes do mundo,
todos elementos subjetivos segundo a fenomenologia. E este enfoque que fornece
ferramentas objetivas ao pesquisador para se envolver com o fendmeno pesquisado, para,
posteriormente, compreendé-lo, fazendo dele uma realidade a ser interpretada e
comunicada.

No entanto, existem lacunas sobre como abordar estes estudos integrados a
fenomenologia; a partir desta inquietude, geramos a questdo norteadora deste estudo:
Como podem desenvolver-se as pesquisas que abordam os conhecimentos tradicionais
desde um olhar epistemologico na fenomenologia transcendental? Para atender a essa
problematica e como objetivo desta pesquisa ¢ feita esta discussao que estabelece uma
relacdo entre estudos com conhecimentos tradicionais e a fenomenologia husserliana
como base epistemoldgica para fornecer o direcionamento de estudos desta indole.

Esta pesquisa ¢ produto das discussdes realizadas na disciplina “Bases
Epistemologicas do Ensino de Ciéncias”, ministrada no primeiro periodo letivo do ano de
2022, pertencente ao Mestrado em Educagao em Ciéncias na Amazdnia do Programa de
P6s-Graduacdao em Educagdo em Ciéncias na Amazonia da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). Buscou-se relacionar as diferentes bases epistemologicas que
sustentam as pesquisas do Ensino de Ciéncias com as pesquisas em andamento de cada
mestrando.

Para o seu desenvolvimento, utilizamos uma abordagem qualitativa, constituindo-
a como uma pesquisa de tipo bibliografica. A revisao bibliografica, segundo Gil (1994),
permite a leitura, analise e interpretagdo de informagdes, facilitando ao pesquisador um
maior alcance dela, para assim conceitualizar e estabelecer as categorias, envolvendo o
objeto de estudo e posteriormente analisando-o.

Foram revisadas algumas obras destacadas do movimento fenomenoldgico,
especificamente a fenomenologia transcendental de Husserl, bem como artigos e
producdes académicas relacionadas aos conhecimentos tradicionais. Dessa forma,
teorizamos no corpo do artigo sobre o movimento fenomenoldgico, discutindo sua origem

e abordando, do ponto de vista epistemoldgico transcendental, como podem ser
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desenvolvidos estudos com conhecimentos tradicionais. Em seguida, apresentamos esses

itens de maneira organizada.

A FENOMENOLOGIA DE HUSSERL: (MINHAS) APROXIMACOES AO
AUTOR E AS SUAS IDEIAS SOBRE A FENOMENOLOGIA

No processo de formagao continuada, a0 assumir o compromisso (auto)formativo
e em decorréncia dele, dediquei-me ao estudo das diversas bases epistemolodgicas do
Ensino de Ciéncias, encontrando-me, assim, diante do que seria uma travessia pelo “mar
da fenomenologia”. Esse mar proporcionou a oportunidade de me descobrir no processo
como pesquisador, no que diz respeito a lente pela qual observo, descrevo e analiso meu
fendmeno de estudo.

Iniciei a jornada a partir do cais, vislumbrando as possibilidades de alcangar o
outro lado nesse navegar epistemoldgico. Em toda travessia, ndo faltam tormentas,
desafios e momentos de deriva, e em meu processo de pesquisa, ndo houve excegoes.
Estabelecer a base epistemologica do meu estudo ndo foi tarefa facil, mas, ao estudar cada
movimento epistemologico, descobri o que seria ideal para ancorar minha barca, chamada
pesquisa.

Nessa busca e estudo das diversas epistemologias do Ensino de Ciéncias, deparei-
me com o complexo mundo da fenomenologia, no qual o encontro com o conhecimento
baseado na observagdo, percepgdes e experiéncias tem contribuido, a partir de diversas
perspectivas, para as pesquisas na area de Ensino. Esse encontro proporcionou-me o
escopo necessario para direcionar meu estudo.

Dentro desse movimento de estudo das correntes filoséficas do século XX, a
fenomenologia destaca-se como uma das mais importantes e abrangentes, sendo a fonte
para que centenas de filésofos fundamentassem suas filosofias (Lima, 2014). Segundo
Husserl (2008), filésofos como Kant ja haviam utilizado a fenomenologia ao analisarem
as conformagdes dos sujeitos e as func¢des do espirito. Logo, Hegel inseriu o termo na
pratica filosofica. Husserl, no entanto, conferiu a fenomenologia uma nova significagao,
criando um grande movimento filos6fico no século XX. Ele manifestou um olhar critico
as ideias de sua época, rejeitando o historicismo e o psicologismo, € propondo novas
“leis” que estruturam categorias objetivas e vivéncias intencionais, destacando-se como

um autor metddico.
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Edmundo Husserl, matematico e filésofo alemao, ¢ considerado o pai da
fenomenologia. Ele fundamentou o movimento fenomenoldgico com o desenvolvimento
da obra Investigagoes Logicas, publicada em 1901, com isso concebeu a fenomenologia
como uma ciéncia que aprimora o estudo da experiéncia da consciéncia, tornando-a
indispensavel e substancial para a existéncia de outras filosofias. Dessa forma, propds a
fenomenologia como a ciéncia da esséncia do conhecimento.

Dentre as principais obras do autor, destacam-se: Investigacoes Logicas (1901),
ja mencionada anteriormente como a obra primordial para o desenvolvimento da
fenomenologia transcendental. 4 Filosofia como Ciéncia Rigorosa (1911), na qual se
apresenta uma nova filosofia pura e absoluta, distinta daquelas construidas em ideologias
ou na dedugdo; Ideias para uma Filosofia Pura e uma Filosofia Fenomenologica (1913),
no qual o método fenomenolégico, abordado na obra [Investigacoes Logicas, ¢
desenvolvido de forma mais clara. Por ultimo, menciona-se Meditacoes Cartesianas
(1931), na qual as meditagdes metafisicas de Descartes sao retomadas e utilizadas na
construcao da Fenomenologia Transcendental.

A obra Investigagoes Logicas (1901) ¢ destacada como fundamental para o
desenvolvimento da fenomenologia transcendental. Em A4 Filosofia como Ciéncia
Rigorosa (1911), o autor apresenta uma nova filosofia pura e absoluta, diferenciando-a
das construidas em ideologias ou na dedu¢do. Em Ideias para uma Filosofia Pura e uma
Filosofia Fenomenologica (1913), o método fenomenologico, abordado na obra anterior,
¢ desenvolvido de forma mais clara. Por fim, em Meditacoes Cartesianas (1931), sdao
retomadas as meditacdes metafisicas de Descartes, utilizadas na construcdo da
Fenomenologia Transcendental. Aqui s3o apresentados os principais aspectos da
fenomenologia  Husserliana:  epoché, reducdo e compreensdo/interpretagao
fenomenologica.

Com o surgimento e auge da fenomenologia, ocorreu uma via mais produtiva para
encontrar as verdades da razdo. A fenomenologia ¢ apresentada como o estudo da
experiéncia da consciéncia, ou seja, a experiéncia obtida por atos vividos
conscientemente (denominadas vivéncias) e que sdo dadas sobre um fendmeno.
Denomina-se fendmeno ‘“a consciéncia enquanto fluxo temporal de vivéncias,
apresentando intencionalidade enquanto estrutura, ou seja, consciéncia de algo” (Lima,

2014, p. 13).
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Assim sendo, a fenomenologia surge como oposicao direta ao positivismo € se
converte em uma disciplina que estuda e descreve aquilo observado na experiéncia dos
sujeitos, sem se afastar do fendmeno. “Os fendmenos sdo entendidos como atos de
consciéncia, € sua relacdo com o ser se torna o objeto de estudo da Fenomenologia”
(Oliveira; Aguiar, 2021, p. 13).

Nesta ordem, o impacto da criagdo deste movimento filosofico, cientifico e
também considerado espiritual foi tdo forte que alguns académicos do século XXI

3

continuam analisando as obras do autor, tentando dar uma defini¢do “verdadeira” a
fenomenologia, apontando que o proprio Husserl a considera como a ciéncia que tem por
objeto as coisas que sdo manifestas, aquilo que pode ser observado ou visto, tal como
pode manifestar-se, ou seja, as coisas que estdo presentes, aquilo encontrado, observado
e que de fato é.

Dentro desta linha de pensamento, a fenomenologia ¢ definida como o discurso
sobre uma realidade caracterizada por estar em contato direto com a razdo de ser das
coisas, direcionando o conhecimento para a propria esséncia delas. Em um sentido mais
rigoroso, define-se como a ciéncia do fenomeno. “A fenomenologia Husserliana ¢é,
primeiramente, uma atitude ou postura filoséfica e, em segundo, um movimento de ideias
com método proprio, visando sempre o rigor radical do conhecimento” (Husserl, 2008, p.
12-13).

Dentro do estudo do paradigma fenomenoldgico, existem diversas concepgoes de
fenomenologia, variando conforme as reflexdes, caminhos e compreensdes proprias
tecidas por diversos académicos. Entre estas, destacamos a fenomenologia existencial,
hermenéutica, realista e da percep¢do (Gongalves et al., 2008). Estudamos propriamente,
nesta pesquisa, a fenomenologia transcendental, por ser uma epistemologia € um método
que “se presume ser absolutamente sem pressupostos, tendo como objetivo proporcionar
ao conhecimento filosofico as bases solidas de uma ciéncia de rigor, com evidéncia
apoditica” (Gongalves et al., 2008, p. 406).

Uma das principais caracteristicas da fenomenologia Husserliana ¢ a conotagdo
subjetiva que o autor outorga ao termo fendmeno, o qual passa a ser tudo aquilo do que
temos a capacidade de ter consciéncia, estudando ndo puramente o ser, nem puramente a
aparéncia dele, mas sim a estrutura e o aspecto, ou seja, como este se mostra. Em outras

palavras, a fenomenologia Husserliana estuda os fenomenos puros, a nogao das vivéncias
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da consciéncia. A verdadeira fenomenologia deve ser compreendida como a abertura do
ser, isto €, uma ciéncia da esséncia do conhecimento.

Dentro destas caracteristicas, destaque-se também a subjetividade transcendental,
que tem por intencionalidade “voltar as coisas para si mesmas”, ja que se voltar a intui¢ao
oriunda € o principio do conhecimento veraz. Para Husserl, a esséncia sempre ¢ captada
como um fato apresentado na consciéncia.

As esséncias sdo as maneiras caracteristicas do aparecer dos fendmenos. Nao
sdo resultados de uma abstracdo ou comparagdo de varios fatos. Para poder
comparar varios fatos singulares, ja € preciso ter captado uma esséncia, ou seja,
um aspecto pelo qual eles sdo semelhantes. O conhecimento das esséncias €
intuitivo, um intuito diferente daquela que nos permite captar fatos singulares.

As esséncias sdo conceitos, isto €, objetos ideais que nos permitem distinguir
e classificar os fatos (Husserl, 2008, p. 19).

A fenomenologia nao se propde apenas a estudar os fatos, mas sim as esséncias
desses, buscando descrever as intuicdes da consciéncia diante dos fendmenos
apresentados. De acordo com Husserl, existem trés condi¢des para fundamentar uma
filosofia como ciéncia de rigor.

A primeira condi¢do ¢ a auséncia de pressupostos, na qual a fenomenologia deve
ser uma ciéncia radical, e a unica fonte de conhecimento em um estudo fenomenologico
¢ a evidéncia.

A segunda condicdo ¢ o carater a priori, que diferencia os campos de
conhecimento. A evidéncia empirica, como conjunto de fatos individuais, embasa as
ciéncias empiricas (de objeto individual). Por outro lado, a intuicao eidética serve de base
para as ciéncias eidéticas (de objeto universal), proporcionando a filosofia um status de
ciéncia de rigor. Husserl destaca que “é a consciéncia que emerge como a condi¢do a
priori de possibilidade do proprio conhecimento, ou seja, como consciéncia
transcendental” (Husserl, 2008, p. 21), conferindo certa autonomia a fenomenologia em
relacdo as outras ciéncias.

A terceira condicdo ¢ a evidéncia apoditica, que trata do que ¢ manifestado com
veracidade, sem possibilidade de duvida. Isso confere um carater subjetivo a todo
fendmeno manifestado a consciéncia. Esses postulados sdo apreciados nas obras de
Husserl, como: “As investigagdes 1dgicas”, em que a evidéncia ¢ colocada anteriormente
a qualquer teoria ou hipdtese, situando-a no mesmo nivel da vivéncia fenomenologica.

Assim, a evidéncia apoditica, livre de duvidas, ¢ o fundamento radical da filosofia.
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Dentro da trajetéria fenomenoldgica, ¢ a propria intencionalidade que conduz o
rigoroso estudo fenomenologico. O fenomeno € inicialmente suspenso e, em seguida,
reduzido, a partir do momento em que a consciéncia o analisa para encontrar as esséncias,
conferindo clareza a filosofia em relagdo a ciéncia. Esse processo ¢ resultado da
intencionalidade de alcangar uma fenomenologia pura, em que as esséncias fornecem
verdades garantidas pelas idealidades, suspendendo o fendmeno e tornando-o ideal, como
efeito da consciéncia mesma (Husserl, 2007 apud Oliveira; Aguiar, 2021, p. 13).

Nessa redugdo, o objeto ¢ constituido na consciéncia, mas essa consciéncia das
vivéncias € o unico irredutivel. Os objetos do mundo real ou ideal, referenciados pelo
sujeito que vivencia, adquirem significados especificos. Esse sujeito transcendental, ideal
para alcancar as esséncias, ¢ o alvo da redugao.

Em concordancia com o exposto anteriormente e sintetizando esses ideais, Husserl
busca viabilizar uma chegada ao fendmeno puro. Isso ¢ realizado através da descri¢ao do
mundo apresentado na consciéncia, colocando o mundo exterior em suspensdo e
reduzindo o fendmeno (conhecido como redugdo transcendental). Desse modo, Husserl
descreve o que ¢ visto e seleciona as descrigdes consideradas essenciais ao fendmeno,
atendendo apenas ao fendmeno purificado para sua posterior interpretacao. Esses eventos
sao atos livres de serem executados (Husserl, 2008).

A fenomenologia transcendental tem como tarefa rastrear os possiveis dados de
consciéncia, levando em consideragdo suas modalidades e padrdes de comportamento.
Nao se restringe apenas a percep¢ao, pois a analise dos fendmenos também ocorre por
meio da experiéncia imediata, que Husserl denomina de corpo animado. Dessa forma, a
fenomenologia transcendental busca um correlato dos atos intencionais da consciéncia e
dos objetos visados para conferir-lhes sentido, sendo ela responsavel por fazer o mundo
aparecer como fenomeno.

Nesse contexto, ¢ importante ressaltar que essa abordagem fenomenologica ndo
busca ser um método rigidamente estruturado, mas, sim, apresenta um sistema proprio
que tem a consciéncia como fundamento de toda objetividade. Além disso, constitui-se
como um método de investigagao original. Tais concepgdes estao sintetizadas na obra A4
crise da humanidade europeia e a filosofia, na qual os aspectos mencionados sao

apresentados de forma resumida.
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a) ¢ um método derivado de uma atitude, que presume ser absolutamente sem
pressupostos, tendo como objetivo proporcionar ao conhecimento filoséfico as
bases solidas de uma ciéncia de rigor, com evidéncia apoditica;

b) analisa dados inerentes a consciéncia e ndo especula sobre cosmovisdes, isto
e, funda-se na esséncia dos fendmenos e na subjetividade transcendental, pois,
as esséncias s existem na consciéncia;

¢) e descritivo, conduzindo a resultados especificos e cumulativos, como no
caso de investigagdes cientificas; ndo faz inferéncias nem conduz a teorias
metafisicas;

d) como conhecimento fundado nas esséncias e um saber absolutamente
necessario, em oposi¢ao ao conhecimento fundado na experiéncia empirica dos
fatos contingentes;

e) conduz a certeza e, por conseguinte, ¢ uma disciplina a priori;

f) é uma atividade cientifica no melhor sentido da palavra, sem ser,
simultaneamente, esmagada pelas pressuposi¢cdes da ciéncia e sofrer suas
limitagdes. Busca a raiz de toda a atividade filosofica e cientifica (Husserl,
2008, p. 36-37).

Através desse método, Husserl buscou um fundamento consistente para a filosofia
e a ciéncia, tornando-a uma ciéncia fundamental da subjetividade pura. A fenomenologia,
como ciéncia rigorosa, tem a obrigacao de examinar e analisar as vivéncias intencionais
da consciéncia para compreender os fenomenos e o sentido que eles possuem, realizando
uma descri¢ao objetivista destes.

Finalmente, a fenomenologia transcendental dedica maior atengdo a consciéncia.
Parte da vivéncia imediata da consciéncia, livre de pressupostos, julgamentos e
preconceitos que determinam o que deve ser observado. Mesmo que existam experiéncias
prévias que constituam o pré-reflexivo, estas devem servir apenas como base para se
tornarem reflexivas durante o percurso, ndo para orientar o estudo do fendmeno.

A fenomenologia, enquanto ciéncia, ¢ subjetiva e relativa, na qual a analise da
racionalidade possibilita a perda do contato com o mundo (redu¢do fenomenolédgica) para

encontrar um fendmeno puro por meio da intencionalidade da consciéncia.

O OLHAR DESDE A FENOMENOLOGIA TRANSCENDENTAL PARA OS
CONHECIMENTOS TRADICIONAIS NO ENSINO DE CIENCIAS

O conhecimento resulta da relagdo direta do ser humano com o meio sociocultural
em que estd inserido. Sua producdo tem como consequéncia a manifestacdo plena da

realidade das comunidades. Segundo o Dicionario Essencial da Lingua Espanhola (2006),

89

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



“conhecimento” significa ter entendimento, inteligéncia, razdo, nogdo ou saber elementar
sobre algo.

Japiassu (1991) apresenta o termo “saber” com sua significagdo epistemologica,
considerando-o um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos. No entanto,
Ramirez (2009) introduz novas significagdes. Para esse autor, “saber” refere-se ao
aprendizado de algo gracas a memdria, enquanto “conhecer” implica um processo de
“cercar” algo, caracterizando-se como o ato consciente de um sujeito que apreende algo.
Nesta pesquisa, optamos pelo termo “conhecimento” por ser mais adequado ao estudo e
por ser o termo utilizado na linguagem falada pelos povos tradicionais, que preferem esse
termo.

Com relacdo ao termo “tradicional”, este ¢ definido como um processo de
construgdo por meio de praticas, rituais e costumes repetidos, continuados e perpetuados
ao longo do tempo. Concordando com o exposto, compreende-se como tradicional o
acumulo de caracteristicas socioculturais que mantém continuidade em um contexto
especifico (Hobsbawn; Ranger, 1997; Posey, 1992).

Ao discutir conhecimento tradicional ou etnoconhecimento, defini-lo-emos como
o acumulo de saberes adquiridos ao longo do tempo por meio de experiéncias, vivéncias
praticas e costumes. Esses elementos expressam crencas e simbolos que constroem o
tecido social de uma comunidade e sdo transmitidos de geracdo em geragado pela oralidade
(Diegues, 2001; Eyssartier ef al., 2010).

De acordo com Almeida (2008), os conhecimentos tradicionais sao dinamicos,
perpetuados ao longo das geragdes nas comunidades, gerando novos conhecimentos no
cotidiano e resultantes da interacdo com fendmenos socioculturais. Segundo Toledo e
Barrera-Bassols (2015), esses conhecimentos sao adquiridos nas praticas e relagdes com
a natureza, relagdes sociais, bioculturais, politicas e outros elementos de uma cultura
especifica.

Um conhecimento tradicional expresso através de um discurso define o olhar ao
mundo pelas percepcdes e experiéncias de um sujeito. A fenomenologia, corrente que
estuda essa intersubjetividade formada pela compreensdao do mundo dos sujeitos, permite
explicar o mundo em que vivem. No entanto, destaca-se que a vivéncia propria do sujeito

permite refletir sobre sua cosmovisdo. A fenomenologia transcendental, no ato de
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relacionar-se com o conhecimento e buscar sentido e significados, ajuda a compreender
os conhecimentos tradicionais (Brandao, 2019; Oliveira; Aguiar, 2021).

A andlise fenomenoldgica insere-se nesse processo como um campo reflexivo
sobre o sujeito que percebe um fendmeno, como o percebe e sobre o fenomeno percebido.
Um fendmeno se mostra apenas através da experiéncia, sendo por meio desta que pode
ser compreendido (Sokolowski, 2004).

Quando se investigam os conhecimentos tradicionais acerca de animais, também
denominados conhecimentos etnozooldgicos, compreendidos como os conhecimentos
que uma pessoa e/ou comunidade adquirem ao longo do tempo pela interacdo e
relacionamento direto com os animais, estes chegam a constituir-se numa traducdo
subjetiva do mundo, produto da experiéncia. E entdo o campo fenomenolégico que
permite essa descrig¢do, evidenciando as categorias que os sujeitos utilizam para criar seu
discurso, baseado nas experiéncias e cosmovisao do mundo deles.

Os estudos de conhecimentos etnozooldgicos, dirigidos a partir da fenomenologia
transcendental, caracterizam-se pelo estudo da aquisi¢do de conhecimentos como produto
da experiéncia. Sem vivéncias, a realidade ndo pode ser compreendida, nem pode ser
atribuida significacdo ao fendmeno. Nos casos em que os sujeitos trabalham com esses
tipos de conhecimentos, estdo inseridos no objeto de estudo, e essa participagdo os leva a
se envolver na experimentacao, fazendo parte do processo de compreensao do fenomeno.
O resultado dessas experiéncias ¢ o conhecimento.

Nesse sentido, o fendomeno € percebido como aquilo que aparece, estabelecendo-
se as inter-relagcdes entre sujeito ¢ mundo. Quando em um contexto tradicional sdo
pesquisados conhecimentos etnozooldgicos para serem utilizados no Ensino de Ciéncias,
o fendmeno estudado deve ser colocado em suspensdo, para logo ser reduzido. Isso
significa que o pesquisador destaca o que estd co-presente no campo perceptual,
descrevendo tudo o que observa, mas considerando apenas as partes essenciais dessa
descri¢do para o estudo do fendmeno. Quando se alcanca essa redugdo e purificacdo do
fenomeno, chega-se a compreensdao deste (realidade) para sua interpretagdo
fenomenologica. Tal interpretacdo € subjetiva e relativa, pois ndo existe uma unica
realidade; podem existir tantas quanto forem interpretadas.

Podemos mencionar que pessoas que habitam comunidades tradicionais e tém

contato constante com a natureza e os animais adquirem praticas de relacionamento como
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parte de seu viver cotidiano. Através dessas vivéncias, sdo gerados os conhecimentos
tradicionais. Por exemplo, uma pessoa que convive com varios tipos de animais distingue
facilmente aqueles que sdo venenosos, perigosos e aqueles que sdo “bons”. No momento
de estar no mato realizando qualquer atividade, toma cuidado, identificando as espécies
que estdo ao seu redor. Este ¢ um caso em que o conhecimento ancestral também serve
ao Ensino de Ciéncias, por exemplo, na tematica de taxonomia e identificacdo de
espécies.

As pesquisas fenomenologicas que estudam conhecimentos etnozooldgicos
direcionam esses estudos com um esfor¢o de desprendimento de preconceitos para a
descrigao reflexiva dos conhecimentos, ja que muitas vezes, ao visualizar um objeto, cria-
se uma idealizagdo que altera o olhar, o que converge num esquema conceitual (Bourdieu,
2008; Brandao, 2019). Por isso, a fenomenologia transcendental procura voltar as coisas
para si mesmas, e esse pré-reflexivo criado deve tornar-se reflexivo ao longo da pesquisa.

Sendo assim, em pesquisas que pretendam desenvolver estudos de Etnozoologia,
deve-se procurar pessoas com experiéncias ja vividas, que tenham adquirido
conhecimentos por meio das vivéncias, para poderem expressar efetivamente os
conhecimentos armazenados em suas memadrias, pois tanto os conhecimentos tradicionais
quanto a fenomenologia transcendental podem ser construidos por meio das vivéncias.

Quanto aos conhecimentos tradicionais e o Ensino de Ciéncias, apontamos que ¢é
necessario estabelecer um dialogo de conhecimentos dentro dos espagos proprios de
ensino. Tanto o conhecimento tradicional quanto o saber cientifico podem ser ensinados
por meio de experiéncias que levam a refletir sobre 0 mundo e podem problematizar ou
propor solugdes as problematicas reais dentro das comunidades (Bateson, 1991).

A integracao entre conhecimentos etnozooldgicos e o Ensino de Ciéncias, sob uma
perspectiva fenomenoldgica transcendental, demanda que os processos de ensino nao se
restrinjam & mera transmissdo oral do conhecimento. E imperativo que ocorra um
ensinamento baseado em experiéncias que conduzam a reflexdo do sujeito, levando em
consideracdo a consciéncia, e direcionando as andlises para a subjetividade (Husserl,
2007).

Nesse contexto, a escola se configura como o cenario ideal para a articulagao
desses conhecimentos. Estes, adquiridos pelos estudantes em seu cotidiano, podem ser

aproveitados para enriquecer determinadas aprendizagens.
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Como conclusao, destaca-se que considerar os conhecimentos etnozoologicos que
0s sujeitos trazem para a sala de aula contribui significativamente para a construgdo de
conhecimentos cientificos. Essa abordagem auxilia na melhoria dos processos de
aprendizagem, incentivando a reflexao por parte do sujeito.

Todo conhecimento ¢ construido pelo individuo quando interage como o meio
e tenta compreendé-lo utilizando linguagens cada vez mais pontuais. O
conhecimento ndo ¢ uma simples internalizagdo automatica da informagdo que
nos chega desde o entorno natural ou social, mas é uma construgdo individual
e social das pessoas quando buscamos fazer representagdes e interpretacdes

adequadas em relacdo com os fenomenos que estudamos (Guerrero, 2015, p.
7, tradugdo nossa).

Consequentemente, o ensino de conhecimentos cientificos deve estar
intrinsecamente relacionado a saberes culturais, a fim de que os individuos atribuam
significado a determinados conceitos. Dessa forma, os estudantes terdo a capacidade de
problematizar, analisar, interpretar, refletir e explicar suas realidades.

Finalmente, a fenomenologia transcendental permite-nos adentrar nos processos
de transmissdo de conhecimentos etnozooldgicos, considerando os sujeitos ndo como
entes passivos, mas sim como participantes que se tornam parte integrante do objeto de
estudo. Isso se da pelo fato de necessitarem da experiéncia consciente para aprender,
sendo a vivéncia responsavel por gerar tais conhecimentos e compreender os fendmenos
a eles associados. A viabilizagdo desses conhecimentos para o Ensino de Ciéncias ocorre

por meio dos didlogos estabelecidos entre os diferentes tipos de conhecimento.
CONSIDERACOES FINAIS

A fenomenologia transcendental ¢ um movimento filosoéfico e cientifico
caracterizado por sua rigidez na orientacdo do conhecimento. Ela atribui especial
importancia a consciéncia do ser, integrando-o ao estudo do fendmeno. Diferentemente
do positivismo, a fenomenologia destaca-se por sua abordagem reflexiva a realidade.
Trata-se de um movimento relativo e subjetivo, uma vez que reconhece a multiplicidade
de interpretacdes possiveis para um fendmeno, liberando o sujeito de preconceitos no
estudo das realidades. Sendo imanente, dirige-se ao interior do sujeito, ao passo que,
sendo transcendente, ultrapassa a subjetividade, explorando além do interior do sujeito.

No que diz respeito aos conhecimentos tradicionais, a fenomenologia facilita o

estudo desses, sempre visando ao vigor radical e a esséncia do conhecimento. Analisa

93

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



esses conhecimentos com a consciéncia de que a experiéncia ¢ fundamental para adquiri-
los, inferindo que ¢ por meio dela que se pode gerar conhecimento em contextos
tradicionais. Esses conhecimentos, por sua vez, podem ser utilizados no ensino por meio
do didlogo de saberes.

Portanto, € necessario realizar estudos adicionais na epistemologia transcendental
aplicada aos conhecimentos tradicionais, utilizando outras obras do autor Edmund
Husserl. Isso proporcionara um aprofundamento epistemolégico em trabalhos que

compartilham o mesmo objetivo de estudo
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Whasgthon Aguiar de Almeida

INTRODUCAO

O ensino de ciéncias vem, ao longo do tempo, trazendo uma perspectiva cautelosa
em seu campo de pesquisa. No estado do Amazonas, as diversidades sdo consideradas
dentro dessa perspectiva, permitindo olhares diversificados no setor educacional. O
presente artigo aborda questdes sobre a percepcdo em Merleau-Ponty no ensino de
ciéncias indigenas (Mayoruna), conhecendo aspectos da vida e obra desse autor e
conduzindo reflexdes sobre a percepgao da subjetividade dotada de sentido para o autor.

Relacionando a percepgao no ensino de ciéncias indigena Mayoruna, o artigo faz
reflexdes sobre os saberes adquiridos com o contato com o mundo e a ciéncia da terra,
uma realidade de uma comunidade indigena no municipio de Alvardes, no Amazonas.

Desta forma, pretendemos, neste estudo tedrico, mostrar como os saberes
adquiridos através da relagdo com o mundo percebido podem estar entrelacados dentro
do ensino de ciéncias e contribuir para a constru¢ao do conhecimento cientifico, haja vista
que, através da percepg¢do, os sujeitos vao concebendo o mundo, suas vivéncias com os
espacos naturais € o contato com o contexto indigena, dotado de sentido nas suas relagdes
com a natureza e seus recursos naturais da sua comunidade.

E importante compreender que os saberes indigenas partem primeiramente da
Educacdo Indigena ndo escolar, aquela que acontece no ambito da propria aldeia, com
suas particularidades, sendo uma forma tradicional que cada etnia possui, passando
futuramente para a proxima geragdo. Ja o saber escolar origina-se da educacdo escolar
indigena, aquela que entra através da escola e articula os contetdos curriculares com os
saberes indigenas, fazendo assim uma relacdo de saberes para a constru¢ao de um saber
pautado na interculturalidade e valorizagdo de identidades culturais.

No entanto, o ensino de ciéncias sempre esteve presente na vida dos individuos
pertencentes a comunidade indigena. Talvez possamos supor, de modo geral, que o ensino

de ciéncias se faz presente ndo como conhecimento cientifico, mas através de
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experiéncias individuais de cada sujeito, de suas percepgdes sobre os fendmenos da
natureza e os espagos que cercam a sua realidade. Em outras palavras: “Precisamos
conceber as perspectivas e o ponto de vista como nossa inser¢ao no mundo-individuo, e
a percep¢ao, ndo mais como uma constituicao do objeto verdadeiro, mas como nossa
ineréncia as coisas” (Merleau-Ponty, 1999, p. 469).

Posto isso, este capitulo tem como objetivo destacar a percepcao do epistemologo
Merleau-Ponty e o ensino de ciéncias dentro do contexto indigena. O que trazemos € um
recorte de uma pesquisa de mestrado que estd sendo desenvolvida para compreender
como educandos indigenas que estudam em uma Escola Indigena situada no municipio
de Alvardes, no Amazonas, vivenciam o processo de Alfabetizacdo Cientifica ao
construirem sua compreensao de ciéncia nos espagos ndo formais localizados em sua
comunidade.

Para sustentar a pesquisa, precisamos levar em consideragao as ideias de Merleau-
Ponty sobre percepcao e assim entender e valorizar as percepg¢des dos alunos indigenas.
No entanto, o que trazemos ¢ fruto de uma dissertagdo em construgao.

Entretanto, trazer para este estudo reflexdes sobre o ensino de ciéncia dentro de
um contexto indigena, considerado historico, mas também pedagogico, nao ¢ uma tarefa
facil. Atualmente, a educa¢do no contexto geral se apresenta como uma forma de
resisténcia. Quando se trata da educagdo escolar indigena, evidenciam-se tanto as
possibilidades quanto a fragilidade diante do cenario atual no Brasil. Dessa maneira,
buscamos discorrer sobre a relacdo da percepg¢dao no ensino de ciéncias indigenas
Mayoruna. Portanto, o estudo fenomenolédgico da percepgao de Merleau-Ponty ¢ de suma
importancia para esta pesquisa.

Ao abordarmos o ensino de ciéncias dentro do ambito da educag¢do escolar
indigena, destacamos um ensino que pode partir de percepcdes. Essa modalidade
educacional possui suas especificidades e o ensino de ciéncias chega a escola com a
intencionalidade de buscar uma aproximacio com a realidade dos estudantes. As vezes,
esses aspectos deixam de ser considerados no contexto educacional pela falta de levar em
conta as percepcoes de mundo existentes dentro dessa modalidade.

Diante disso, exploramos a obra Fenomenologia da Percep¢do, de Merleau-

Ponty, especialmente na segunda parte do livro, com o objetivo de evidenciar como as
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percepgdes no escrito desse autor se relacionam com o ensino de ciéncias no contexto
indigena.

Em outros termos, neste trabalho, queremos articular o ensino de ciéncias de
dentro do contexto indigena para a escola, ndo de fora para dentro na vida das pessoas
que estao presentes na comunidade. Ou seja, um ensino de ciéncias que possa atender as
demandas existentes dentro das realidades escolares indigenas, e ndo aquele que ¢
norteado por legitimidades e precisa ser seguido como unico e verdadeiro.

Essa investigagdo teve origem na disciplina “Bases Epistemologicas do Ensino de
Ciéncias”, oferecida pelo curso de Mestrado Académico em Educagdao em Ciéncias na
Amazonia do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias na Amazdnia da
Universidade do Estado do Amazonas na Escola Normal Superior - UEA/ENS, e possui
relacdo com a dissertagdao que esta sendo desenvolvida.

A metodologia consiste em uma pesquisa bibliografica fundamentada a partir de
leituras dos materiais bibliograficos. Esses materiais proporcionam um aprendizado em
uma determinada 4area do conhecimento. Nesta pesquisa, ao realizar a revisdo
bibliografica e o estudo, notou-se que os materiais pesquisados contribuiram
significativamente para o enriquecimento deste trabalho. “E imprescindivel, portanto,
antes de todo e qualquer trabalho cientifico, fazer uma pesquisa bibliografica exaustiva
sobre o tema em questdo e ndo comegar a coleta de dados antes da revisdo de literatura”
(Amaral, 2007, p. 1).

Para estabelecer a relacdo entre o ensino de ciéncias dentro de um contexto
indigena e a percepg¢ao, utilizamos o método fenomenoldgico, baseado na fenomenologia
da percep¢do de Merleau-Ponty (1999). Este método consiste em compreender a
subjetividade do contexto, sendo sensivel para perceber o outro, reconhecendo que o
outro também possui percepgdes € uma esséncia em relacdo ao mundo. Conforme
Merleau-Ponty (1999, p. 1), “a fenomenologia ¢ o estudo das esséncias, e todos os
problemas, segundo ela, resumem-se em definir esséncias: a esséncia da percepgao, a
esséncia da consciéncia [...]".

A abordagem qualitativa foi escolhida como contribuicao, uma vez que permite
uma exploragdao consistente dos dados, considerando os significados dentro de um
contexto especifico. Essa abordagem possibilita uma reflexdo aprofundada sobre os

significados. Conforme Guerra (2014, p. 11), na abordagem qualitativa, o pesquisador
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busca compreender os fendmenos estudando as acdes dos individuos, grupos ou
organizagdes em seus ambientes ou contextos sociais, interpretando-os a partir da
perspectiva dos proprios sujeitos envolvidos na situagao.

Através desses procedimentos metodoldgicos, foi possivel realizar este estudo
tedrico. A fenomenologia contribuiu para trazer visibilidade, permitindo dar espago para
o ser na sua esséncia humana. A pesquisa bibliografica foi crucial, pois o estudo dos
embasamentos teoricos foi fundamental. A abordagem qualitativa foi utilizada como uma
ferramenta de reflexao, ndo enfatizando aspectos quantitativos, mas fornecendo subsidios
e significados ao estudar o ensino de ciéncias, experiéncias e contextos indigenas.

O capitulo est4 organizado em quatro topicos, excluindo a parte da introducdo. O
primeiro aborda a vida e obra de Merleau-Ponty, apresentando o autor em suas
especificidades. O segundo discute reflexdes sobre a percepcdo da subjetividade,
refletindo sobre a segunda parte do livro com foco no objetivo deste estudo. O terceiro
explora a relacdo da percepcdo no ensino de ciéncias indigenas Mayoruna, buscando
estabelecer conexdes com os saberes que fortalecem o ensino de ciéncias. Por fim, no
quarto, apresentam-se as consideracdes finais, destacando como as percepgdes descritas

por Merleau-Ponty relacionam-se ao ensino de ciéncias no contexto indigena.
CONHECENDO A VIDA E OBRA DE MAURICE MERLEAU-PONTY

Antes de adentrarmos no nosso ponto de partida das discussdes sobre a percepgao,
queremos, neste topico, destacar a vida de Merleau-Ponty. Consideramos que ¢ de suma
importancia conhecer o fendmeno na sua esséncia, de como a sua relagdo com o mundo
foi sendo entrelagada e construindo sua jornada histérica. Maurice Merleau-Ponty nasceu
em 14 de marco de 1908, na Franca. Seu pai foi morto durante uma batalha da Primeira
Guerra Mundial, em 1914. Foi educado por sua mae, vivendo na companhia de uma irma
e um irmao mais velho (Nobrega, 2007, p. 3).

Ao longo de sua vida, Merleau-Ponty foi concebendo o mundo através de suas
experiéncias vividas. Ele frequentou os liceus Janson-de-Sailly e Louis-le-Grand em
Paris, em seguida, ingressou na Ecole Normale Supérieure para estudar filosofia,
concluindo o curso aos 23 anos pela Faculdade Ecole Normale Supérieure de Paris.
Através dessa graduacdo, o filosofo teve a oportunidade de atuar como tutor para ensinar

em varios liceus, institui¢cdes de ensino conhecidas naquela época.
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Merleau-Ponty serviu, durante um ano, como oficial do exército francés na
Segunda Guerra Mundial. Antes de entrar para essa antologia filosofica, Ponty era
catolico até 1930, mas mostrou-se desgostoso com muitas das atitudes de elementos da
hierarquia da Igreja que frequentava.

Conforme as pesquisas realizadas sobre os caminhos filosoficos feitos por
Merleau-Ponty, notou-se que uma de suas primeiras publicagdes foi uma resenha sobre a
obra de Gabriel Marcel, Ser e Ter, no Jornal Catolico La Vie Intellectuelle. Diante desse
estudo, Merleau-Ponty busca uma de suas ideias base que ficaria conhecida futuramente:
a de que a nossa subjetividade ¢ essencialmente corporal, sendo assim dotada de sentido.
Ao longo de seus discursos e ideias filosoficas, procura descrever isso em seus escritos
posteriormente. Esses pensamentos comegam a abrir caminhos para a construcao da ideia
de que a filosofia pensada na subjetividade contém um saber concreto.

Seus conceitos foram altamente influenciados por Edmund Husserl. Entre eles,
destacam-se A Estrutura do Comportamento (1942) e Fenomenologia da Percepg¢do
(1945), que agregam muito conhecimento ao estudo da fenomenologia.

Podemos notar que ao longo de sua historia de pesquisa e estudo filosoficos,
Merleau-Ponty chega a ser considerado um dos filésofos fenomenologicos importantes,
ndo somente na Franca. Seu pensamento ganha espaco abrangente dentro dos estudos da
fenomenologia, que iremos abordar posteriormente.

Ao conhecermos os caminhos feitos em seus escritos, percebemos como Merleau-
Ponty era, de fato, ligado a sua ideia e a defendia ndo somente no seu ponto de vista, mas
como isso prevalecia na sua vida. Durante a descri¢do da tese, ele trazia a sua percepg¢ao.

Apesar da perda do pai Merleau-Ponty parece ter tido uma infancia feliz, como
observamos quando se refere a sua doce contingéncia natal em algumas
passagens da Fenomenologia da Percepcdo. Ao escrever aquela que ¢
considerada sua principal obra, aos trinta e sete anos, Merleau-Ponty reafirma

a sua ligacdo com a infancia, com sua histéria de vida, com a propria
compreensdo de historia como uma visdo sobre o tempo (Nobrega, 2007, p. 3).

Certamente, podemos considerar que sua carreira estd marcada por diversas obras
que expressam seus pensamentos. Neste estudo, destacaremos a Fenomenologia da
Percep¢do, uma obra filoséfica que se originou de sua tese de doutorado. Segundo
Merleau-Ponty, o texto surgiu a partir de suas descobertas cientificas da época,

permitindo um conhecimento de experiéncias relacionadas com rigor simultaneo entre o
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filosofico e o cientifico, evidenciando assim o funcionamento da percepcao, que € o
nucleo de sua filosofia (Freitas et al., 2014, p. 5).

O livro estd dividido em duas partes. A primeira parte aborda 4 Introducdo aos
Prejuizos Classicos e o Retorno aos Fenomenos. A segunda parte destaca o que Merleau-
Ponty chama de “O Mundo Percebido”. Ao tomarmos conhecimento da abrangéncia desta
obra, pretendemos, com este estudo, abordar a segunda parte do livro, que trata do sujeito
e sua relacdo com o mundo. Buscamos apreciar a compreensao dos fendomenos.

Ao finalizarmos nossas pesquisas acerca da vida e obra de Merleau-Ponty,
constatamos que seus estudos e pesquisas foram interrompidos devido ao antncio de sua
morte em 4 de maio de 1961, aos 53 anos. Ele conseguiu demonstrar que transcendeu
seus conhecimentos, dotando-os de sentido naquilo que defendia, colaborando, por

exemplo, com outras teorias, como a psicologia (Gestalt).

REFLEXOES SOBRE PERCEPCAO DA SUBJETIVIDADE: O CORPO
DOTADO DE SENTIDO

Propomos, neste topico, discutir os principais pontos que Merleau-Ponty aborda
sobre o ‘“ser no mundo” relacionado ao outrem e a0 mundo humano no capitulo VI da
segunda parte do livro Fenomenologia da Percepg¢do. Mas, afinal, o que € percepgado para
Merleau-Ponty?

Ao refletirmos sobre a percep¢do na fenomenologia, podemos considerar que a
percepcao nao parte de um contexto fora da subjetividade; ela surge a partir do mundo
vivido, de um contexto de experiéncia. Dessa forma,

a percepgdo ndo ¢ uma ciéncia do mundo, ndo é nem mesmo um ato, uma
tomada de posi¢do deliberada; ela ¢ o fundo sobre o qual todos os atos se
destacam e ela é pressuposta por eles. O mundo nao ¢ um objeto do qual possuo
comigo a lei de constituigdo; ele é o meio natural ¢ o campo de todos os meus

pensamentos ¢ de todas as minhas percepgdes explicitas [...] (Merleau-Ponty,
1999, p. 6).

A percepcao ¢ o fundamento no qual tudo se d4, se entrelaga, mostrando a verdade
e revelando que somos parte do mundo, no mundo ¢ com o mundo. Tenho concepgdes
diferentes; posso perceber o outro e ser percebido conforme sua percep¢ao enquanto ser
que existe no mundo.

Para o autor, a percepcdo ¢ importante, pois primeiro temos uma percepcao do

mundo que ¢ bastante ampla, marcada pelo contato tnico de cada ser. Cada um tem uma
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percepcao nao apenas pelo contato, mas vai muito além disso, permitindo-nos
desenvolver a reflexdo intelectual pelo pensamento. “[...] O mundo ¢ aquilo mesmo que
noés representamos, ndo como homens ou como sujeitos empiricos, mas enquanto somos
todos uma tnica luz e enquanto participamos do uno sem dividi-lo [...]” (Merleau-Ponty,
1999, p. 8).

O autor aborda em seu escrito a questdo da esséncia da percepcao, buscando
compreender a verdade. No entanto, essa verdade ndo estd ligada a um conceito definido
sobre o objeto. Trata-se de constantes duvidas, sempre em busca do exercicio para
alcancar o acesso a verdade daquilo que nos inquieta como seres no mundo. “[...] Buscar
a esséncia da percepcao ¢ declarar que a percep¢do nio ¢ presumida verdadeira, mas €
definida por n6s como acesso a verdade [...]” (Merleau-Ponty, 1999, p. 14).

Segundo Merleau-Ponty (1999, p. 18), “[...] O mundo fenomenoldgico nao ¢ o ser
puro, mas o sentido que transparece na interse¢ao de minhas experiéncias € na interse¢ao
de minhas experiéncias com aquelas do outro, pela engrenagem de umas nas outras [...]”.

Como podemos compreender o mundo através de nossas vivéncias? Quando nos
deparamos com o autor mostrando suas proprias experiéncias em seu livro, entendemos
que nossa verdade nunca esteve ligada a um padrao binario sobre o que € certo ou errado,
mas sim como somos dotados de sentido por nossa relagdo com o mundo.

[...] E no presente que compreendo meus vinte e cinco primeiros anos como
uma infancia prolongada que devia ser seguida por uma servidao dificil, para
chegar, enfim, a autonomia. [...] nunca posso estar seguro de compreender meu

passado melhor do que ele se compreendia a si mesmo quando vivi, nem fazer
calar seu protesto [...] (Merleau-Ponty 1999, p. 463).

A pergunta certa, dentro deste estudo, ndo parte de um juizo apressado, mas sim
de uma subjetividade do real para o real, buscando conhecer o ser humano naquilo que
vive no mundo e no mundo em que esse ser vive. A percep¢ao nao pode ser considerada,
no campo fenomenolédgico, como uma sintese das sensacgoes, pois tudo ocorre a0 mesmo

tempo.

[...] Enquanto percebo, ¢ mesmo sem nenhum conhecimento das condi¢des
organicas de minha percepgédo, tenho consciéncia de integrar “consciéncias”
sonhadoras e dispersas, a visdo, a audi¢@o, o tato, com seus campos que sao
anteriores ¢ permanecem estranhos a minha vida pessoal. [...] Ora, se néo ¢
surpreendente que as fungdes sensoriais e perceptivas depositem diante de si
um mundo natural, ja que elas sdo pré-pessoais, podemos admirar-nos de que
os atos espontaneos pelos quais o homem enformou sua vida se sedimentam
no exterior e ali levem a existéncia anonima das coisas [...] (Merleau-Ponty,
1999, p. 465).
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As nossas proprias sensagdes sempre estiveram presentes em sua propria natureza
humana, movendo-se para o funcionamento por si s6, fazendo articulacdo com os objetos
que o entrelagam. Desta forma, a agdo humana coloca 0s nossos olhares sobre a existéncia
de maneira a perceber as coisas nas quais estamos inseridos.

Chegamos ao entendimento de que, ao intervirmos no mundo natural, passamos a
fazer a interagdo com o meio no qual estamos inseridos. Sendo assim, temos o mundo
cultural tracado pelo nosso agir, estando a presenca do outro a nossa percep¢ao. Nos
possamos ter percepgao de forma que o outro também possa ter a sua.

[...] Como uma ag@o ou um pensamento humano poderiam ser apreendidos no
modo do “se”, ja que, por principio, elas sdo operagdes em primeira pessoa,
inseparaveis de um Eu? E facil responder que aqui o pronome indefinido ¢
apenas uma formula vaga para designar uma multiplicidade de Eus ou ainda
um Eu em geral. [...] No final das contas, acdes dos outros seriam sempre

compreendidas pelas minhas: o “se” ou o ‘nds” pelo Eu. [...]” (Merleau-Ponty
1999, p. 466).

A acdo de outrem pode ser compreendida por meio das minhas; ou seja, seria o eu
compreendendo o outro, € outrem compreendendo as minhas acdes. Essa multiplicidade
se manifesta no ato de perceber o outro em sua relagdo com o objeto-homem, corpo e
significados. Durante muito tempo, sempre se pensou que somente a consciéncia humana
poderia ser estudada, o corpo sempre esteve presente, mas como Orgaos organicos e
bioldgicos, deixando de lado o corpo humano e suas subjetividades. Diante disso, este
estudo procura abordar o ser no mundo.

Se experimento esta ineréncia de minha consciéncia ao seu corpo ¢ ao seu
mundo, a percepcdo de outrem e a pluralidade das consciéncias ndo oferecem
mais dificuldade. [...] por que os outros corpos que percebo ndo seriam,
reciprocamente, habitados por consciéncias? Se minha consciéncia tem um
corpo, por que os outros corpos ndo “teriam” consciéncias? [...] No que diz
respeito a consciéncia, precisamos concebé-las ndo mais como uma
consciéncia constituinte € como um puro ser-para-si, mas como uma

consciéncia perceptiva, como o sujeito de um comportamento, como ser no
mundo ou existéncia, [...] (Merleau-Ponty, 1999, p. 470).

Trata-se de nos reconhecer ndo apenas como uma consciéncia solta no mundo,
mas como um corpo e sua subjetividade em relagdo ao mundo. Se posso sentir, falar,
ouvir € ver o mundo, entdo os outros corpos também existem e possuem uma consciéncia

perceptiva das minhas agoes.
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A PERCEPCAO E O ENSINO DE CIENCIAS INDIGENA MAYORUNA

O que pretendemos neste topico ¢ trazer uma aproximagao tedrica sobre o ensino
de ciéncias, adquirida no contexto de uma comunidade indigena chamada Marajai,
localizada na zona rural, as margens do médio Solimdes, a 3 km do municipio de
Alvaraes, no Amazonas, com acesso pelo rio Solimoes.

Atualmente, estima-se que a aldeia Marajai possui uma populacdo de 1.000
habitantes, incluindo criangas, jovens e ancidos. No que diz respeito a renda econdmica
familiar, a populagdo baseia-se na agricultura e pesca. Quanto a escolaridade, estima-se
que a maioria dos jovens e criangas sejam alfabetizadas, enquanto os adultos e ancidos
sdo analfabetos.

O ensino de ciéncias abordado neste estudo visa atender a modalidade educacional
da escola indigena. Sabemos que essa categoria de educacao possui suas especificidades
proprias. Antes de aprofundarmos sobre a articulacao dos saberes no ensino de ciéncias,
¢ necessario seguir a trajetoria da educagdo indigena em geral, ou seja, conhecer a
educacdo escolar indigena para evitar equivocos em relagdo a essa modalidade
educacional.

A educacgao indigena consiste nos ensinamentos tradicionais repassados pelos
antepassados, também conhecidos como ancidos, para as novas geragdes. Sao saberes
adquiridos dentro da aldeia, tradi¢cdes e costumes que vém sendo transmitidos ao longo
de muitos anos, assim como sua interagdo com o ambiente da comunidade.

O saber escolar ¢ aquele que vem de dentro de uma institui¢ao escolar, trabalhando
conteudos curriculares e fazendo articulagdo com o saber indigena. Nessa relagdo, esta
presente o ensino de ciéncias, permitindo que os alunos, desde a infancia, tenham uma
percepcao de sua realidade.

No entanto, ¢ possivel notar que a escola, anteriormente imposta aos povos
indigenas, agora estd sendo “almejada como um espaco de liberdade, de conquistas, de
afirmacdo e de (re)construcdo dos projetos societarios dos povos amerindios” (Lopes,
2008, p. 2).

Dentro da escola, o ensino de ciéncias estd presente, favorecendo o
desenvolvimento do aprendizado dos alunos para que possam adquirir novos

conhecimentos cientificos. Isso representa uma forma de constru¢do de autonomia para
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os educandos indigenas, mobilizando-os a valorizar suas vivéncias dotadas de saberes e
a terem olhares para novas descobertas do conhecimento cientifico.
[...] o fato de que a educagdo ndo ocorre somente no ambito da escola, mas
também fora do contexto escolar institucionalizado, por isso, o uso de espagos
ndo formais para o ensino de ciéncias é uma alternativa vidvel, pois
acreditamos que estes espagos apresentam varias caracteristicas educativas que

viabilizam uma aprendizagem mais prazerosa e interessante para as criangas
(Leal, 2014, p. 62).

No contexto de uma escola indigena, esses espagos sdo importantissimos para os
alunos indigenas, pois desde a infincia, os alunos indigenas mayorunas possuem uma
relacdo muito forte com a natureza em si e seus recursos naturais. Essa ligacdo pode ser
vista como uma forma de pertencimento, cuidado e valor patrimonial. Durante toda a sua
vivéncia, os alunos constroem nesses locais suas proprias percepgoes, nao apenas de ver,
mas de sentir, ouvir, falar e viver. Estd presente nas experiéncias como ser no mundo,
dotado de sentido. E preciso que a escola proporcione um ensino de ciéncias pautado na
vida do ser humano, naquilo que daré sentido a sua existéncia.

Desta forma, cabe a nos, professores(as) pesquisadores(as), entendermos que
esses espagos podem potencializar o ensino de ciéncias, articulando

[...] um ensino que permita aos alunos interagir com uma nova cultura, com
uma nova forma de ver o mundo e seus acontecimentos, podendo modifica-los
e a si proprio através da pratica consciente propiciada por sua interacao

cerceada de saberes de no¢des e conhecimentos cientificos, bem como das
habilidades associadas ao fazer cientifico (Sasseron; Carvalho, 2011, p. 61).

Isso mostra que existem outros saberes, ¢ que nenhum ¢ maior que outro. Desta
maneira, entendemos que o conhecimento pode entrar em didlogo com os diversos saberes
existentes, favorecendo um enriquecimento para a vida dos alunos indigenas e que
possibilita que os educandos indigenas compreendam o ensino de ciéncias relacionando
a parte tedrica e a parte pratica dos seus saberes, fazendo assim um movimento na
aprendizagem, sendo eles os proprios cientistas da sua comunidade indigena. Para que
esse ensino aconteca, ¢ preciso entender que cada aluno carrega consigo uma percepgao
de mundo, que pode ser valorizada. Durante muitos anos, foi pensado um ensino que nao
levava em conta os saberes e as vivéncias, considerando apenas a parte intelectual,
ignorando o corpo carregado de sentido.

Atualmente, o ensino de ciéncias precisa estar entrelagado na vida dos alunos

indigenas. Os alunos ndo levam para dentro da escola apenas o corpo sem vivéncias;
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entram na sala de aula com uma bagagem de conhecimentos prévios adquiridos ao longo
de suas vidas. Possuem percepcdes uns dos outros e dos objetos com os quais se
relacionam no seu contexto indigena. Conforme Merleau-Ponty (1999, p. 3),
Eu sou ndo um 'ser vivo' ou mesmo um 'homem', ou mesmo 'uma 'consciéncia'.
Acredita-se que todos nos temos uma visdo, uma percepcao, somos carregados

de uma esséncia, que vem da experiéncia do mundo, que somente cada ser
carrega consigo, cada um tem uma percepcao que € Unica.

E importante que o aprendiz tenha, de fato, acesso a outros conhecimentos, mas
que nao sejam descartados os seus saberes, deixando toda sua vivéncia dentro do contexto
no qual esta inserido. Nenhum aluno consegue fazer uma redug¢ao completa daquilo que
foi perceptivo e adquirido como conhecimento durante a vida. Merleau-Ponty aborda em
sua obra a questdo da reducdo fenomenologica, destacando que ninguém consegue se
reduzir ou superar por completo. As vezes, podemos suspender o0 mundo ao nosso redor
em determinada dimensao para admirar a visao do outro, mas mesmo assim, nunca de
forma completa. Estamos sempre no mundo e a redug¢do fenomenologica ¢ um exercicio
constante. Como pontuado por Merleau-Ponty (1999, p. 10), “o0 maior ensinamento da
redugdo ¢ a impossibilidade de uma redugdo completa”.

Desta forma, o ensino de ciéncias dentro da comunidade indigena, com alunos
indigenas Mayoruna, deve ser conduzido valorizando o que os alunos trazem em suas
vivéncias. Os educandos indigenas que frequentam o espago escolar tém suas percepgdes
de forma unica, sendo necessario um aprendizado que contribua para o surgimento do
conhecimento cientifico, ndo como algo superior, mas que possa partir de suas vidas, de

sua esséncia de ser no mundo.
CONSIDERACOES FINAIS

A realizagdo deste trabalho foi muito relevante, considerando-o como um caminho
possivel para grandes aprendizados no ensino de ciéncias. No cenario atual da Educacao
Escolar Indigena, observa-se um sinal positivo, pois essa modalidade encara a escola
como uma extensdo de sua comunidade. Nessa vontade de reivindicar o direito de
questionar, opinar e expressar suas expectativas, esta centrado o ensino de ciéncias,
desempenhando um papel fundamental na vida dos educandos indigenas. Isso possibilita
estabelecer uma relagdo com sua realidade, além de proporcionar a oportunidade de

alfabetizacdo cientifica em espacos ndo formais de sua comunidade. Consideramos,
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portanto, de suma importancia pensar em um ensino que potencialize os saberes
adquiridos dentro das comunidades indigenas. Esperamos, de certa forma, trazer a tona
essa temadtica pouco explorada nas produgdes de disserta¢des, acreditando que isso pode
romper barreiras e dar visibilidade a essa modalidade de educacao, impulsionando-a em
busca de melhorias.

Ao realizar as pesquisas para embasamento deste trabalho, notamos que o estudo
sobre a relacdo de percepcdo de Merleau-Ponty com o ensino de ciéncias indigena
mayoruna proporcionou um olhar diferenciado para o ensino de ciéncias. Trata-se de uma
educagdo voltada para um grupo étnico especifico, com vivéncias e percepgoes distintas
sobre a vida e os recursos naturais oferecidos pela natureza. Percebemos que o ensino de
ciéncias ocorre como um entendimento de mundo, um aprendizado que deve ser
contextualizado com a vida real do aluno. Defendemos também a ideia de que qualquer
lugar dentro de uma comunidade indigena € espago para ensinar ciéncia, pois esses locais
fazem parte da vida e tém significados para os educandos indigenas. Isso possibilita a
constru¢ao de conhecimentos contextualizados com o cotidiano dos educandos.

Isto posto, foi possivel evidenciar, nesta pesquisa, um subsidio importante na
relacdo da percepg¢ao de Merleau-Ponty com o ensino de ciéncias, pensado dentro do
contexto de uma comunidade indigena. Revela-se que o ser vive no mundo e possui sua
esséncia. Levar em consideracao a percepc¢ao de cada aluno indigena ¢ o ponto de partida
para o surgimento de um ensino de ciéncias que enxerga o ser com seu corpo dotado de
sentido. Desta maneira, este trabalho investigativo nos orienta como uma forma de
contribui¢do para a educacdo escolar indigena.

Com o intuito de evidenciar os discursos sobre a percep¢do de Merleau-Ponty,
fazendo a relacdo com o ensino de ciéncias no contexto de uma comunidade indigena
com alunos mayoruna, realizamos uma abordagem inicial. Relacionamos o ensino de
ciéncias pautado na educacdo escolar indigena. Conhecendo a vida e obra do autor,
podemos, em alguns momentos, estreitar o que Merleau-Ponty traz como percepgdo as
vivéncias do significado ao corpo. Esse corpo ndo carrega somente uma mente que pensa,
mas ¢ carregado de subjetividade, um ser que vive, fala, ouve, sente e percebe o mundo.

No entanto, o que apresentamos como resultado ndo constitui uma resposta
definitiva nem uma abordagem fechada. Trata-se, antes, de uma reflexdo interligada nos

descritores, na percep¢ao de Merleau-Ponty, no ensino de ciéncias, na educagdo escolar
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indigena e nos educandos indigenas. Discutimos essa relacdo que, de certa forma,
contribui para a melhoria do ensino de ciéncias no contexto indigena, proporcionando
visibilidade a essa modalidade educacional, a qual representa uma luta. H4 um
movimento dentro de uma escola indigena, uma intencionalidade que precisa ser levada
em consideragao.

Portanto, chegamos ao entendimento de que, apesar dos esfor¢os, ainda ndo ¢
suficiente afirmar que o ensino de ciéncias estd sendo ministrado de maneira que valorize
as experiéncias que os alunos indigenas trazem para dentro da sala de aula na escola
indigena. Em outras palavras, de acordo com a necessidade dos educandos indigenas, isso
influencia negativamente o ensino de ciéncias. Observa-se que hd um movimento no qual
refletimos sobre um ensino que possa perceber o aluno ndo apenas como um ser

intelectual, mas que estabelega conexdes entre a teoria € 0 mundo que o cerca.
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A IDEIA DE VIVENCIA EM MERLEAU-PONTY NA
ALFABETIZACAO CIENTIFICA NO CONTEXTO RIBEIRINHO

Cassiane dos Santos da Silva
Mbonica de Oliveira Costa
Caroline Barroncas de Oliveira
Whasgthon Aguiar de Almeida

INTRODUCAO

A fenomenologia da percepg¢ao tem como finalidade despertar o senso critico do
ser humano, levando a pensar e refletir sobre a vida, o mundo e tudo o que envolve o ser
no mundo, auxiliando-o em desvendar os mistérios dos fendmenos e compreender a
historia da nossa existéncia, na tentativa de apreender um real significado para tudo o que
existe, com base nos estudos das etapas e dos métodos do conhecimento cientifico.

Este trabalho faz parte da disciplina “As bases epistemoldgicas no ensino de
ciéncias” do Mestrado Académico em Educagdo em Ciéncias na Amazdnia do Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo em Ciéncias na Amazonia da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). Portanto, apresentamos um recorte do estudo aprofundado na corrente
filosofica de Merleau-Ponty com base na fenomenologia da percepcao, enfatizando a
ideia de vivéncia sobre a percep¢ao e relacionando-a com a alfabetizagdo cientifica de
estudantes ribeirinhos.

Desse modo, o trabalho parte da seguinte problematica: Como o conceito de
vivéncia na perspectiva de Merleau-Ponty pode contribuir na alfabetizagao cientifica de
estudantes ribeirinhos? O objetivo geral ¢ compreender o conceito de vivéncia em
Merleau-Ponty como viabilidade para a alfabetizacdo cientifica no contexto ribeirinho.

Esta pesquisa ¢ um recorte da dissertacdo do mestrado, a qual busca enfatizar o
conceito de vivéncia segundo Merleau-Ponty e como isso pode contribuir na
alfabetizacgdo cientifica no contexto ribeirinho, com intuito de se ter uma visdo mais ampla
e o aprofundamento da compreensdo dos questionamentos que buscamos responder.
Mediante o problema investigativo da pesquisa, os procedimentos metodologicos
utilizados para nortear este trabalho sdo de principio bibliografico, sobre os estudos da
corrente filosofica na fenomenologia da percepcao da obra de Merleau-Ponty, com base
em outros autores que auxiliam no desenvolvimento do estudo, pautado numa abordagem

qualitativa.
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Assim, o presente trabalho estd estruturado inicialmente no percurso histérico de
vida e obra de Merleau-Ponty, sendo descrita a vida e a formac¢do académica do autor,
sua carreira profissional e as suas obras filosoficas que designam sua corrente de
pensamento postulada e defendida.

Em seguida, discute-se o pensamento de vivéncia em Merleau-Ponty, com base
na sua obra Fenomenologia da percep¢do (1999), através dos conceitos sobre o corpo, o
mundo percebido, o outrem e o mundo humano, o ser para si e a liberdade, os quais
mediam as discussoes deste trabalho.

Por fim, apresentamos a viabilidade da vivéncia em Merleau-Ponty na
alfabetizacdo cientifica no contexto ribeirinho, relacionando a ideia do autor como
possibilidade de estudo epistemoldgico numa perspectiva de entrelagar os estudos como

contribuintes para a educagao no ensino de ciéncias no contexto ribeirinho.
PERCURSO HISTORICO DE VIDA E OBRA DE MERLEAU-PONTY

Iniciamos a discussdo sobre a filosofia de Merleau-Ponty, que enfatiza: “A
verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo, e nesse sentido uma histéria narrada pode
significar o mundo com tanta profundidade quanto um tratado de filosofia” (Merleau-
Ponty, 1999, p. 19). Esta ¢ uma das afirmagdes do filésofo francés Maurice Merleau-
Ponty, a qual nos apresenta uma nova percepg¢ao de ver o mundo, nascido em 14 de margo
de 1908, na cidade de Rochefort-sur-Mer, na Franga; Merleau-Ponty formou-se em
filosofia aos 23 anos pela Ecole Normale Supérieure (Escola Normal Superior) de Paris.

A partir dessa graduagao, o filésofo obteve multiplas oportunidades para lecionar
em varias instituicdes chamadas de Liceus (nome dado as institui¢des de ensino), como
o Liceu de Beuvais, o Liceu de Chartres, bem como a Escola Normal Superior.

Merleau-Ponty era um cidaddo muito critico, lider do pensamento
fenomenolodgico na Franca, atuante nos movimentos da sociedade durante a sua
existéncia. Foi um excelente professor e em consonancia com seu trabalho docente, o
filosofo também atuava como coeditor da revista Les Temps Modernes (Os tempos
modernos) juntamente com Jean-Paul Sartre — anos depois a parceria se encerrou pela
divergéncia de ideias — seguindo assim o filésofo com suas obras, convicto do que

acreditava e compartilhando seu conhecimento com o mundo.
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As obras mais destacadas do filosofo sdo: 4 estrutura do comportamento (1942),
Fenomenologia da percep¢do (1945), O elogio da filosofia (1953), e Sinais (1961). O
filésofo, em sua vivéncia enquanto educador, escritor e cidaddo auténtico, teve seu
percurso interrompido em 4 de marco de 1961, data de sua morte, aos 53 anos, deixando
grandes legados postulados em suas obras e em cada ser que teve a oportunidade de ser
educando desse grande pensador, filésofo e professor, pois contribuiu significativamente,
tornando-se um dos principais filosofos fenomenoldgicos da Franca.

Diante disso, Merleau-Ponty busca enfatizar, por meio da obra estudada nesta
pesquisa, o retorno ao fendmeno, fazendo uma critica as outras filosofias, como a filosofia
cartesiana e o empirismo que deixam desvanecer o real sentindo de existéncia humana,
separando corpo e alma. O filésofo retoma o sentido em destacar que ndo se separa corpo
e alma, pois estdo relacionados de maneira intrinseca, a qual busca compreender a
existéncia do ser, na sua vivéncia, enquanto ser pensante, que tem sentimentos € se

relaciona com o mundo.
O PENSAMENTO DE VIVENCIA EM MERLEAU-PONTY

Merleau-Ponty dé continuidade aos estudos da fenomenologia tendo como base
Husserl, entendendo que esse estudo ainda estava inacabado e longe estar resolvido.
Assim, a obra estudada estd organizada da seguinte forma: a introducdo contém os
prejuizos cldssicos e o retorno aos fendmenos; em seguida, a primeira parte aborda o
corpo; a segunda parte fala sobre o mundo percebido; e, por fim, a terceira parte trata do
ser para si € o ser no mundo.

Dessa maneira, para iniciarmos nesse mergulho de conhecimento que a
fenomenologia da percepcao de Merleau-Ponty propde, ¢ importante ressaltar o que o
autor traz ao levantar um questionamento em relagdo a essa corrente filosoéfica quanto ao
que vem a ser fenomenologia:

A fenomenologia ¢ o estudo das esséncias, e todos os problemas, segundo ela,
resumem-se em definir esséncias: a esséncia da percepcdo, a esséncia da
consciéncia, por exemplo. Mas a fenomenologia ¢ também uma filosofia que
repde as esséncias na existéncia, e ndo pensa que se possa compreender o

homem e o mundo de outra maneira sendo a partir de sua ‘facticidade’
(Merleau-Ponty, 1999, p. 1).

Assim, para o filésofo, a fenomenologia, além de ser o estudo das esséncias

caracterizado por esséncias da percepcao e de consciéncia, ¢ também postulada como
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esséncia na existéncia, atribuindo-se o conceito do sujeito ja existente no mundo, entdo o
corpo passa ser o contato do homem com o mundo para que através da sua vivéncia possa
experienciar uma nova percep¢ao de mundo.

O autor remete aos prejuizos cldssicos e ao retorno ao fendmeno, destacando a
ideia de sensagdo, e faz uma critica ao sentido equivocado de considerar o corpo apenas
como um objeto, sendo que esse corpo ja ¢ carregado de sentidos.

Afirma Merleau-Ponty (1999, p. 23): “A sensagdo pura serd a experiéncia de um
‘choque’ indiferenciado, instantdneo e pontual”. Nessa linha, segundo o filésofo, a
sensagdo nao esta nas primeiras impressoes € como podemos ser afetados por elas, € sim
na maneira pela qual nos permitirmos sentir e viver essa experiéncia de forma
diferenciada, que vé além da visdo perceptiva.

Nesse entorno, o corpo ¢ bastante citado e defendido pelo filosofo como principal
meio de existéncia do ser no mundo, estando vinculados corpo € mente, uma vez que o
corpo se relaciona e se comunica de diversas maneiras, ressaltando que:

Enquanto tenho um corpo e através dele ajo no mundo, para mim o espago € o
tempo ndo sdo uma soma de pontos justapostos, nem tampouco uma infinidade
de relacdes das quais minha consciéncia operaria a sintese € em que ela
implicaria meu corpo; ndo estou no espago € no tempo, nao penso o espago €

0 tempo; eu sou no espago e no tempo, meu corpo aplica-se a eles e os abarca
(Merleau-Ponty, 1999, p. 194-195).

Dessa forma, o autor explana que o corpo medeia as experiéncias, na medida em
que possibilita perceber o mundo, fantasiar a mente, desejar, fazer reflexdes e atribuir
novos significados as coisas, € esse processo ocorre antes da capacidade de operarmos a
linguagem.

Assim, o ser no mundo ¢ capaz de pensar, sentir, € entender por que o corpo
proporciona vivéncias, as quais vao derivar das experiéncias que o corpo ira passar, €
durante esse processo se constrdi o sentido para a vida e o mundo:

O mundo ndo é um objeto do qual possuo comigo a lei de constituicdo; ele € o
meio natural e o campo de todos os meus pensamentos e de todas as minhas
percepcdes explicitas. A verdade ndo ‘habita’ apenas o ‘homem interior’, ou,

antes, ndo existe homem interior, o homem estad no mundo, ¢ no mundo que
ele se conhece (Merleau-Ponty, 1999, p. 6).

O corpo e a mente, nesse sentido, tornam-se inseparaveis, pois caracterizam-se

como elemento vital para a constituicdo da consciéncia para se relacionar e se comunicar
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com o mundo, sendo a base para sua existéncia, que depende dessa percepcao para a
propria constituicao desse mundo.
Portanto o pensamento e a expressdo constituem-se simultaneamente, quando
nossa aquisi¢do cultural se mobiliza a servigo dessa lei desconhecida, assim

€cOmo NOSsO COrpo repentinamente se presta a um gesto novo na aquisicao do
habito (Merleau-Ponty 1999, p. 249).

Diante disso, o filésofo aborda a influéncia que a cultura desempenha na
experiéncia dessa comunicag¢do, imergindo o corpo numa subjetividade expressiva por
meio do contato com cada cultura, que expressa uma aquisi¢ao cultural de linguagem.

Por conseguinte, o filosofo também destaca a percepcao através do outrem e do
mundo humano, com que ira se relacionar de modo transcendental, sendo essa experiéncia
do outrem no mundo vivido capaz de compreender o outro através de si mesmo.

Merleau-Ponty (1999, p. 463) diz: “[...] nunca posso estar seguro de compreender
meu passado melhor do que ele se compreendia a si mesmo quando o vivi, nem fazer
calar seu protesto”. Assim, para o autor, a compreensdo dos seus momentos vividos se
manifesta pela sua percep¢ao e interpretacao durante os movimentos da sua existéncia, e
vivenciar novas experiéncias lhe traria uma nova visao para interpretar seu passado.

Dessa forma, Cappoccia (2017, p. 25) afirma, no que concerne aos estudos em
Merleau-Ponty, que “a importancia dos sentidos, desenvolvida pela percepgao, através do
corpo, faz o sujeito potencializar sua relagdo com o mundo”.

No entanto, Merleau-Ponty (1999, p. 467) ressalta que “da mesma maneira,
precisamos aprender a reconhecer a comunicagdo das consciéncias em um mesmo mundo.
[...] Enquanto tenho fungdes sensoriais, um campo visual, auditivo, tatil, ja me comunico
com os outros, considerados também como sujeitos psicofisicos”.

O filoésofo reforca em seus conceitos defendidos que € necessario ver e entender o
outro nao apenas como um ser bioldgico, mas também como um ser que ¢ dotado de
fungdes psiquicas e perceptivas que se caracterizam pela sua subjetividade durante a sua
vivéncia.

Entdo, ¢ preciso ter a consciéncia da sua existéncia no mundo, buscar seus
proprios significados do sentido da vida, compreender a si mesmo para que entdo possa
ter uma percepg¢ao do outro e poder ver nele uma extensao da sua propria vida, a qual ¢

destacada também pelo filésofo como reducao fenomenoldgica.
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De igual modo, compreendemos mediante a fenomenologia da percepgao de
Merleau-Ponty que o corpo nao estd afastado da consciéncia e do espirito, mas ¢ o meio
pelo qual nos comunicamos com o mundo e buscamos dar sentido a existéncia da vida.

Para Merleau-Ponty (1999, p. 11), “[...] a redug@o fenomenologica ¢ a férmula de
uma filosofia existencial”. Reduzir-se ¢ deixar de lado todos os conceitos aprendidos
sobre a existéncia de mundo e permitir-se imergir em um novo saber, buscando conhecer
e viver novas experiéncias.

Do mesmo modo, o filosofo apresenta também a reducao eidética, atrelada a
percepgao que temos a primeira vista das coisas, do mundo, do ser, na tentativa de resgatar
a esséncia desses fenomenos.

Segundo Merleau-Ponty (1999, p. 13), “a reducdo eidética, ao contrario, ¢ a
resolucao de fazer o mundo aparecer tal como ele ¢ antes de qualquer retorno sobre nos
mesmos, ¢ a ambigdo de igualar a reflexao a vida irrefletida da consciéncia”.

Portanto, buscar os acontecimentos basicos dos fenomenos pela redugao eidética,
¢ ter uma percepgdo que consiste em enfatizar a esséncia nas falas, nas agdes do outro
mediante a sua vivéncia, tentando compreendé-lo como ser pensante que € sensivel e se
relaciona com outro € 0 mundo.

Para Merleau-Ponty (1999, p. 14), “essa facticidade do mundo € [...] o que faz
com que o mundo seja mundo, assim como a facticidade do Cogito ndo ¢ nele uma
imperfei¢do, mas, ao contrario, aquilo que me torna certo de minha existéncia”.

Por conseguinte, o filosofo inverte o sentindo do Cogito descrito por Descartes de
“penso, logo existo”, pois, para Ponty € necessario “existir, depois pensar”’; assim, a
fenomenologia da percepcao busca conhecer pelas experiéncias que se t€ém no mundo, o
existir antecede a consciéncia, logo o ser existe antes de ter conhecimentos
especializados.

No entanto, Merleau-Ponty nos remete a conceitos também de liberdade quando
diz: “Nascer ¢ ao mesmo tempo nascer do mundo e nascer no mundo. O mundo esta ja
constituido, mas também ndo estd nunca completamente constituido” (Merleau-Ponty,
1999, p. 608).

Viver essa liberdade € ter um espirito aberto para as experiéncias do mundo, ¢ dar
seu proprio sentido as coisas, sem se limitar ao acesso ao mundo por meio das imposi¢des

j& constituidas por ele; ¢ buscar o meio de fazer seu acesso com uma percep¢do que

115

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



resgate a esséncia dos fendmenos, do sentido da vida para o ser que existe no mundo,
dispondo dessa liberdade de pensar, criar e dar um novo significado para os

acontecimentos.

A VIABILIDADE DA VIVENCIA DE MERLEAU-PONTY NA
ALFABETIZACAO CIENTIFICA NO CONTEXTO RIBEIRINHO

Mediante as reflexdes sobre o conceito de vivéncia que Merleau-Ponty destaca,
buscamos evidenciar como esse processo perceptivo com base na esséncia da existéncia
do ser pode viabilizar a alfabetizagdo cientifica no contexto ribeirinho.

Chassot (2011, p. 62) considera a alfabetizagdo cientifica como “o conjunto de
conhecimentos que facilitariam homens e mulheres fazer uma leitura do mundo onde
vivem”. Dessa maneira, a alfabetizacdo cientifica propde um conjunto de conhecimentos
que possibilita aos educandos ribeirinhos apropriarem-se para ter uma visao de mundo
diferenciada, rejeitando um corpo apatico, que ¢ o corpo conformado pelo mundo ja
constituido.

No entanto, Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 48) dizem que

[...] a alfabetizagdo é o processo que tornara o individuo alfabetizado
cientificamente nos assuntos que envolvem a ciéncia e a tecnologia,

ultrapassando a mera reprodug¢do de conceitos cientificos, destituidos de
significados, de sentidos de aplicabilidade.

Assim, ser alfabetizado cientificamente implica o dominio do método cientifico,
ndo bastando apenas reproduzir conteudo mecanicamente: ¢ preciso compreender os
processos e saber explica-los, ndo se deter somente nas experimentagdes, mas trazé-las
para a vivéncia da realidade cultural.

Como afirmam Cachapuz et al. (2005 apud Silva; Farias; Silva, 2018, p. 379):

[...] a Alfabetizacdo Cientifica ocorre quando o individuo se apropria do
conhecimento e consegue avaliar as suas informacdes e as suas implicagoes,

seja na vida em sociedade, na sua individualmente ou nas interferéncias ao
meio ambiente que os cerca.

Logo, a alfabetizacao cientifica, quando vivenciada em sua pratica diria, permite
aos educandos serem mais reflexivos diante dos fendmenos que surgem, viabilizando uma
criticidade auténtica ante os acontecimentos, apresentando novas possibilidades e

solugoes.
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A alfabetizacdo cientifica tende a ser o caminho que leva o sujeito a uma
compreensdo profunda dos conhecimentos cientificos que os estudos em ciéncia
proporcionam; ao engajar-se nesses saberes, ele obtém aptidao de avaliar e opinar sobre
qualquer assunto.

Desse modo, Fachin (2003, p. 12) diz que “o conhecimento cientifico ¢ adquirido
pelo método cientifico e, sem interrupg¢ao, pode ser submetido a testes e aperfeigoar-se,
reformular-se ou até mesmo avantajar-se mediante o mesmo método”.

Ao apropriar-se entdo do método cientifico, € necessario que haja reflexoes e
reformulacdes, uma vez que a capacidade de criar e recriar advém da existéncia do ser no
mundo em movimento com as habilidades de atualizar-se.

Para Dutra, Oliveira e Del Pino (2017, p. 57), “ser alfabetizado em ciéncias ¢ ter
o conhecimento necessario para avaliar os avangos das ciéncias e das tecnologias e suas
implicagdes na sociedade”.

Com isso, notamos que ser alfabetizado cientificamente vai muito além de apenas
dominar o saber cientifico, ¢ obter conhecimentos indispensaveis que ajudem a fazer uma
leitura do mundo, através de uma percepgao que possibilite interpretar os fendmenos que
podem ser vivenciados no ensino de ciéncias.

Segundo Sasseron (2008, p. 37), para que a alfabetizacdo cientifica aconteca ¢
preciso “[...] desenvolver atividades que, em sala de aula, permitam as argumentagdes
entre alunos e professor em diferentes momentos da investigagdo e do trabalho
envolvido”.

As discussoes nas aulas de ciéncia possibilitam, assim, o desenvolvimento da
compreensdo do objeto de estudo, o qual, porém, também pode ser estudado em outros
espacos nao formais, pois o corpo, na concep¢ao de Merleau-Ponty, € o que ird mediar as
experiéncias da vivéncia nas aulas de ciéncias.

Nesse entorno, a ideia de vivéncia de Merleau-Ponty nos possibilita ter uma
percepcao da vida que nos impulsiona a fazer uma nova interpretacdo de mundo, ou seja,
pode contribuir na vivéncia da alfabetizacdo cientifica auxiliando os estudantes
ribeirinhos a perceberem como a ciéncia faz parte do seu cotidiano e o quanto precisa ser
notada e interpretada quando estes conseguem explicar cientificamente tais

acontecimentos em sua vida diaria.
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Para Merleau-Ponty (1999, p. 110), “o corpo assim compreendido revelard o
sujeito que percebe assim como o mundo percebido”. Logo, o corpo a partir da percepcao
se conecta com o mundo no movimento sensivel de expressao criadora.

Assim, o ensino de ciéncias deve proporcionar aos estudantes ribeirinhos
oportunidades em que tenham uma percepcao de mundo diferenciada, a qual os ajude a
desenvolver seus conhecimentos a partir da observacao, da investigacdo e da reflexdo,
propiciando pesquisas em espagos ndo formais — a maior riqueza de contato e
conhecimento das ciéncias da natureza dos povos ribeirinhos — e privilegiando um mundo
de experiéncias vividas como ponto de partida do ser e do conhecimento.

Desse modo, a vivéncia de Merleau-Ponty na alfabetizacdo cientifica se configura
em poder estar consciente da sua existéncia, buscar o sentido da vida através das
experiéncias e ter percepcoes de mundo que viabilizem mudangas significativas através
do ensino de ciéncias.

E notério que os estudos da fenomenologia da percepgio de Merleau-Ponty nos
causam uma instigacdo para reaprendermos a ver o mundo e a vivencia-lo de diversas
maneiras, buscando questionar suas coisas, procurando sempre nos transformarmos em
seres melhores, auxiliando nas experiéncias de novas vivéncias a contribui¢do de ser
alfabetizado cientificamente.

Nesse processo de viabilizagcdo da vivéncia de Merleau-Ponty na alfabetizacao
cientifica, os professores sao fundamentais pois irdo mediar o caminho para as percepgoes
de mundo, instigando os alunos a terem suas proprias visoes e significagdes do mundo
através do ensino de ciéncias.

Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 51) afirmam que “os professores precisam
elaborar estratégias para que os alunos possam entender e aplicar os conceitos cientificos
basicos nas situacdes diarias, desenvolvendo habitos de uma pessoa cientificamente
instruida”.

E evidente a relevancia da docéncia nas escolas dos povos ribeirinhos, na medida
em que ¢ fundamental o emprego de estratégias dentro de uma didéatica que contemple o
aluno como protagonista dos seus saberes, tendo como auxilio os conhecimentos
cientificos, de forma que possam propiciar uma visao do ser no mundo a partir do estudo
da fenomenologia da percepgao.

Segundo Silva, Farias e Silva (2018, p. 380),
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a partir do momento em que o aluno se apropria do conhecimento cientifico e
consegue aplica-lo no seu cotidiano, esta ocorrendo alfabetizagdo cientifica;
logo, os educandos tém um melhor desempenho no seu processo de ensino
quando conseguem analisar os fendmenos presentes no seu cotidiano trazendo
um significado para sua vida.

Merleau-Ponty (1999, p. 464) enfatiza que “[...] em qualquer caso interpretarei
por sua vez as minhas interpretacdes presentes, descobrirei seu contetido latente e, para
finalmente apreciar seu valor de verdade, deverei levar em conta essas descobertas”.

Nessa perspectiva, requer-se do professor e do aluno um novo olhar para possiveis
discussoes, pois o didlogo possibilita a troca de experiéncias, mostrando a subjetividade
que cada ser tem de interpretar a maneira como seu corpo se relaciona com o mundo.

Para tanto, o método fenomenologico, a partir da consciéncia que temos de mundo
por meio das vivéncias, nos permite refletir sobre a propria pratica enquanto docente e
estudante, se questionando: O que ¢ alfabetizacao cientifica? Por que se deve aprendé-la?
Qual tipo de ensino se esta proporcionando aos alunos? Fazer essas indagagdes ¢
voltarmo-nos a busca da real significancia da esséncia dos fenomenos existenciais e,
assim, nos possibilitar viver novas experiéncias.

Merleau-Ponty (1999, p. 14) vai dizer que “o mundo ¢ ndo aquilo que eu penso,
mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com
ele, mas ndo o possuo, ele ¢ inesgotavel”, assim, as ideias do filosofo sobre a vivéncia no
mundo ndo se dao sob algo fechado, mas sob uma viabilidade existencial de abertura para
o mundo, pois o mundo ndo definido conduz a buscar a compreensdo através das
experiéncias vividas.

Nesse viés, a alfabetizacao cientifica sob a luz dos estudos fenomenologicos ¢ a
mediagdo do ensino-aprendizagem em ciéncias através de uma percepcao que busque a
liberdade de se conhecer no mundo, apreendendo os métodos cientificos e requerendo
sempre uma mudang¢a de um novo olhar.

Para Merleau-Ponty (1999, p. 609), “nossos envolvimentos sustentam nossa
poténcia e ndo ha liberdade sem alguma poténcia”. Dessa forma, o ser no mundo se
constitui em um movimento de abertura que implica afirmagdo da sua liberdade.

Contudo, a viabilidade dessa corrente filosofica na alfabetizacao cientifica é
preponderante para que haja um desempenho significativo no ensino de ciéncias, pelo
qual professores e alunos permitam-se vivenciar experiéncias que atribuam a liberdade

da sua expressdo a sua forma de percepgao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho ¢ o aprofundamento dos estudos do conceito de vivéncia
em Merleau-Ponty, buscando compreender as ideias do filésofo através da sua corrente
filosofica estimada e defendida como a fenomenologia da percep¢do, na tentativa de
viabilizar esse conceito com a alfabetizagao cientifica no contexto ribeirinho.

As ideias que o filésofo apresenta sobre sua percepcao de mundo para a sua época
surgia como uma critica a filosofia cartesiana, pois defendia que o ser no mundo se
constituia por meio das suas experiéncias vividas.

Dessa forma, as vivéncias se destacam a partir do contato com o mundo através
do corpo, o qual esta carregado de sentidos, percepcdes € movimentos que se tornam
mediadores das experiéncias adquiridas e da aquisi¢do do conhecimento cientifico.

O corpo entdo ird mediar as relagdes com o mundo e o outrem, pois, como
defendido pelo filosofo, o corpo esta sempre ligado a mente, ndo se separa, ¢ assim faz
parte de um plano em movimento com capacidades de experienciar sob novas percepgdes.

Assim, estimular a percepg¢ao requer reflexdo e refletir sobre a vida e o mundo nos
leva a uma observagdo mais apurada, € os conhecimentos cientificos vao auxiliar um
entendimento sobre as relagdes sociais do mundo contemporaneo.

Em vista disso, trazer o fendmeno estudado para a vida cotidiana ¢ fundamental
para que aprendizagem ocorra simultaneamente, refletir sobre esses acontecimentos nos
possibilita ter uma visdo critica em relagdo a tudo que nos causa desconforto, que
necessita de mudangas advindas de um novo posicionamento social.

O conceito de vivéncia de Merleau-Ponty propde uma viabilidade na alfabetizagao
cientifica, a partir da compreensdo de existéncia do ser no mundo, segundo a qual o corpo
nao ¢ um objeto, mas o meio de comunicagdo com o mundo e o outrem; o conhecimento
dos métodos cientificos vai subsidiar novas reflexdes e vivéncias no ensino de ciéncias,
por meio das quais professor e aluno vao estar atrelados em perspectivas e visdes
diferenciadas no sentido de buscar criar e recriar novos significados para a vida e a
ciéncia.

Portanto, a fenomenologia da percepcdo em Merleau-Ponty se caracteriza pela
subjetividade do ser, de adentrar o imaginario dos estudantes ribeirinhos e buscar
descobrir quais sdo seus conhecimentos sobre ciéncias e como estes se relacionam com

seu cotidiano, assim, a percepgao € ir além do real, buscar por meio da vivéncia aquilo
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que nao se pode abstrair na aparéncia, pois a vivéncia possibilita conhecer o que por vezes
estd oculto e mostra a esséncia e o conhecimento que cada um carrega.

A fenomenologia da percep¢do como viabilidade da alfabetizacdo cientifica
auxilia a vivenciar o ensino de ciéncias dentro dos elementos como a terra, os rios, as
plantagdes, a pesca e saberes tradicionais fortemente presentes na vida dos povos
ribeirinhos que podem obter uma nova percepcao em seus aspectos, trazendo um olhar

no sentido cientifico.
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ABORDAGEM BIBLIOGRAFICA SOBRE O ENSINO DE
CIENCIAS NO CONTEXTO CURRICULAR DA ESCOLA DO
CAMPO NA REGIAO DE VARZEA AMAZONICA

Deuziane Nogueira Gongalves
Caroline Barroncas de Oliveira
Mbonica de Oliveira Costa
Lucinete Gadelha da Costa

INTRODUCAO

Visualizar a populagdo ribeirinha em seu interior possibilita entender a sua
representatividade no contexto amazonico. Notada pela maneira distinta de viver, os
ribeirinhos t€ém a natureza como principal meio de sustento familiar. Rodeados por aguas
e florestas, levam uma vida simples focada na sobrevivéncia e valorizam seus costumes,
tradi¢des e saberes, mantendo sua cultura. E nesse contexto que direcionamos os estudos
as inquietacdes pedagogicas que surgiram durante uma caminhada docente na Educacgao
do Campo da regido de varzea.

Diante disso, seguimos na busca pela compreensao sobre o Ensino de Ciéncias na
construgdo curricular em uma logica ribeirinha. Esse trajeto investigativo vem dando
suporte para o processo de amadurecimento profissional e pessoal, representando uma
oportunidade para a constru¢do de uma visao reflexiva e a reconsiderag¢ao das concepgdes
sobre a constituicao das realidades escolares vinculadas as dguas e as florestas.

Realidades que possuem peculiaridades, em que as histérias, lendas e mitos
culturais trazem consigo os fendmenos que marcam os percursos geograficos em sua
soberania, visivel nas subidas e descidas dos rios, repercutindo nas institui¢des
educacionais. Essas institui¢des, que fazem parte desse cenario, trazem questdes sociais
emergentes, podendo ser atribuidas a pratica docente. Isto €, em questdes relacionadas as
vivéncias locais que, de certa forma, influenciam na aprendizagem e na vida social
estabelecidas na populacdo que reside entre os rios e florestas. Assim sendo, no
movimento educacional dos ribeirinhos, enfrentam-se desafios, principalmente nas idas e
vindas dos estudantes para as escolas e na continuacao dos estudos, haja vista que,
geralmente, as escolas ndo oferecem o ensino médio, necessitando o deslocamento para

a cidade e, nesse processo, muitos estudantes ndo conseguem concluir os estudos.
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Quanto ao Ensino de Ciéncias voltado para a escola do campo ribeirinha,
visualizamos, primeiramente, um curriculo que possa interagir com a realidade local,
criando possibilidades de aprendizagem no contexto integrador. Isso implica dar
visibilidade aos saberes culturais, costumes e tradi¢des locais, oferecendo suporte para
que o estudante ribeirinho aprenda com sua realidade.

Além disso, a falta de inclusdo dos saberes empiricos, transmitidos de geracdo em
geracdo, no curriculo do Ensino de Ciéncias, conforme observado por Vasconcelos e
Albarado (2021), resulta em uma lacuna perceptivel. Esse déficit compromete a
compreensdo ¢ acarreta praticas pedagogicas frequentemente centradas na mera
transferéncia de informacdes. Esse método de ensino acaba por manter os estudantes em
uma abordagem superficial, desconectada da realidade que vivenciam. Diante desse
contexto, apresentamos, nos itens a seguir, uma discussao teodrica sobre Ensino de
Ciéncias, Curriculo e Educagdo do Campo. Essa abordagem proporciona melhor

entendimento sobre a tematica aqui apresentada.
BREVE ABORDAGEM SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

O Ensino de Ciéncias ¢ de grande relevancia para o aprimoramento dos
conhecimentos e articulagdes com as vivéncias e experiéncias que envolvem o meio
ambiente, o desenvolvimento humano, transformacdes tecnoldgicas, entre outras
tematicas. Para isso, a Alfabetizacdo e Educacgdo cientifica sdo fundamentais para esse
processo do Conhecimento Cientifico, porque proporciona o desenvolvimento de ideias,
conceitos e teorias para conhecer, compreender e aprender sobre o mundo.

Ampliar a visdo para uma perspectiva critica no Ensino de Ciéncias consolida a
compreensdo estabelecida na reflexdo do discurso de Chassot (2018), que destaca a
Ciéncia como uma linguagem que permite a compreensao do meio natural e das agcdes do
individuo sobre esse contexto. Dessa maneira, o Ensino de Ciéncias visa formar o
individuo capaz de apreender a importancia da Ciéncia no contexto integrador.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (Brasil, 1997)
permitem que o Ensino de Ciéncias introduza e explore as informacdes relacionadas aos
fendmenos naturais, a satude, a tecnologia, a sociedade e ao meio ambiente, favorecendo

a construg¢ao e ampliagao de novos conhecimentos. Dessa forma, constitui uma das vias
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que possibilita a compreensao e o entendimento do mundo, contribuindo para a formagao
de futuros cientistas.

A escola tem um papel importante nesse processo, porque se posiciona como um
compromisso social de colocar a crianca em contato com experiéncias diversas de
aprendizagem do conhecimento cientifico, buscando esclarecer e verificar os fatos por
meio de observagdo e investigacdo. A observacdo e investigacdo no Ensino de Ciéncias,
abordadas nos conteudos articulados com a realidade, com o meio ambiente, com o
desenvolvimento do ser humano e transformagdes tecnologicas, dentre outros temas,
viabilizam a pratica articulada com as cria¢des, posicionando a aprendizagem de ciéncias
como importante para os estudantes.

Seguindo nesse contexto, ¢ possivel a observacdo e a experimentacdo investigativa
influenciarem no ensino e aprendizagem de ciéncias, pois esse movimento faz parte da
vivéncia cotidiana e, por meio dele, as pessoas aprendem juntas as relagdes sociais ou
fatores naturais, instigadas pelas necessidades, interesses e vontades.
Aprendem ndo s6 tdpicos e assuntos, conhecimento no sentindo mais
tradicional, mas também habilidades manuais e intelectuais, o relacionamento
com outras pessoas, a convivéncia com o0s proprios sentimentos, valores,

formas de comportamento e informagdes constantemente e ao longo de toda a
vida (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2018, p. 95).

As formas de aprender sdao amplas, diversas e todas conduzem ao
desenvolvimento do conhecimento. O contato com a observa¢do e experimentacdo
investigativas estd a disposicdo da pratica docente, sendo fundamental nas aulas de
ciéncias. O professor pode instigar e refletir, na pratica, sobre o que de fato ocorre por
meio da observacgdo e investigacao, abrindo espago para que o estudante repense seus
conhecimentos prévios sobre um determinado fato (Young, 2013).

Ademais, entende-se que atividades investigativas sdo fundamentais para a
Alfabetizagdo Cientifica, pois a partir delas possibilita-se ao estudante processar
informacdes, como observacao, inferéncia e experimentacdo, para a producdo de
conhecimento cientifico. Nesse processo, utilizam raciocinio e pensamento critico,
desenvolvendo sua compreensdo sobre a Ciéncia.

Nessa perspectiva, a socializacdo dos conhecimentos cientificos, na pratica, abre
caminhos para o aprimoramento da Educagao cientifica, contribuindo para o aprendizado

do estudante. Dessa maneira, compreendem que a Ciéncia ndo ¢ mais um conhecimento
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exclusivo do espago direcionado ao uso por um grupo restrito de profissionais; ela faz
parte do repertério econdmico que impacta a vida do ser humano.
A Educacao cientifica é vista como uma das habilidades do século XXI, por
ser este século marcado pela sociedade intensiva de conhecimentos, sendo
apreciada como referéncia fundamental de toda a trajetoria de estudos basicos

e superiores, com realce fundamental a tipos diversificados de ensino médio e
técnico (Demo, 2010, p. 15).

A Educagao Cientifica destaca-se no século XXI, considerando que as mudangas
e desenvolvimentos tecnologicos deram um grande salto em comparag¢do com décadas
passadas, sendo um dos propulsores da producao cientifica, tornando-as mais acessiveis.
Mesmo com o reconhecimento e importancia, ndo ¢ algo facilmente compreendido e
aceito por compartilhar informagdes relacionadas a Ciéncia com pessoas que nao fazem
parte da comunidade cientifica tradicional, como, por exemplo, criangas, estudantes
universitarios e outros.

O seu espaco de discussao compreende o conteudo da ciéncia para o envolvimento
do individuo de maneira ativa na sociedade. Demo (2010) afirma que a Educagdo
Cientifica pode ser vista como aquela que trabalha conceitos e observagdes por meio da
pesquisa, preparando o sujeito para a sociedade, despertando um olhar critico que os leve
a aprender a lidar com métodos, planejamento, execugdo, pesquisa, fundamentagao,
argumentacao, compreensao, opinides e tomada de decisdes.

Decisdes baseadas no entendimento sobre o progresso cientifico e os riscos e
conflitos de interesses nele contidos podem, a partir disso, desenvolver a Alfabetizagdo
Cientifica. Segundo Chassot (2018), a Alfabetizagao Cientifica se apoia na compreensao
do conceito de alfabetizagcdo associada a capacidade de compreensdao da Ciéncia e da
tecnologia, podendo desenvolver na pessoa a capacidade de organizar seu pensamento de
maneira logica a partir da perspectiva de inclusdo social como leitura de mundo, uma
maneira que permite estar presente nele.

A pratica de Alfabetizagdo Cientifica ndo busca doutrinar, nem pretende criar
cientistas, mas objetiva que os assuntos cientificos sejam cuidadosamente “[...]
apresentados, discutidos, compreendidos em seus significados e aplicados para o
entendimento do mundo” (Lorenzeti; Delizoicov, 2001, p. 5). Esse posicionamento

permite entender que a Alfabetizagdo Cientifica impulsiona para ac¢ao de praticas sociais,
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enquanto sistema simbolico e tecnologia, em contextos especificos e objetivos especificos
para intervir no mundo no qual vivemos.

Em outras palavras, trata-se de um mundo que ndo criamos, mas que podemos
transformar a partir da formacgao critica dos estudantes para o uso dos conhecimentos
cientificos e seus desdobramentos nas diferentes esferas de suas vidas. Esse conjunto de
ideias que envolvem o Ensino de Ciéncias oportuniza a construcdo de relagdes, orientacdo
a cidadania, a formagdo de cidaddos ativos, consumidores e usuarios responsaveis do
Conhecimento Cientifico.

O Conhecimento Cientifico possibilita novas visdes de mundo e, quando
desenvolvido na institui¢do escolar, tendo como aliado um curriculo que interaja com
praticas pedagogicas diversificadas nas aulas de ciéncias, abre caminhos para os
estudantes visualizarem e entenderem o Ensino de Ciéncias junto a diversidade. Diante
disso, apresentamos a seguir uma leitura sobre as bases tedrico-metodoldgicas do
Curriculo, haja vista que tal entendimento possibilitou uma visao da importancia e o papel

dele na institui¢do escolar.

BREVE LEITURA DAS BASES TEORICO-METODOLOGICA DO
CURRICULO

O Curriculo pode ser considerado um meio social que exerce influéncias na
formacao do ser humano, determinando, de certa forma, sua maneira de pensar e agir.
Nao ¢ um mecanismo que possui uma definicdo pronta e acabada. Nessa premissa,
entendemos como uma dinamica cultural que necessita ser problematizada,
contextualizada e compreendida mediante as especificidades locais. Em outros termos,
com o Curriculo, espera-se alcancar as metas discutidas e definidas coletivamente no
trabalho pedagogico; dessa forma, o Curriculo corresponde, entdo, ao coragdo da escola.

Trata-se de uma busca constante por discussdes que permitam avangar na
compreensdo do desenvolvimento curricular e das relagdes entre o conhecimento escolar,
a sociedade, a cultura, a formacdo individual e o momento histérico em que estdo
situados. Dessa forma, o curriculo pode ter diversos aspectos no ambito educacional, tais
como orientagdes normativas, conteudos, procedimentos metodologicos, atividades
desenvolvidas, relacdes construidas e muito mais, que colocam em desenvolvimento a

educagdo escolar, nas atividades de ensinar e aprender.
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A partir do entendimento de que o Curriculo ndo € apenas um instrumento
educacional vinculado as disciplinas escolares, Sacristan (2010) afirma que o Curriculo
ndo se reduz a um conceito; pode ser visto como uma constru¢ao cultural que estabelece
normas ao trabalho docente e traz a ideia de curriculo, ampliando-o ao afirmar que vai
além de termos praticos, sendo tudo aquilo que ocupa o tempo escolar, pois o Curriculo
¢ um processo de andlise e construgcdo, uma ideia de teoria critica baseada na
fenomenologia, que € a percepcao do que acontece.

Para Moreira (2013), o Curriculo € um projeto organizacional, caracterizado como
um campo de relacao de poder e ideologia, implicando, de certa forma, na reproducdo da
sociedade. Em outra perspectiva, Arroyo (2013) traz a ideia de que o Curriculo ¢ também
compreendido como um territério de disputa, logo ndo esté restrito as questdes técnicas e
pedagdgicas de ensino imutaveis, indo além do coletivo escolar. Em suma, esta ligado
aos parametros, as diretrizes, aos aspectos culturais, a formacao dos sujeitos, nas atuagdes
escolares, nas relagdes sociais, na realidade da escola e contribui na visao de mundo da
sociedade.

Neste contexto, diferentes concepgdes corroboram para a formacao de diferentes
modos de pensar e estar neste mundo. O Curriculo ¢ o nucleo e o espago central mais
estruturante da fun¢do da escola. “Por causa disso, € o territério mais cercado, mais
normatizado e também o mais politizado, inovado e ressignificado” (Arroyo, 2013, p. 13).
Um curriculo preocupado com o conhecimento, com a valorizac¢ao de todas as classes tera
como principio a garantia do saber elaborado, em suas formas mais elevadas.

O fato ¢ que um curriculo traz em seu interior a concep¢do de mundo, de
conhecimento e de ser humano que sera forjada ao longo do percurso formativo, e a partir
dele se constituird. Dessa forma, o Curriculo, a disciplina, o que o professor ensina e o
porqué o professor ensina nao € neutro; ao pensar € observar com a criticidade necessaria,
compreende-se que as ideologias presentes no curriculo possibilitam uma visdo ampla de
onde se esta inserido.

Considerando as diversas concepgdes existentes acerca do curriculo,
apresentaremos as trés principais vertentes tedricas referentes a sua conceptualizagdo: a
Teoria Tradicional, a Teoria Critica e a Teoria Pos-critica. Destacamos a Teoria Critica,

pois ¢ a que fundamenta a pesquisa em andamento na qual este trabalho se insere,
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buscando abordar o curriculo sob a perspectiva da Teoria Curricular Critica, haja vista
que nos possibilita compreender as contradi¢des em torno dessa discussao.

As teorias curriculares tradicionais, também conhecidas como teorias técnicas,
foram destacadas na metade do século XX por John Franklin Bobbitt, porque associava
as disciplinas curriculares a uma abordagem mecanica. O sistema educacional estava
vinculado ao sistema industrial, que na época vivenciava os paradigmas da administra¢ao
cientifica, também conhecida como Taylorismo (Silva, 2010).

Nessa perspectiva, vista como uma instru¢do mecanica, a teoria tradicional
preparava uma lista de contetidos obrigatorios que deveriam ser ensinados pelo docente
e memorizados pelos estudantes. Nesse cendrio, a teoria tradicional curricular ¢
fundamentada em modelos tradicionais, na qual a discussdo ndo visa problematizar as
institui¢des de ensino, muito menos os processos de configuracdo da vida social em sua
relagdo com a construgdo do curriculo e do processo de ensino-aprendizagem.

Essa perspectiva exerce influéncia sobre questdes econdmicas, politicas e culturais,
fixando na elaboracdo do curriculo apenas como um conjunto de conteudos que devem
ser ministrados, desconsiderando as discussdes sobre a estrutura social que determina o
que deve ou ndo ser ensinado e os motivos dessa selecao. De maneira geral, esse modelo
de curriculo estd centrado em questdes técnicas e ¢ baseado em uma premissa fabril, de
monitoramento e controle dos envolvidos no processo educacional.

O curriculo reproduz culturalmente as estruturas sociais, tem um papel

decisivo na reproducdo da estrutura de classes da sociedade capitalista. O

curriculo € um aparelho ideologico do Estado capitalista, transmite a ideologia
dominante. O curriculo €, em suma, um territdrio politico (Silva, 2010, p. 148).

Dessa forma, as teorias tradicionais inserem o Curriculo no modelo do sistema
capitalista. Vale salientar que tais teorias tém como base a reprodu¢do, o controle e o
monitoramento da produgdo. Isto €, eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptagao que,
quando colocadas no interior do processo educacional, geravam praticas de submissao
aos envolvidos no processo, sobretudo pensando no modelo de controle Ideologico do
Estado, em especifico o Ideoldgico Escolar.

A escola, dentro da perspectiva tradicional, assemelha-se a uma fabrica, ¢ os
estudantes sdo vistos como matérias-primas direcionadas para um lugar ja pensado e
determinado. Segundo Silva (2010), isso est4 relacionado a uma cadeia de reproducao e,

consequentemente, a alienacdo. Os sujeitos sdo educados para o trabalho e apenas
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aprendem sobre as técnicas, sendo construidos ideologicamente para a producao.
Tornam-se cumpridores de tarefas, sujeitos manipulados, impedidos de pensar
criticamente sobre o meio social numa perspectiva reflexiva.

Contudo, nessa teoria, o estudante ndo se vé como um ser socialmente inserido. A
sensagao ¢ de estar distante de seu mundo, sendo direcionado para um lugar distante de
sua realidade. Dessa maneira, proporciona a formagao de sujeitos incapazes de mudar sua
propria realidade, gerando um conformismo social e tornando as pessoas alienadas e
submissas ao capitalismo.

Para romper com essa ideia, a teoria critica do curriculo surge a partir dos
movimentos sociais dos anos 1960. Esses movimentos se originam a partir de abordagens
criticas ao modelo de curriculo profissional centrado na reprodu¢ao do modelo fabril, no
monitoramento € no controle rigoroso dos processos de ensino-aprendizagem com base
na sistematizacdo de um curriculo de base hegemonica.

Os movimentos de independéncia das antigas coloniais europeias; os protestos
estudantis na Franga e em varios outros paises; a continuagdo do movimento
dos direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietna;

os movimentos de contracultura; o movimento feminista; a liberagdo sexual,
as lutas contra a ditadura militar no Brasil (Silva, 2010, p. 29).

Esses movimentos trouxeram a tona nova visdo de curriculo, o Curriculo critico
que possibilitou discussdes diversas sobre a pobreza e desigualdade social, incluindo
aquelas materializadas pelo curriculo escolar tradicional em que prevalece a lingua, a
cultura e os saberes das classes privilegiadas economicamente, os mais abastados.

Um curriculo critico tem dever de incorporar essas historias desses processos
que continuam atuais, persistentes de destruicdo material do viver, de
desterritorializagdo, de inferiorizagdo, subalternizacdo que os movimentos
sociais denunciam. Incorporar esses saberes criticos dessa histéria. Mas

também incorporar as resisténcias e os processos de afirmagao, libertagdo-
emancipacao que os proprios coletivos constroem [...] (Arroyo, 2013, p. 67).

A Teoria Critica do Curriculo tem como base as relagdes ideologicas, politicas e
culturais, visando transcender esses fundamentos e construir um curriculo que promova
o desenvolvimento do sujeito de maneira critica. Essa teoria questiona a suposta
neutralidade ideoldgica da formagao social, na qual o sujeito ndo ¢ formado apenas para
o trabalho, mas também para viver em uma sociedade fundamentada no modo capitalista,

na qual as relagdes de poder e as lutas de classes sdo evidentes.
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Essa teoria surge com o propdsito de aprimorar a compreensao do processo de
ensino-aprendizagem, considerando os saberes e competéncias que derivam do curriculo
ndo apenas como: conteudos; objetivos; competéncias; metodologias; entre outros; mas
como uma praxis pedagogica intrinsecamente ligada a dinamica da vida social e cultural.
Silva (2010) destaca que a Teoria Critica do Curriculo representa uma nova forma de
conceptualizacdo, um movimento que critica a concepgao tecnicista do curriculo.

E na concepgio critica do curriculo que se vislumbra uma educagéo para todos.
Uma educag@o de todos, que ndo se isole ou se oculte os protagonistas do

curriculo, mas que o oculto se revele, que o “oculto” tenha seu reconhecimento
de curriculo (Young, 2013, p. 230).

No contexto da concepcao critica do curriculo, enfatizamos a presenca da escola
do campo ribeirinha, vista como um lugar distante que, frequentemente, ndo ¢
considerado importante em sua integridade, permanecendo oculto. Um curriculo critico
representa uma oportunidade de dar visibilidade a essa populacao, porque detém saberes
particulares e significativos para o ensino-aprendizagem do estudante ribeirinho.

Pensar em um curriculo critico ¢ visualizar uma proposta que supere a
fragmentacdo do conhecimento e promova uma relagdo de pratica social que busca a
integragdo do sujeito como autor de sua propria aprendizagem e histéria. Em outras
palavras, baseado na formulagdo do pensamento contra-hegemonico, o curriculo critico
visa levar o sujeito a refletir para além das disciplinas, contemplando politicas e culturas
que permeiam essas disciplinas, proporcionando uma educa¢ao que conduza a autonomia
do sujeito critico.

Sob a dtica desta teoria, idealizamos um sistema educacional que capacite o
individuo a transcender as limitagdes impostas pelas classes sociais, capacitando-o para
a defesa de seus direitos. Nesse contexto, enxergamos os habitantes rurais como
protagonistas, comegando pela construgdo curricular ancorada em suas vivéncias
culturais especificas. Essa abordagem possibilita a formacgao de cidadaos criticos, capazes
de extrair aprendizados significativos de suas experiéncias didrias.

E nesse pensamento critico que esta pesquisa em andamento se fundamenta, ou
seja, tendo na Teoria Critica do Curriculo a oportunidade de visualizar os movimentos da
Educagao do campo nas escolas de varzea. Essa categoria da educagdo traz um contexto

embasado nos estudos filosoficos que interpretam sua existéncia, importdncia e
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representatividade na sociedade. Nesse sentido, buscamos fundamentar nossa pesquisa na
perspectiva critica, trazendo uma abordagem do Materialismo Historico-dialético.

O Materialismo Historico-dialético origina-se dos fundamentos metodoldgicos
hegelianos, ou seja, da dialética como método, a qual supera a logica formal por
incorporagdo (Frigotto, 2001). Portanto, nao se reduz a logica e ¢ um método de
investigacdo que desenvolve uma abordagem capaz de captar a esséncia do objeto a ser
investigado. O materialismo esté ligado a materialidade, a realidade material das pessoas,
e o historico refere-se a historia.

Na perspectiva materialista historica, o método estd vinculado a uma
concepgdo de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A questdo da
postura, neste sentido, antecede ao método. Este constitui-se numa espécie de
mediacdo no processo de apreender, revelar e expor a estruturagdo, o

desenvolvimento e transformac¢do dos fenomenos sociais (Frigotto, 2001, p.
77).

Karl Marx analisa a sociedade em relacdo as classes sociais e afirma que os
homens constroem suas proprias historias, porém ndo o fazem conforme desejam, mas
sim limitados pelas condigdes materiais e historicas de sua existéncia (Frigotto, 2021). A
relagdo entre o individuo e a sociedade ¢ delimitada pela classe social a qual esta
vinculado, sendo que a sociedade se divide em duas classes principais chamadas
burgueses e proletariado.

Dito isso, ¢ importante compreender que Marx (2013) denominaria a burguesia
como superestrutura e classe dominante, uma vez que essa classe detém a ideologia
dominante e a propaga como principal. Os proletarios assumiriam essa ideologia, sendo
também chamados de estrutura, pois estdo na base sustentando essa superestrutura na
parte superior.

[...] os homens sdo produtores de suas representacdes, suas ideias, etc., mas os
homens reais e ativos, tal como se acham condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo intercambio que a ele
corresponde até chegar as suas formagdes mais amplas. A consciéncia jamais

pode ser outra coisa que o ser consciente, ¢ o ser dos homens ¢é o seu processo
de vida real (Marx, 2013, p. 36-37).

As classes sociais fundamentam-se em contradi¢cdes, nas quais se manifesta o
conflito entre uma ideia preponderante € uma subjugada, exercendo consideravel impacto
na evolucdo historica. Desde a Revolugdo Industrial até os dias atuais, a sociedade

experimentou transformacdes significativas. Nesse percurso, sdo delineados trajetos
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interpretados pelo Materialismo Histdrico-dialético, um método de analise social. Sao
condi¢cdes historicas e materiais, ndo simplesmente morais, de principios, valores ou
opinides. Em outros termos, tudo o que lidamos, atualmente, esta inserido nesse contexto
histérico do passado, sob a perspectiva do materialismo historico. Como afirmou Marx
(2013, p. 18), “os homens fazem a sua propria histdria, contudo, ndo a fazem de livre e
espontanea vontade, pois nao sdo eles quem escolhe as circunstancias sob as quais ela ¢
feita, mas estas lhes foram transmitidas assim como se encontram”.

A concepgao materialista da histéria parte da producao e da troca de produtos,
sendo a base de toda a ordem social, determinada pelo que a sociedade produz e como
produz. Assim, o método marxista ndo se limita a analisar o capitalismo; ele traz a tona
discussodes conflitantes presentes nesse processo. Estamos lidando com ele, pois, como
disse Marx (2013, p. 45), “a historia da sociedade ¢ a historia de luta de classe”, ou seja,
a forma de producado e a divisdao na produgdao em uma sociedade sdo determinantes para
os conflitos e resolugdes naquela sociedade.

De acordo com Frigotto (2001), a Luta de Classes ¢ um conceito marxista
vinculado a economia politica socialista, desenvolvido por Karl Marx e Friedrich Engels.
E um conceito historico, implicando um processo social existente desde a Idade Média,
envolvendo questdes entre a classe dos proletarios e a burguesia na sociedade capitalista
até entdo existente. Para Marx (2013), a luta de classes s6 terd fim quando o sistema
capitalista for banido e desaparecerem as classes sociais.

Outro conceito crucial que complementa o de luta de classes € a mais-valia. Marx
(2013) afirma que a mais-valia ¢ a base da exploragdo do sistema capitalista, relacionando
a for¢a de trabalho, o tempo de realizacdo e o lucro obtido. A mais-valia, conceito criado
por Marx (1818-1883), para a economia politica marxista, representa desigualdade, na
qual o valor do trabalho e o saldrio recebido pelo trabalhador nao correspondem,
desvalorizando seu esforgo.

O sistema de mais-valia, conforme explicado por Marx (2013), baseia-se na
exploragdo do sistema capitalista, transformando o trabalho e o produto dos trabalhadores
em mercadoria com o intuito de lucro. Assim, os trabalhadores recebem um valor inferior
que nao condiz com o trabalho realizado, enquanto a burguesia, classe detentora dos
meios de produc¢do, enriquece a custa da for¢a de trabalho da classe trabalhadora/operaria,

contribuindo para o aumento das desigualdades sociais.
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Com base nestes conceitos, ¢ possivel apresentar outra teoria que também traz
uma discussdo aprofundada e necessaria, a Teoria Pds-critica. Para Silva (2010), ela
recebe essa denominacao por ser vista como um avango aprofundado das teorias criticas,
indo a fundo na discussao sobre curriculo e desigualdade social, feminismos, género etc.
Desse modo, as teorias pds-criticas problematizam o “progresso” cultural e a hegemonia
de determinados grupos étnicos e econdmicos.

Um curriculo pés-critico, de acordo com Deleuze e Guattari (1995), pode ser lido
como um mapa. Nele, ¢ encontrado um conjunto de linhas dispersas, funcionando todas
ao mesmo tempo em velocidades variadas. Ele ¢ aberto, conectavel, desmontavel,
composto de diferentes linhas e suscetivel de receber modificacdes constantemente. As
linhas sdo elementos constitutivos das coisas € dos acontecimentos, formando um
curriculo-mapa.

Se o curriculo-mapa ¢ um sistema aberto, composto por linhas variadas, ele
também compde linhas, toma emprestado algumas, cria outras. O curriculo-
mapa € experimental, quer ligar multiplicidades, fazer conexdes e

composigdes, desterritorializar e reterritorializar (Deleuze; Guattari, 1995, p.
42).

Seguindo essa logica, a Teoria Pés-critica do Curriculo também defende o
reconhecimento da pluralidade cultural e da diversidade humana, elaborando uma
concepcdo de curriculo que dialoga com as categorias de identidade, alteridade e
diferenca. Assim, o curriculo traz a tona a necessidade de formac¢do humana integral, na
qual seja possivel o desenvolvimento da capacidade de olhar através do lugar social do
outro, compreender e respeitar as diferengas étnicas, culturais, sexuais etc.

Dessa forma, Silva (2010) comenta que a Teoria Pos-critica viabiliza processos
de discussdo, tais como as relagdes de poder materializadas na distingdo social,
econdmica, étnica, cultural, de género e de sexualidade, modificando e ampliando aquilo
que vem sendo construido acerca do curriculo ao longo do século XX, levantando
questdes importantes de que o poder nao ¢ algo dado e centralizado.

Com base nas discussdes, a Teoria Pos-critica defende que o poder ndo ¢ algo fixo
em posse de determinado grupo, pessoa ou instituicao. O poder ¢ descentralizado, e as
formas de opressao se manifestam nas diversas microrrelagdes, de género, de trabalho, de
lazer, de educacgdo, de politica etc. (Silva, 2010). Entende-se que existe um poder

disseminado por toda a sociedade. O curriculo também materializa essas formas de poder
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direcionadas aos sujeitos historicamente marginalizados no processo educacional, tais
como as pessoas com deficiéncia, negros, indigenas e outros.

As discussdes apresentadas sobre Curriculo critico, Materialismo histdrico-
dialético e Luta de classes sdo necessarias para fundamentar a estrutura do pensamento
voltado para a Educa¢ao do campo na regido de varzea. Diante da compreensao dos
pontos apresentados, foi possivel conectar com a realidade da populacdo ribeirinha,
percebendo que essa populagdo ¢ vista como proletariados que sdo manipulados por
burgueses da atualidade, principalmente na educacao local.

E neste contexto que apresentaremos, a seguir, a contextualiza¢do curricular do
Ensino de Ciéncias, pois a populacdo ribeirinha também necessita de um olhar mais
aprofundado no curriculo. Quando pensado no Ensino de Ciéncias na escola ribeirinha,
grandes possibilidades sdo criadas a partir da integracdo e reconhecimento dos saberes

locais que a populagdo apresenta.

CONTEXTUALIZACAO CURRICULAR DO ENSINO DE CIENCIAS NA
ESCOLA RIBEIRINHA

Quando partimos da discussdo sobre o Curriculo do Ensino de Ciéncias
direcionado para a escola do campo ribeirinha da regido de varzea, ¢ possivel identificar
os desafios ao inserir a educacao cientifica nesse contexto. Isto €, as informagoes e agdes
levam-nos a refletir sobre como trabalhar conceitos com as criangas desse local, uma vez
que elas fazem parte de uma realidade peculiar e necessitam de um ensino diferenciado,
ou seja, algo que lhes possibilite o desenvolvimento critico, igualitario e social do
individuo em formagao.

Pensar em wuma reorientagdo curricular significa incorporar novos
questionamentos e outras vozes, vozes de sujeitos invisibilizados nos proprios territorios
de vida (Arroyo, 2013), como os sujeitos histéricos das comunidades rurais ribeirinhas,
cujas vozes requerem compromissos com a transformagdo da escola do campo. Essa
transformagdo, segundo Caldart (2015), implica em entendimento pratico do que se
precisa fazer e de como sera feito; trata-se de uma pratica que ndo € realizada sem teoria,
ou seja, ¢ uma transformacao pela praxis.

Isso ¢ possivel através do dialogo, pois ¢ uma parte importante nas relacdes

humanas por impulsionar a troca de experiéncias e de visdo de mundo, que muitas vezes
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nao ¢ harmoniosa e ¢ marcada por conflitos. Neste sentido, ¢ fundamental a construcao
de propostas pedagogicas diferenciadas, dialdgicas, construidas a partir do envolvimento
de todos os que fazem parte da escola para valorizarem e reconhecerem a diversidade
sociocultural e socioterritorial amazonica.

Dito isso, na necessidade de ampliar o conhecimento cientifico, buscamos
compreender as questdes curriculares no Ensino de Ciéncias e seus desdobramentos na
pratica docente na escola ribeirinha. E nesse contexto que a educagio nas comunidades
ribeirinhas ¢ marcada pela singularidade do povo que vive nesses locais longinquos da
cidade.

Em outras palavras, compreende-se que essas pessoas tém o direito de acessar o
Curriculo, calendario escolar, projeto politico-pedagogico e metodologias que dialoguem
com as realidades locais, valorizando o espago de vida e a diversidade. Nessa perspectiva,
construir um curriculo a partir dos saberes, da experiéncia, do modo de vida do lugar e
das culturas amazodnicas possibilita novas formas de aprendizado e de ver o local em que
vivem.

Dessa forma, dialogar com conhecimentos vivos, do trabalho, do meio ambiente,
das vivéncias comunitarias, das organizacdes e mobiliza¢des sociais, da linguagem e do
protagonismo que ensina a pensar € a interrogar o que ¢ apresentado como homogéneo,
legitimo, Unico e verdadeiro, significa pensar a partir da diversidade.

Nesse viés, os curriculos podem ser materializados em propostas pedagogicas
que estabelecem didlogos entre saberes locais, mobilizadores da cultura, e
saberes cientificos, concebendo os conteudos curriculares a partir dos sentidos

de vida que estes terdo para os sujeitos e para os processos democraticos e de
justica social (Vasconcelos, 2021, p. 4).

Na comunidade, as criancas, os adolescentes e os jovens aprendem a viver
coletivamente, conhecem seus direitos e deveres, e desenvolvem a consciéncia ambiental.
A quebra desses direitos instiga os processos de desumanizagao de forma brutal desses
povos, de suas culturas e de suas vivéncias nos territdrios ribeirinhos. Dessa forma, o
Ensino de Ciéncias que interage com as comunidades ribeirinhas, considerando o lugar e
os saberes dos estudantes trazidos de suas vivéncias, abre um leque de possibilidades na
aprendizagem.

Nesse sentido, vivéncias que podem interagir e possibilitar a pratica cientifica fora

de laboratdrios fechados, como costumamos imaginar, tornam-se possiveis no espago
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aberto que a escola do campo proporciona. Com a dire¢ao dos docentes, esse espago pode
ser transformado em um laboratdrio cientifico diferenciado, uma vez que a Ciéncia esta
presente nas maneiras de viver dos ribeirinhos, embora os estudantes ndo tenham clareza
sobre isso. E neste processo que os docentes tém um papel importante, mostrando para os
estudantes de que forma a Ciéncia se faz presente em sua realidade.

Para uma crianca ribeirinha, a melhor forma de aprender os conceitos cientificos
¢ quando ela pode comparar seu conhecimento com o estudado em sala de aula, fazendo
conexdes com o que ela vive no cotidiano. A esse respeito, Demo (2010) comenta que a
reflexdo e a acdo sobre o meio natural, fisico e social possibilitam que a crianca, desde a
infancia, possa fazer pesquisa, observar, manusear, explorar, investigar e construir
conhecimentos cientificos bem antes de adentrar no meio académico.

Geralmente, nas escolas do campo, onde ha um vasto espago para interagir
explorar as ciéncias, esse espaco ndo ¢ considerado como ambiente de aprendizagem.
Nota-se que muitos docentes ainda estdo ligados ao ensino reprodutivo, evitando explorar
o espago disponibilizado no contexto rural. Dessa forma, as aulas de ciéncias continuam
em uma perspectiva transmissiva, descontextualizada e reforcando a neutralidade
cientifica.

Um cendrio que precisa ter espaco para os saberes e a cultura dos individuos e da
comunidade em que se insere. As comunidades ribeirinhas oferecem uma gama de saberes
que precisam ser valorizados, podendo ser objetos de estudo integrados ao Ensino de
Ciéncias, trazendo a comunidade para dentro das escolas e das universidades.

Dessa maneira, para Vasconcelos (2021), ¢ possivel construir um fazer
pedagbdgico que seja muito prazeroso, ampliando os horizontes do conhecimento
académico, incorporando os saberes e culturas das comunidades ribeirinhas e creditando
que os saberes populares dos estudantes sao um método humanizador e uma forma de
levar em conta a subjetividade do estudante e situd-lo como transformador de seu proprio
mundo.

Refletir sobre o curriculo de ciéncias voltado para as escolas de comunidades
ribeirinhas de regido de varzea possibilita uma visao diferenciada do que costumamos
presenciar. Estamos falando de pessoas com realidades, saberes, costumes e culturas
diferentes. Isso ndo significa que eles ndo saibam fazer ciéncias; eles vivem ciéncias no

cotidiano com suas experimentagdes, mas ndo a conhecem no contexto investigativo.
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Considerar o contexto amazonico na regido de varzea como ponto de discussao no ensino
de ciéncias ¢ dar suporte e possibilidades de aprendizagem aos estudantes desse local.

Valorizar o ambiente em que vivem e o conhecimento prévio dos estudantes nas
aulas de ciéncias traz uma abordagem cientifica contextualizada. As criancas das zonas
rurais da regido de varzea interagem com o mundo natural desde muito pequenas. O
contato direto com plantas, animais, terra e agua proporciona a liberdade na aquisigdo de
saberes transmitidos por geragdes, vivéncias e tradi¢gdes que constroem suas formas de
relagdo com a natureza, o planeta e o mundo social e natural.

Ao incluir esses conceitos na pratica curricular, possibilita-se alcancar a
integridade do ensino. Os estudantes tém a oportunidade de construir suas ideias com
base em experimentacdes relacionadas ao assunto apresentado em sala de aula nas escolas
ribeirinhas, tornando possivel transformar o local em um lugar de representatividade,
descobertas e valores culturais. Esses valores estdo presentes no percurso € nas vivéncias
na comunidade ribeirinha, ampliando suas visdes de mundo.

Seguindo esse contexto, apresentamos a seguir o item que destaca a Educagdo do
Campo e vivéncias no percurso para a comunidade, numa abordagem curricular da escola
do campo da regido de varzea. Isso segue a dinamica territorial que se reflete na populagao
ribeirinha, no trajeto dos profissionais da educa¢do, na pratica educacional e na formagao

do docente.

EDUCACAO DO CAMPO: VIVENCIAS E PERCURSO PARA A COMUNIDADE
RIBEIRINHA

A institui¢do educacional situada em regides rurais em locais distantes da cidade
¢ denominada escola do campo. No Amazonas, existem muitas escolas nas regides rurais
e muitas delas proximas aos rios, no caso das comunidades ribeirinhas. E neste contexto
que surgem os desafios nos rios e florestas, marcando o percurso tanto dos professores
quanto dos estudantes, na atuagdo e formacdo do docente da escola situada na varzea.
Essas escolas realizam o ensino conhecido como educagdo do campo.

A Educagio do campo ¢ uma modalidade de ensino que tem como objetivo a
educacdo de criancas, jovens e adultos que vivem no campo. Portanto, trata -
se de uma politica publica que possibilita o acesso ao direito a educacdo de
milhares de pessoas que vivem fora do meio urbano e que precisam ter esse

direito garantido nas mesmas propor¢des em que ¢ garantido para a populagdo
urbana (Rodrigues, 2017, p. 2).
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E importante frisar que a educagdao do campo nado tem essa denominag¢ao somente
pela sua localizacdo espacial geografica, mas também pelos aspectos culturais, que sdo
diferentes do urbano, haja vista que traz em seu contexto multiplos significados que a
denomina como unica, podendo ser de fundamental importancia na constru¢do de uma
educagdo integradora, considerando a cultura, costumes e tradi¢des, saberes de um lugar
que estd em transformacao constantemente, embasado de significados construtivos para
toda sociedade.

A educagdo do campo tem o papel importante de fomentar reflexdes que
acumulem forcas e produgdo de saberes que contribuam para negar e
desconstruir o imagindrio coletivo acerca da visdo hierarquica que ha entre
campo e cidade. Essas acdes podem ajudar na superacdo da visdo tradicional

do imaginario social e do campo como espaco atrasado e pouco desenvolvido
(Santos, 2017, p. 3).

As pessoas que vivem em contexto rural fazem parte de um meio social
significativo e interagem entre si por meio de valores culturais, tais como crengas,
costumes, saberes, ideias e habitos. Essa tradi¢ao, passada de geracdo em geragao, pode
contribuir para a educacdo quando valorizada no processo de ensino-aprendizagem,
através da troca de experiéncias em sala de aula entre estudantes e docentes, facilitando
o aprendizado e o desempenho de ambos no contexto educacional.

Essa abordagem de ensino proporciona descobertas significativas tanto para os
estudantes quanto para os docentes. Os locais de contexto rural oferecem uma bagagem
de conhecimentos natos diferenciados, pois estdo situados em terras firmes ou em terras
baixas, conhecidas como regido de varzea. O territorio das aguas ¢ constituido pelas
varzeas, com seus rios, lagos, furos e paranas, marcados pelos fendmenos das enchentes,
vazantes, cheias e secas dos rios (Benatti, 2016).

A dinamica desse territorio apresenta desafios que se refletem na vida dos povos
ribeirinhos no cotidiano peculiar deles. Eles aprendem a respeitar e lidar com a for¢a que
os fendmenos geograficos apresentam desde a infancia, por meio das vivéncias
transmitidas de pais para filhos. Um exemplo desse ensinamento estd na construcao de
uma casa, que precisa ser suspensa do chdo, a uma altura suficiente para que a agua,
durante as cheias, ndo alcance o assoalho. Essa altura ¢ imaginada com base nas
experiéncias anteriores com outras enchentes.

Alguns dos desafios enfrentados pelos ribeirinhos também se refletem no
cotidiano escolar dos estudantes e professores locais. As cheias, vazantes e secas dos rios
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configuram as principais marcas da vivéncia na escola ribeirinha, que se “inunda” de
sentidos culturais e sociais materializados pelo cotidiano imbricado com a natureza,
principalmente pelo rio. A reflexdo sobre os processos culturais vividos no dia a dia
possibilita a inser¢ao no contexto do curriculo escolar, viabilizando um ensino integrado
e reflexivo.

Os desafios trazidos pelos movimentos de cheia e vazante dos rios, que fazem
parte das situagdes geograficas, revelam dilemas para a educagdo ribeirinha, pois, ao
encherem, os rios alagam nao apenas as casas, mas também as escolas. Assim, todo o
esforco para a elaboracao do calendario escolar fica comprometido, os docentes retardam
a execug¢do de suas aulas, os contetidos ndo encontram espagos para serem trabalhados
em sua integralidade, e ao secar, os rios revelam extensas distancias até a escola, sendo
necessario que docentes e estudantes percorram longos trechos de terra com dificuldades.

Com o tempo, os docentes se adaptam e passam a entender que se trata de um dos
desafios da Educag¢do do campo. Existem professores que trabalham nesse local por
muitos anos, e para eles, ¢ comum passar por todos esses momentos. Eles procuram
manter o cuidado, pois, tratando-se de floresta, o cuidado ndo ¢ uma alternativa, mas sim
uma obrigagao.

No entanto, acreditamos que os maiores desafios da educacdo no contexto
amazoOnico consistem em poder alcangar as criancas que estdo nesse territorio, rodeadas
por rios e florestas. Segundo Vasconcelos e Albarado (2021), existem escolas distantes
das comunidades, e as criangas ndo t€m acesso a essas instituicdes. Ha lugares em que os
estudantes precisam passar horas dentro de barcos para chegar a uma escola, correndo
riscos durante a viagem, e nesse momento, o principal responsavel pelas criangas ¢ o
catraieiro e seu ajudante. Diante dessa realidade, os ribeirinhos buscam ensino escolar
para seus filhos, apoiados e confiantes nos servigos escolares, mesmo preocupados com
os riscos que se apresentam durante o percurso até a escola. Essa situagdo dificulta o
ensino-aprendizagem nesta regido, pois a viagem por muito tempo no barco torna-se
cansativa, mas aprendem a lidar com a situacdo mediante a vontade de estudar.

As particularidades socioculturais vividas por estudantes e docentes ainda sdo
pouco visualizadas e refletidas no cotidiano escolar ribeirinho. A certeza dessa colocagao

estd evidenciada na pratica docente, haja vista que ainda se observa a preocupagdo em
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transmitir somente os conhecimentos produzidos em outros contextos, sem um didlogo
com as experiéncias locais.

Outra situacdo importante diz respeito a procura por docentes para atuar nessas
localidades distantes; sdo poucos os que aceitam esse desafio da Educagdo do campo.
Afinal, sdo realidades que precisam ser consideradas como importantes e necessarias
também na discussdo politica, pois, muitas vezes, os representantes politicos acabam
penalizando as comunidades ribeirinhas, dificultando esse processo, e as politicas
publicas ndo reconhecem as diversidades, deixando esses docentes com menos recursos
para fazer o minimo.

O Poder publico, segundo Vasconcelos e Albarado (2021), pode mudar este
cendrio com politicas direcionadas para o desenvolvimento dessa regido, ndo nos modelos
desenvolvidos nacionalmente em outras regides, mas sim dentro de uma perspectiva de
modelos adequados a realidade ribeirinha. Uma educagdo que ndo valoriza as
particularidades e o conjunto cultural dos modos de vida das populag¢des ¢ uma educacio
que desvaloriza, de certa forma, os estudantes (Vasconcelos; Albarado, 2021).

Quanto a capacitacdo dos professores na area da Educagdo do Campo,
identificam-se lacunas que carecem de maior valorizagdo € proporcionar mais
oportunidades a esses profissionais, verdadeiros protagonistas da educagdo. Torna-se
imprescindivel investir em qualificagdo para que possam compreender de maneira
aprimorada a complexa realidade enfrentada por eles nas escolas localizadas em areas
rurais, especialmente nas comunidades ribeirinhas da regido de varzea.

Segundo Vasconcelos e Albarado (2021), a formac¢dao docente na regido do
contexto amazonico ¢ uma das dificuldades enfrentadas na qualificacdo desses
profissionais, porque muitos dos docentes que atuam nas comunidades ribeirinhas de
varzea nao possuem graduagdo académica completa, um cendrio que ainda ¢ comum na
Educacdo do campo na Amazodnica, e devido a questdo geografica, a caréncia da
qualificacdo docente ¢ extensa.

Ademais, essa realidade estd presente na Educagcdo do campo ha muito tempo.
Com o magistério, muitos docentes tiveram a oportunidade de qualificar sua profissao,
mas isso nao ¢ suficiente para a realidade atualmente. Sendo assim, torna-se necessaria a
formacao continuada para esses profissionais que almejam continuar ministrando aulas.

A formacdo dos professores que atuam nas escolas rurais ¢ cercada por grandes
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influéncias ao pensar em uma pratica educativa diferenciada para esses ambientes
(Vasconcelos; Albarado, 2021).

No entanto, para um ensino de qualidade, a busca e a oferta de qualificacdo na
area da Educagdao do campo sdo essenciais para a pratica educativa. Conhecendo a
realidade desse publico diferenciado, ¢ possivel ter suporte para uma boa pratica. Neste
sentido, uma reorganiza¢do nas agdes educacionais voltadas para o meio rural faz-se
necessaria para formar profissionais com uma visao ampla do fendmeno educativo.

Frigotto (2001) comenta que a qualificagdo para esses profissionais enfrenta
desafios dificeis devido a varios aspectos, como geograficos e financeiros. Essas pessoas
moram em locais distantes, com pouco acesso a cidade, e, por isso, € preciso investir ndo
apenas na formac¢do docente, mas também na qualidade de vida desse profissional, como,
por exemplo: na melhoria salarial, na qualidade do trabalho, em material didatico
suficiente e em espagos dignos para os docentes e estudantes.

Docentes com graduacdo completa e atuantes na regido de varzea buscam
qualificagdo, esfor¢ando-se grandemente para conseguir aperfeicoamento. Utilizam o
pouco que tém para investir em sua qualificacdo, mesmo com as dificuldades e a falta de
apoio, buscando formagao nos municipios durante o periodo de férias como uma forma
de valorizar ainda mais seu trabalho docente.

Diante disso, uma formagao continuada amplia o entendimento pedagdgico dentro
da sala de aula, cria possibilidades e visdes diferenciadas. O professor passa a entender
melhor o que esta fazendo, planeja melhor e contribui para a mudanga na realidade vivida.
A trajetoria da formagdo docente ¢ marcada pela luta em busca de reconhecimento

profissional, formacao adequada, entre outros itens que representam a vida do docente.
CONSIDERACOES FINAIS

Diante das consideracdes apresentadas, compreendemos que o desenvolvimento
e a construcdo curricular estdo intrinsecamente ligados a questdes socioculturais que
moldam a formacdo de uma sociedade. Nessa premissa, entende-se que a constru¢ao
educativa no ambito do Ensino de Ciéncias em escolas ribeirinhas pode ocorrer de
maneira abrangente e desafiadora, preparando os estudantes para uma cidadania que

esteja em sintonia com seus contextos de vivéncia.

141

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



O Ensino de Ciéncias, quando adotado sob uma perspectiva critica, estabelece o
conhecimento como o principal mediador na relagdo entre o educador e o aluno na escola.
Além disso, proporciona um confronto entre os saberes do estudante e o conhecimento
cientifico sistematizado, construindo um espaco propicio através do Projeto Politico
Pedagdgico. Esse espaco busca integrar vivéncias, saberes reflexivos e promover didlogos
entre a comunidade e a escola, visando uma organizacao eficaz da pratica educativa.

Este enfoque também contribui para o desenvolvimento do estudante em seu
ambiente local e destaca a importancia da Formagao Continuada para os docentes. Essa
formacdo, adequada a realidade do local, visa fornecer as condi¢gdes necessarias para que
os educadores atuem de maneira eficaz nesse contexto desafiador e cheio de
oportunidades educativas. Reconhecemos que a vida do docente nas escolas do campo,
especialmente nas regides de varzea na Amazonia, ¢ permeada por multiplos significados
e desafios na pratica, na formagao e no percurso para atender as demandas das escolas

ribeirinhas. Sua implementac¢do se torna, portanto, imperativa.
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O ENSINO DE CIENCIAS E A EPISTEMOLOGIA DE THOMAS
KUHN: SENTIDOS E REPERCUSSOES

Mauro Gomes da Costa
Emmanuela Débréus

INTRODUCAO

A assertiva inicial de Thomas Kuhn, destacada na citagdo “Se a historia fosse vista
como um repositorio para algo mais que anedotas ou cronologias, poderia produzir uma
transformagao decisiva na imagem da ciéncia que atualmente nos domina” (Kuhn, 2009,
p.- 19), inaugura em sua obra seminal 4 Estrutura das Revolugées Cientificas (1962) a
importancia dos registros historicos na construgdo de uma nova historiografia cientifica.

Ao longo das décadas de 1960 a 1990, Kuhn expandiu os conceitos fundamentais
de sua teoria, inicialmente concebida no ambito da fisica tedrica, para diversas areas do
conhecimento, especialmente nas Ciéncias Humanas e Sociais. O autor refinou suas
ideias em obras posteriores, como: Posfacio (1969), A Tensdo Essencial (1977) e O
Caminho desde a Estrutura (2000), influenciado por seu trabalho adicional e intera¢des
com outros tedricos até seu falecimento em 1996.

O texto em questdo propde uma pesquisa teodrica, abordando a seguinte
problematica: as perspectivas historicas e os conceitos kuhnianos sobre o
desenvolvimento cientifico possuem implicagdes para o ensino de ciéncias? Para abordar
essa indagacdo, sera esclarecido o arcabougo epistemologico de Kuhn, destacando
conceitos como paradigma/matriz  curricular, anomalia, crise, revolucdo e
incomensurabilidade. Em seguida, busca-se estabelecer as conexdes entre essa
perspectiva historica e os conceitos kuhnianos, visando entender suas implicagcdes no

ensino de ciéncias, retomando, assim, a questao central do texto.

ELEMENTOS CONSTITUINTES DA EPISTEMOLOGIA DE KUHN - A
PERSPECTIVA HISTORICA DAS CIENCIAS

A histoéria na epistemologia de Kuhn ¢ central. No entanto, ndo se trata apenas de
recorrer a Historia com interesses exclusivamente instrumentais, como mero meio
ilustrativo de concepgdes historiograficas admitidas. Nesse caso, persiste-se “na busca e

investigacdo dos dados histdricos, sobretudo, para responder a questdes colocadas pelo
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estereotipo a-historico extraido dos textos cientificos” (Kuhn, 2009, p. 20). Se assim for,
a ciéncia ¢ entendida como a “reunido de fatos, teorias e métodos” cujo desenvolvimento
por acumulagdo ocorreu ao longo do tempo, com os cientistas sendo colaboradores desse
empreendimento ¢ a Historia da Ciéncia sendo a “disciplina que registra tanto esses
aumentos sucessivos quanto os obstaculos que inibiram sua acumulagdo” (Kuhn, 2009,
p. 20).

Portanto, Kuhn distancia-se da no¢do de Histéria como uma “cole¢cdo de fatos
organizados por ordem de ocorréncias” (historia-cronica) e a define como “um
empreendimento explicativo, que leva a compreensao e deve, portanto, expor nao apenas
os fatos, mas também as conexdes entre eles” (Kuhn, 2011, p. 28-39). Além disso, para
Kuhn (2009, p. 20), essa nova imagem da ciéncia surgira ao superar o viés a-historico do
desenvolvimento cientifico cumulativo, porque implica em buscar as contribuigdes de
uma ciéncia mais antiga para o periodo historico posterior, inaugurando assim um
caminho de desenvolvimento cientifico ndo-cumulativo. Este ultimo enfatiza a
integridade histérica de uma ciéncia a partir de sua propria época, sem compara-la
necessariamente a etapa historica anterior ou subsequente.

A perspectiva historica da ciéncia, portanto, preocupa-se com o desenvolvimento
ao longo do tempo, e o resultado de sua atividade ¢ expresso em uma narrativa que
comeca com a “descri¢do do estado de coisas existentes no inicio da série de eventos que
constitui a narrativa” (Kuhn, 2006, p. 141). Em outras palavras, o historiador busca
entender o porqué as pessoas tinham as crencas que tinham em determinado tempo - a
esse primeiro estagio da atividade historiografica, Kuhn denominou de “racionalidade da
crenca”. Em seguida, essa narrativa culmina no entendimento da “racionalidade da
mudanca incremental de crenca”, ou seja, na “historia de mudanca de crenga ao longo do
tempo, bem como do contexto cambiante no qual essas alteragdes ocorreram” (Kuhn,

2006, p. 141). Nesse sentido, Kuhn (2006, p. 78) afirma que:

[...] para compreender algum corpo de crencas cientificas passadas, o
historiador precisa adquirir um Iéxico que, aqui e ali, difere sistematicamente
daquela corrente em sua propria época. Apenas usando esse 1éxico mais antigo
pode ele traduzir acuradamente determinados enunciados que sdo basicos para
a ciéncia sob investigagdo.

Conectado a racionalidade da crencga ¢ a racionalidade da mudanga incremental de

crenga, destaca-se outro aspecto da perspectiva historica da ciéncia, a saber, a proliferacdo
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de especialidades, pois, segundo Kuhn (2006, p. 149), “a ciéncia deveria ser vista como
uma estrutura complexa, mas assistematica, de especialidades ou espécies distintas, cada
qual responsavel por um diferente dominio de fendmenos e dedicada a mudar as crengas
correntes a respeito de seu dominio [...]”.

Um dos novos aspectos da ciéncia que se revelardo como proeminentes nessa nova
historiografia, segundo Kuhn (2009, p. 22), serd “a insuficiéncia das diretrizes
metodoldgicas para ditarem, por si s6, uma Unica conclusdo substantiva para as varias
espécies de questdes cientificas”, uma vez que tanto o elemento arbitrario quanto a
“incomensurabilidade” das maneiras de ver o mundo e de praticar a ciéncia estdo
presentes na atividade dos cientistas e ndo podem ser enquadrados definitivamente na
rigidez metodolégica.

A defesa de uma nova historiografia da ciéncia contida na citagdo que abre este
texto aparece posteriormente mais explicitada quando Kuhn (2011, p. 145) trata das
relagdes entre a Historia e a Histéria da Ciéncia, ou seja, ao afirmar que “a Historia da
Ciéncia tem parecido uma disciplina isolada, com liga¢gdes muito ténues com outros tipos
de estudo historico”.

Em outros termos, esse isolacionismo, segundo o autor, ¢ devido, em parte, “ao
carater intrinsecamente técnico das fontes cientificas” (Kuhn, 2011, p. 148) e acarreta
consequéncias, tais como: (1) a rentincia do historiador, tanto o historiador intelectual
quanto o historiador socioecondmico, em avaliar/retratar o papel da ciéncia no
desenvolvimento da cultura ocidental - desde o fim da Idade Média; e (2) a seletividade
com que os historiadores abordam as ciéncias, a partir de fontes primarias ou secundarias.

Todavia, para aprofundar o entendimento da lacuna entre a Histéria e a Historia
da Ciéncia, Kuhn nao se detém apenas em culpar os historiadores intelectuais e
socioecondmicos e avanga para o papel desempenhado pelos proprios historiadores da
ciéncia no “isolacionismo” acima referido, afirmando que, pelo menos até os primeiros
anos do século XX, estes ultimos estavam divididos em duas grandes tradi¢cdes. Na
primeira, identifica-se o viés comtiano (relativo a Auguste Comte) dos trés estagios
(metafisico, teoldgico e cientifico), o qual enfatizava o ambito global e “[...], percebia o
avango cientifico como o triunfo da razao sobre a supersti¢ao primitiva, o unico exemplo

da humanidade operando em seu modo mais elevado”, ao passo que a segunda tradi¢cao
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“origina-se em cientistas praticantes, as vezes destacados, que de tempos em tempos
escrevem histérias de suas especialidades” (Kuhn, 2011, p. 166).

A segunda tradi¢do, baseada na histéria-especialidade, era um produto incidental
da pedagogia cientifica e dirigida principalmente a estudantes de ciéncia. Além do
interesse disciplinar, visava esclarecer os conteudos de uma determinada especialidade
académica, estabelecer suas tradi¢des e atrair estudantes (Kuhn, 2011). Ou seja, essas
duas tradi¢des de historiografia da ciéncia mantiveram, por um lado, a irreconciliagdo
entre os diferentes tipos de conhecimento e, por outro, a separacao entre o global e o
especifico. Somente no segundo quartel do século XX, principalmente na esteira de
Alexandre Koyré e de seus seguidores, ¢ que a ciéncia se tornou um potencial
empreendimento historico, haja vista que buscou superar o fosso entre Historia e Historia
da Ciéncia.

Dentre os fatores que contribuiram para a relativizagdo do modelo comtiano e da
historia das especialidades estdo a influéncia da Historia da Filosofia, a atitude de olhar
para os pensadores do passado sem reveréncia ou desprezo, mas com simpatia hipotética,
algo que chegou a Historia da Ciéncia através da filosofia. Nesse cenario, as pesquisas
sobre o pensamento fisico medieval como fonte da ciéncia moderna, o lugar ocupado
pelas historias das ciéncias em substitui¢do as histérias das ciéncias individuais e, por
fim, “o papel de fatores ndo intelectuais no desenvolvimento cientifico, especialmente
institucionais e socioecondmicos” (Kuhn, 2011, p. 131).

No entanto, a Historia da Ciéncia ndo ¢ simplesmente uma caixa de ressonancia
dos fatores exdgenos. Kuhn (2011) apresenta algumas contribui¢cdes da Historia da
Ciéncia para outras areas do conhecimento, como a filosofia da ciéncia, no que diz
respeito ao (1) questionamento dos estereotipos que a ciéncia faz do filosofo tradicional,
cujo efeito tem se mostrado um estimulo e um desimpedimento para alguns praticantes
das ciéncias mais novas; a sociologia da ciéncia, uma vez que (2) os socidlogos da ciéncia
podem aprender com a Historia algo sobre a configuragdo do empreendimento que
investigam; e (3) por fim, a Histéria da Ciéncia pode contribuir para areas que se
preocupam com a “andlise tedrica da estrutura e do comportamento da propria ciéncia”
(Kuhn, 2011, p. 144).

Esses fatores acabaram por contribuir para o aparecimento de sinais de mudanca

na area da Historia da Ciéncia, como o aumento do nimero de historiadores da ciéncia e

148

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



sua progressiva inclusao nos departamentos de Historia, o crescimento da atengdo a
periodos mais recentes que a revolugdo cientifica e partes pouco exploradas da ciéncia
(por exemplo, a Historia das Ciéncias da Vida), o reconhecimento de papéis mais
significativos para o hermetismo (platonismo) e para os efeitos socioecondomicos sobre a
ciéncia.

Em relagdo aos efeitos socioecondmicos sobre a atividade cientifica, “as ciéncias
fornecem uma érea particularmente promissora para explorar a fungdo exercida pelas
forgas que circulam na sociedade como um todo e para dar forma a evolugdao de uma
disciplina que ¢, ao mesmo tempo, controlada por suas proprias exigéncias internas”
(Kuhn, 2011, p. 178). A perspectiva historica da ciéncia possibilitou refinamentos
teoricos em conceitos, como o de paradigma, que passou da dispersdo de definigdes para
dois sentidos basilares, bem como sofreu deslizamentos para o conceito de “matriz

disciplinar”, conforme veremos a seguir.

O PARADIGMA: O SENTIDO SOCIOLOGICO E O MODELO
COMPARTILHADO

Outro conceito nodal na epistemologia de Kuhn ¢ o de paradigma, o qual estd
estreitamente associado a outro conceito, o de ciéncia normal. Para Kuhn, ciéncia normal
significa “a pesquisa firmemente baseada em uma ou mais realizagdes cientificas
passadas” (Kuhn, 2009, p. 29), reconhecida(s) por uma comunidade cientifica especifica
e capaz(es) de fundamentar praticas posteriores>.

Por conseguinte, a analise de Masterman (1979) sobre as multiplas defini¢cdes de
paradigma dadas por Kuhn identificou, pelo menos, vinte € uma vezes o uso do conceito
de formas diferentes em 4 Estrutura. No entanto, em resposta a essas criticas, Kuhn
(2009, 2011) sustenta, anos mais tarde, que os diversos significados do termo
“paradigma” podem ser resumidos em dois sentidos distintos: (a) a constelagdo dos

compromissos de grupo (sentido sociologico) e (b) exemplos compartilhados.

5 Popper (1979) critica a tipologia de cientistas (o normal e o extraordinario), pois, poucos cientistas
lembrados pela historia da ciéncia foram normais', além do que, entre o cientista normal e o extraordinario,
ha gradagdes ignoradas por Kuhn. Quanto aos periodos historicos, divididos em tempos normais e
revolucionarios, parece ajustar-se a astronomia, mas ndo a evolucdo da teoria da matéria e das ciéncias
bioldgicas, de modo que a alternancia entre periodo normal e extraordinario encontra amparo restrito na
historia da ciéncia.

149

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia



Para esclarecer o sentido do conceito de paradigma, Kuhn propde a conveniéncia de
desvincular o conceito de paradigma da no¢do de comunidade cientifica, uma vez que o
autor reconhece que “as comunidades podem e devem ser isoladas sem recorrer
previamente aos paradigmas” (Kuhn, 2009, p. 221). Em outras palavras, o termo
“paradigma” e as comunidades cientificas devem ser compreendidos como entidades
independentes. No que diz respeito a concepcao de comunidade cientifica,

[...] consiste dos profissionais de uma especialidade cientifica. Unidos por
elementos comuns em sua educagdo e aprendizado, consideram-se e sdo
considerados responsdveis pela busca de um conjunto de objetivos
compartilhados, entre eles a formacdo de sucessores. Tais comunidades sao
caracterizadas pela relativa integridade da comunicag@o no interior do grupo e
pela relativa unanimidade dos juizos coletivos em questdes profissionais. Em

grau notavel, os membros de uma determinada comunidade absorveram a
mesma literatura e extrairam dela ligdes similares (Kuhn, 2011, p. 314).

No sentido da citagdo acima, as comunidades cientificas possuem em seu interior
niveis distintos de pertencimento por parte dos pesquisadores. Dentre os temas que
exigem referéncia a estrutura comunitdria, Kuhn (2009) destaca: (1) a transi¢cdo do
periodo pré-paradigmatico para o pos-paradigmatico durante o desenvolvimento de um
campo cientifico; (2) a identificagdao entre comunidades cientificas e objetos de estudos
cientificos; (3) as crises; e as (4) revolugdes. Estes dois ultimos serdo tratados na secao a
seguir.

Ademais, a transicdo do periodo pré-paradigmatico para o pos-paradigmatico ¢
precedida pela disputa entre diversas escolas cientificas pelo dominio de um campo de
estudos determinado e, mais tarde, no rastro de alguma realizagdo cientifica notavel.
Nessa premissa, o numero de escolas diminui; entdo, comeg¢a um tipo mais eficiente de
pratica cientifica. O mesmo ocorre com o trabalho de uma comunidade cientifica, o qual
inicia somente quando seus membros estdo seguros a respeito dos fundamentos de seu
campo de estudos.

Para Kuhn (2009), a transi¢do ndo precisa estar associada a aquisi¢do de um
paradigma, pois “o que muda com a transi¢do a maturidade ndo ¢ a presenga de um
paradigma, mas antes a sua natureza” (Kuhn, 2009, p. 225). Em vista disso, Kuhn
considera muitos dos atributos de uma ciéncia desenvolvida (que na Estrutura foi
associada a obtencdo de um paradigma) como consequéncias da aquisi¢ao de um tipo de
paradigma que identifica os quebra-cabegas, proporciona pistas para sua solucdo e garante

o sucesso do praticante inteligente (Kuhn, 2009).
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Em relagdo ao segundo tema, o da identificagao entre comunidades cientificas e
objetos de estudos cientificos feita em A4 estrutura, Kuhn (2009, p. 226), segundo
formulagdo posterior, afirma que “um paradigma governa, em primeiro lugar, ndo um
objeto de estudo, mas um grupo de praticantes da ciéncia” e “qualquer estudo de pesquisas
orientadas por paradigma [...] deve comegar pela localizagdo do grupo ou grupos
responsaveis” e ndo pelos objetos.

Até este ponto, Kuhn estd tratando das relagdes entre o paradigma e a comunidade
cientifica. Ao referir-se ao sentido sociologico do paradigma como uma “constelagdo dos
compromissos de grupo” (crengas, valores, técnicas partilhadas pelos membros de uma
comunidade), Kuhn (2009, p. 228-229) sugere a substitui¢do de “paradigma” por “matriz
disciplinar” na seguinte acep¢ao: “‘disciplinar’ porque se refere a uma posse comum aos
praticantes de uma disciplina particular; ‘matriz’ porque ¢ composta de elementos
ordenados de vdarias espécies, cada um deles exigindo uma determinagdo mais
pormenorizada”. Os componentes dessa matriz sdo: (1) as generalizagdes simbolicas, (2)
os modelos, (3) os valores e (4) os exemplares.

As “generalizagdes simbolicas” sdo “expressdes empregadas sem discussao ou
dissensao pelos membros do grupo” (Kuhn, 2009, p. 229) e que sao formais ou facilmente
formalizaveis. Elas podem ser encontradas sob a forma simbolica (F = ma) ou de palavras
(“a uma acdo corresponde uma reacao igual e contraria”). As generalizagdes funcionam
em parte como leis (como € o caso de um sistema puramente matematico) e em parte
como defini¢cdes de alguns dos simbolos que elas empregam (como € o caso das teorias
cientificas). Além disso, segundo Kuhn (2009), o inseparavel equilibrio entre as leis e as
defini¢des muda com o tempo, uma vez que o compromisso com uma lei ¢ diferente do
compromisso com uma defini¢do, pois as leis podem ser gradualmente corrigidas, ndo as
defini¢des, visto que estas sao tautologicas.

Nas teorias cientificas, as generalizagdes simbolicas sdo “formas esquematicas
cuja expressao simbdlica detalhada varia de aplicagdo a aplicagdo” (Kuhn, 2011, p. 318).
Em outras palavras, “embora expressdes simbolicas ndo interpretadas sejam posse
comum dos membros de uma comunidade cientifica, e embora sejam essas as expressoes
que fornecem ao grupo um ponto de entrada para a logica e a matematica, ndo sdo as
generalizagdes compartilhadas que tais ferramentas sao aplicadas, mas a uma ou outra de

suas versdes especificas” (Kuhn, 2011, p. 318). Quanto aos modelos, o segundo
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componente da matriz disciplinar, Kuhn (2009) se refere aos “compromissos coletivos
com crengas em determinados modelos”, os quais fornecem ao grupo analogias ou
metaforas.

A respeito dos “valores” compartilhados por uma determinada comunidade
cientifica, terceiro componente da matriz curricular, Kuhn (2009) afirma que eles
contribuem para proporcionar o sentido de pertencimento a uma comunidade cientifica,
para a identificacdo de crises e para a escolha de teorias. Isto ¢, o compartilhamento de
valores, juntamente com as crengas, 0S COmMpromissos € as técnicas, contribui para que
“as fortes convicgdes que existem antes da propria investigacdo frequentemente
[aparecam] como precondi¢do para o sucesso das ciéncias” (Kuhn, 2012, p. 24). A adesao
a constelacdo de compromissos de uma comunidade cientifica constitui uma das
caracteristicas do processo de educagdo cientifica sobre uma maneira particular de ver o
mundo e praticar a ciéncia.

Do conjunto de valores compartilhados, incluem-se os relacionados as predigdes,
tais como a acuidade, a precedéncia do quantitativo sobre o qualitativo e a
respeitabilidade numa &rea dada. Quanto aos valores ligados ao julgamento de teorias
concorrentes, destacam-se a simplicidade, a coeréncia e a plausibilidade. Todavia, o
compartilhamento de valores em uma comunidade cientifica ndo implica homogeneidade
em sua aplicagdo por parte de seus membros, tomados em sua individualidade, pois, como
afirma Kuhn (2011, p. 350), “duas pessoas profundamente comprometidas com os
mesmos valores podem ainda assim, em situagdes particulares, fazer escolhas diferentes,
como de fato o fazem”.

O quarto componente da matriz curricular sdo os “exemplares”, entendidos como
“realizagdes passadas dotadas de natureza exemplar” (Kuhn, 2009, p. 220). E a partir dos
“exemplares” que Kuhn define o segundo sentido do conceito de paradigma, a saber, o
modelo compartilhado, considerado como elemento central em sua andlise. Os
“exemplares”, repitamo-lo, sdo “as solug¢des concretas de problemas que os estudantes
encontram desde o inicio de sua formagao cientifica” (Kuhn, 2009, p. 234). Aos exemplos
partilhados pelo grupo, somam-se algumas solugdes técnicas de problemas publicadas
nos periddicos cientificos. Para Kuhn (2009), mais do que os outros componentes da
matriz disciplinar, as diferencas entre conjuntos de exemplares demonstram de forma

cabal a estrutura comunitaria da ciéncia.
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Posteriormente, Kuhn (2011, p. 337) estabelece a diferenca entre dois tipos de
conhecimento, pois, segundo ele, “os exemplos compartilhados podem cumprir fungdes
cognitivas comumente atribuidas a regras compartilhadas. Quando o fazem, o
conhecimento se desenvolve de modo diferente daquele que ocorre quando ¢ governado
por regras [de correspondéncia]”.

Resta claro que a ciéncia normal, guiada por paradigmas, ndo ¢ infalivel. Com
frequéncia ela ¢ sobressaltada por fenomenos ndo previstos pela teoria e pelo aparato

metodologico, os quais sao denominados de anomalias.
A ANOMALIA, A CRISE, A REVOLUCAO E A INCOMENSURABILIDADE

Em relagdo a insuficiéncia das diretrizes metodoldgicas para determinar uma
conclusdo unica e definitiva em questdes cientificas, Kuhn evoca os conceitos de
anomalia, crise, revolucao e incomensurabilidade. Comecemos pela anomalia, a qual
dialoga com o conceito de falsificagcdo, do teste que, diante do resultado negativo, torna
inevitavel a rejeicao de uma teoria (Popper, 2013). De maneira semelhante a falsificacao,
a anomalia, ao provocar crise, prepara o caminho para uma nova teoria.

Kuhn (2009) apresenta o papel do andmalo na atividade cientifica a partir de trés
exemplos de descobertas: o oxigénio, o raio X e a garrafa de Leyden. Para Kuhn (2011),
a anomalia exibe simultaneamente as caracteristicas aparentemente incompativeis de
acidentabilidade e inevitabilidade; a acidentabilidade estd ligada a insuficiéncia da
natureza para responder integralmente as expectativas do cientista, ao passo que a
inevitabilidade se liga ao aparato tedrico ¢ metodologico da pesquisa, ou seja, as
anomalias emergem quando tanto os instrumentos quanto os conceitos estdo
suficientemente desenvolvidos para detectar a violagdo das expectativas.

Assim, “embora marque o inicio de uma descoberta, a consciéncia da anomalia
marca apenas o inicio” (Kuhn, 2011, p. 192), sendo este aspecto a primeira caracteristica
de uma descoberta cientifica. Contudo, a presenca do arbitrario na investigagao cientifica
ndo elimina a observacgao, as teorias e as diretrizes metodologicas, pois, do contrario, ndo
haveria ciéncia.

Com efeito, questionado por Watkins (1979) sobre a necessidade de um nivel para
aferir quando uma quantidade toleravel de anomalias se torna intoleravel, Kuhn (2006, p.

178) responde que “esse nivel ndo precisa ser o mesmo para todos, € nenhum individuo
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precisa explicar de antemao seu proprio nivel de tolerancia. Precisa apenas estar certo de
possuir um, e ter consciéncia de alguns tipos de discrepancias que o levariam a ele”.

O que sucede a anomalia, em processos de descoberta cientifica, ¢ a tentativa de
fazer a anomalia se comportar segundo as leis do método cientifico, periodo no qual
ocorrem observacao, experimentagdo e reflexdo continuada, o que se constitui como a
segunda caracteristica das descobertas cientificas. Nas descobertas que ndo poderiam ser
previstas com base nas teorias aceitas, ocorrem tanto adi¢des ao conhecimento cientifico
quanto descobertas “se voltam contra aquilo que ja era conhecido, proporcionando uma
nova visao sobre objetos até entao familiares e, a0 mesmo tempo, alterando o modo como
eram praticados certos segmentos tradicionais da ciéncia” (Kuhn, 2011, p. 193), de modo
que esta ¢ a 3% caracteristica de uma descoberta cientifica.

A dindmica de voltar-se “contra aquilo que ja era conhecido” envolve a questao
da tradi¢do e inovagdo na pesquisa cientifica, a qual Kuhn denomina “tensao essencial”.
Kuhn (2011, p. 242) relativiza a exclusividade do pensamento divergente como condi¢ao
para o desenvolvimento cientifico e defende que o “pensamento convergente” ¢ tio
essencial ao avanco cientifico quanto o divergente. Nesse sentido, afirma que “nenhuma
parte da ciéncia progrediu, ou progrediu de modo intenso, antes que essa educacao
convergente e a pratica normal correspondente a ela se tornassem possiveis” (Kuhn, 2011,
p. 253).

E a partir dessas trés caracteristicas das descobertas cientificas (deteccio da
anomalia, enquadramento da anomalia no canone teérico-metodologico e mudangas na
concepgao de ciéncia e do fazer cientifico) que Kuhn critica o entendimento da descoberta
cientifica como um evento unitario que ocorre num individuo, num tempo e num lugar
especificos e afirma a tese que defende a estrutura historica da descoberta cientifica,
composta de histéria intima, pré-historia e pos-historia, pois para ele “o processo de
descoberta ¢, inevitavel e necessariamente, um processo que exibe estrutura e, por
conseguinte, estende-se no tempo” (Kuhn, 2011, p. 194).

Quanto as crises, Kuhn (2009, p. 95) as define como sendo resultantes de um
“periodo de inseguranca profissional pronunciada” em relagao ao paradigma admitido.
Os cientistas respondem negativa e afirmativamente a crise; negativamente, nao
renunciam imediatamente ao paradigma assim como ndo tratam as anomalias como

contraexemplos do paradigma; afirmativamente, os cientistas estdo dispostos a esperar
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(sdo pacientes!) os resultados das tentativas de respostas aos contraexemplos, assim
como, em caso de persisténcia da anomalia, passam a considerar a sua resolugdo como
objeto especifico de sua disciplina, inicialmente seguindo de perto as regras do paradigma
e, em seguida, operando modificagdes ad hoc na teoria a fim de eliminar os conflitos entre
a teoria e os fatos. O insucesso, nestes casos, ¢ sinal de que se iniciou a transi¢ao para a
crise e para a ciéncia extraordindria.

Nesse caso, os efeitos da crise sdo trés, a saber: (1) as crises obscurecem um
determinado paradigma e, por isso, provocam-no; (2) relaxamento das regras da pesquisa
normal, gerando assim um terceiro efeito, a (3) competi¢ao: competicao entre as escolas
cientificas do periodo pré-paradigmatico.

Na perspectiva kuhniana, uma crise pode terminar de trés maneiras: a ciéncia
normal consegue solucionar o problema que provoca a crise; o problema resiste as
tentativas de solucao e, por fim, “uma crise pode terminar com a emergéncia de um novo
candidato a paradigma e com uma subsequente batalha por sua aceitagdo” (Kuhn, 2009,
p. 116).

Criticos de Kuhn puseram em duvida se as crises precedem as revolugdes, como
se supunha na Estrutura. Kuhn responde que elas ndo precisam ser pré-requisito, “mas
precisam apenas ser o preludio costumeiro, proporcionando um mecanismo de
autocorrecao, capaz de assegurar que a rigidez da ciéncia normal ndo permanecera para
sempre sem desafio” (Kuhn, 2009, p. 227). De modo geral, Kuhn afirma que o significado
das crises “consiste exatamente no fato de que indicam que ¢ chegada a ocasido para
renovar os instrumentos” (Kuhn, 2009, p. 105) do empreendimento cientifico.

Em relagdo as revolugdes, elas sdo definidas como “episodios de desenvolvimento
nao cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo ¢ total ou parcialmente substituido
por um novo, incompativel com o anterior” (Kuhn, 2009, p. 125). Em outras palavras, a
revolucdo cientifica ¢ caracterizada, em parte, pela sua diferenca em relagdo a ciéncia
normal (Kuhn, 2006, p. 24). As mudancas de paradigma levam os cientistas a enxergar o
mundo de uma maneira diferente, o que leva Kuhn a conceber as revolugdes como
“mudancas de concep¢des de mundo”.

Mesmo reconhecendo o papel da interpretacdo no empreendimento cientifico,
Kuhn ndo reduz as revolugdes a simples reinterpretacdes do mesmo paradigma, pois, para

ele, elas tém dois sentidos basilares: numa primeira acep¢do, operam uma mudanca na
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forma de ver o mundo, a semelhan¢a do que ocorre na Psicologia da forma (gestalt); além
disso, “em vez de ser um intérprete, o cientista que abraca um novo paradigma ¢ como o
homem que usa lentes inversoras” (Kuhn, 2009, p. 159).

Kuhn ¢ criticado por sua preocupacao exclusiva com as grandes revolucdes
(Copérnico, Newton, Darwin ou Einstein). Segundo ele, isso se deve a imprecisdo a
respeito da natureza e do tamanho das comunidades cientificas. Para o autor, a revolugdo
¢ uma mudanga que envolve certo tipo de reconstru¢cdo dos compromissos de grupo e
“ndo necessita ser uma grande mudanca, nem precisa parecer revoluciondria para os
pesquisadores que nao participam da comunidade” (Kuhn, 2009, p. 227). A partir da
analise de trés exemplos de revolugdes cientificas de dimensdes diferenciadas, referentes
as teorias do movimento (transi¢do da fisica aristotélica para a newtoniana), a célula
voltaica (da concepgdo eletrostatica para a concep¢do hidrodinamica da pilha) e a
radiacdo do corpo negro (as origens da teoria quantica), Kuhn chega as seguintes
caracteristicas das revolucdes cientificas, a saber: o holismo (“uma imagem integrada de
varios aspectos da natureza tem de ser mudada ao mesmo tempo”); a “mudanca de
significado” na maneira pela qual as palavras e as expressoes se ligam a natureza; e as
similaridades, relativas a “mudanga na ideia do que se tem do que ¢ similar a qué, e do
que ¢ diferente dele” (Kuhn, 2006, p. 43).

Além dos conceitos de anomalia, crises e revolugdo, Kuhn trata da insuficiéncia
das diretrizes metodoldgicas para abarcar as diferentes maneiras de ver o mundo e praticar
a ciéncia, remetendo ao conceito de incomensurabilidade. Esta tultima refere-se a situagao
na qual “as partes [...] veem de maneira distinta certas situacdes experimentais ou de
observa¢ao” (Kuhn, 2009, p. 251). Em outras palavras, a incomensurabilidade diz
respeito a ocorréncia de mudangas de significados de termos e conceitos cientificos de
acordo com a teoria na qual eram empregados, tornando-se impossivel definir todos os
termos de uma teoria no vocabulario da outra.

Até entdo, a incomensurabilidade total também era defendida por Feyerabend
(1979, p. 271), para quem “os paradigmas sucessivos s6 podem ser avaliados com
dificuldade e podem ser totalmente incomparaveis, pelo menos na medida em que estao
em jogo os padroes mais familiares de comparacao”. A substitui¢do da nogao de teoria,

até entdo dominante na Filosofia da Ciéncia, pelo conceito de paradigma, o qual
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“poderiamos chamar de teoria em agdo e que inclui alguns dos aspectos dindmicos da
Ciéncia, foi um grande progresso”, afirma Feyerabend (2011, p. 83).

Todavia, em Posfacio de 1972, dez anos apds a publicacdo da Estrutura, Kuhn
afirma que a questao dos pontos de vistas incomensuraveis nao ¢ um problema insolavel
a ponto dos interlocutores ndo poderem se comunicar entre si, uma vez que pode-se buscar
o recurso alternativo da traducdo: “o que resta aos interlocutores que nao se compreendem
mutuamente ¢ reconhecerem-se uns aos outros como membros de diferentes comunidades
de linguagens e a partir dai tornarem-se tradutores” (Kuhn, 2009, p. 251).

A partir dai o primeiro passo seria o de identificar os termos e locugdes que sao
foco de problemas para as discussdes intergrupais; o segundo, seria recorrer aos
vocabulérios comuns. Dessa forma, para Kuhn (2009, p. 251),

[...] cada um pode tentar descobrir o que o outro veria e diria quando
confrontado com o estimulo para o qual sua propria resposta verbal seria
diferente. Se conseguirem refrear suficientemente suas tendéncias para
explicar o comportamento andmalo como a consequéncia de simples erro ou
loucura poderdo, com o tempo, comecar a prever bastante bem o
comportamento reciproco. Cada um teria aprendido a traduzir para sua propria
linguagem a teoria do outro, bem como suas consequéncias e,

simultaneamente, a descrever na sua linguagem o mundo ao qual essa teoria se
aplica.

Kuhn apenas indica a necessidade de identificagdo das questdes problematicas e
consensuais para o debate cientifico intergrupal, mas ndo tira dai consequéncias praticas.
Todavia, ao introduzir a tradugdo, ele passa a usar metaforicamente o conceito de
incomensurabilidade em relagao a nogao original presente na Estrutura, desvinculando-a
do sentido de incomparabilidade total, atribuido por seus criticos, e reservando-a apenas
para um pequeno subgrupo de termos e sentencas que apresentam problemas de
tradutibilidade. A essa “versdo modesta da incomensurabilidade” ele a denominou de

“incomensurabilidade local” (Kuhn, 2006, p. 51).
KUHN E O ENSINO DE CIENCIAS

Ap6s destacarmos alguns elementos constituintes da obra de Kuhn, nesta se¢ao,
intentamos buscar aproximagoes dessa epistemologia historica com o Ensino de Ciéncias
buscando responder a problematica formulada na Introdugdo. Iniciamos pelo paradigma
e sua correlata, a ciéncia normal, porque entendemos que esse conceito extrapola o ambito

de sua génese e alcanca as Ciéncias Humanas e Sociais.
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Na Estrutura, Kuhn (2009, p. 35) afirmou que “permanec[ia] em aberto a questao
a respeito de que areas da ciéncia social ja adquiriram tais paradigmas”. Posteriormente
Kuhn se indaga: ndo seria possivel admitir que certas especialidades das Ciéncias
Humanas encontrassem paradigmas que viabilizassem a pesquisa normal? O autor afirma
desconhecer principio que barre essa possibilidade e admite que em areas como a
economia e a psicologia isso ja possa ter ocorrido. Quando confrontado por aqueles que
defendem que ndo se pode esperar encontrar paradigmas em estudos politicos ou sociais,
Kuhn (2006, p. 273) responde que “nenhuma base duradoura para a ciéncia normal
solucionadora de quebra-cabegas precisa estar disponivel para os que investigam; uma
reinterpretagdo hermenéutica pode ser constantemente requerida”.

A inflexdo no pensamento de Kuhn reflete a transi¢do entre os paradigmas da
explicacdo de sistemas para o da compreensdo de sentidos/significados. Aquele
paradigma remonta a explicacdo do funcionamento das leis da natureza, o qual foi
hegemodnico na atividade académico-cientifica por um longo periodo. Todavia, esse
paradigma tem se mostrado insuficiente para abarcar a totalidade dos objetos das Ciéncias
Humanas e Sociais e, neste caso, do Ensino de Ciéncias, os quais demandam a
necessidade de outros parametros metodologicos, os quais se pautem pela compreensao
de sentidos/significados. E nessa perspectiva que as formulagdes das abordagens
compreensivas como, por exemplo: a Dialética, a Fenomenologia e a Hermenéutica
encontram sua fundamentagao.

A perspectiva hermenéutica arrastou Kuhn para o plano linguistico. Nesse sentido,
ele passa a diferenciar linguagens distintas, porém comensuraveis, e linguagens
incomensuraveis. Isso lhe possibilita relativizar a incomensurabilidade total entre teorias
cientificas e admitir uma “versdao modesta”, a “incomensurabilidade local”, por entender
que a comensurabilidade cientifica ¢ mais ampla, ao passo que as incomensurabilidades
constituem um pequeno grupo de questdes que apresentam problemas de tradutibilidade.

Uma segunda implicagdo da epistemologia de Kuhn para o ensino de ciéncias € o
estudo da ciéncia em perspectiva historica. Esse viés possibilitard ao professor e ao aluno
o ensino ¢ a aprendizagem de um determinado conteudo no contexto de sua génese e do
seu desenvolvimento ao longo do tempo histérico, levando-os a superar o anacronismo.

Desse modo, a perspectiva historica do estudo da ciéncia buscard, primeiramente,

entender por que as pessoas tinham a crenca que tinham em determinado tempo
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(racionalidade da crenga) e, em seguida, captar a histéria de mudanga de crenca ao longo
do tempo, bem como do contexto cambiante no qual essas alteracdes ocorreram
(racionalidade da mudanga incremental de crenga). Para tanto, o enfoque histoérico no
estudo da ciéncia exige a transgressao da educacdo cientifica estritamente manualistica,
aquela na qual sdo apresentados diversos assuntos, mas que passam ao largo da
apresentacdo de diversas abordagens de um mesmo campo de problemas, e avance para
o estagio de possibilitar ao aluno o conhecimento das obras de referéncia da sua area de
estudo e pesquisa a fim de que seja superado o que Kuhn (2006, p. 245) constata nas
ciéncias naturais, mas ndo exclusivamente, nas quais os “estudantes tampouco sao
encorajados a ler os classicos de seu campo”.

A critica de Kuhn a suposta suficiéncia das diretrizes metodoldgicas para
determinar conclusdes univocas em diversas questdes cientificas, e sua defesa da
inovagdo diante de um canone metodoldgico cientifico inflexivel, proporcionam uma
terceira perspectiva no contexto educacional. Esse ponto de vista torna-se particularmente
relevante quando os profissionais da educagdo nao mais resistem a ideia de abandonar
trilhas ja percorridas. A abordagem kuhniana sobre a dinamica do desenvolvimento
cientifico pode servir de inspiracdo para a concep¢ao de novas abordagens didatico-
metodologicas por parte das escolas e dos professores no que se refere ao processo de
ensino-aprendizagem.

Destacamos, ainda, que a critica explicita de Kuhn ao “isolacionismo” da Historia
da Ciéncia em relacdo aos outros estudos historicos pode ser ampliada para a
desarticulagdo entre as distintas areas e disciplinas da ciéncia. Isso sugere a defesa da
interdisciplinaridade, uma vez que o autor propde “o abandono da ideia de ciéncia como
um empreendimento monolitico, limitado por um método Unico. Ao contrario, a ciéncia
deveria ser vista como uma estrutura complexa” (Kuhn, 2006, p. 149).

Nesse sentido, torna-se notoria a interface do pensamento kuhniano com a area de
Ensino, visto que, segundo os documentos (MEC, 2013, 2017, 2019) e os relatorios de
avaliagdo (MEC, 2013a, 2017a, 2019a), a area de Ensino integra a Grande Area
Multidisciplinar e adota a interdisciplinaridade como principio. Além disso, tem como
caracteristica especifica - ¢ das mais importantes - a integracdo entre “conhecimento
disciplinar”, a partir das diversas areas geradoras dos conhecimentos a serem ensinados,

e “conhecimentos pedagodgicos”, necessarios para o processo de ensino-aprendizagem.
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Isso a constitui como uma “area de pesquisa translacional, que busca construir pontes
entre conhecimentos académicos gerados em educacdo e ensino para sua aplicagdo em

produtos e processos educativos na sociedade” (Brasil, 2017a, p. 3).
CONSIDERACOES FINAIS

O pensamento de Kuhn destaca-se como um dos mais significativos no ambito
das epistemologias contemporaneas, principalmente por romper com a visao continua e
cumulativa do desenvolvimento cientifico. Ele defende os processos revoluciondrios nos
quais uma teoria vigente (um paradigma) ¢ contestada, rejeitada por uma determinada
comunidade cientifica e, por fim, substituida por uma nova teoria que se torna
incompativel com a anterior. Essa tensdo entre o antigo e o novo, observada por Kuhn na
atividade cientifica, guarda certas propor¢cdes com o ensino de ciéncias, conforme
descrevemos a seguir.

Ao analisarmos o paradigma como o conjunto de compromissos que caracteriza
um grupo, composto por crengas, valores e técnicas, identificamos diversos conflitos na
area educacional. Destacamos, entre eles, a dicotomia entre o ensino tradicional,
fundamentado na transmissdao de conhecimento disciplinar, ¢ um método de ensino-
aprendizagem estruturado a partir de curriculos que fomentam o didlogo entre diversos
campos do saber. Isso envolve a integragdo entre teoria e pratica, filosofia e ciéncia, bem
como a interagdo entre ciéncia e tecnologia, arte e ciéncia.

Outro ponto de tensdo ¢ observado na divisao entre professores que consomem
pesquisa, conforme descrito por Cachapuz (2008), e aqueles que questionam as questoes
do ensino, integrando a docéncia a pesquisa. Além disso, hd uma contraposi¢ao entre as
abordagens pedagdgicas comportamentalistas e de ajustamento social e aquelas que
valorizam os fatores biopsiquicos e socioculturais dos alunos, adotando uma abordagem
centrada no educando.

Ainda, enfrentamos desafios na escolha entre instituigdes que seguem o modelo
de escolas-empresas, baseado na divisao taylorista e fordista do trabalho, e aquelas que
promovem a participagdo de diversos membros da comunidade escolar em um ambiente
caracterizado pelo didlogo e democracia, entre outras tensoes.

Em relagdo a historiografia da ciéncia, a perspectiva de Kuhn proporciona ao

ensino de ciéncias um alargamento da compreensdo do empreendimento cientifico. Ou
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seja, este nao estd circunscrito exclusivamente as teorias, aos experimentos, as
metodologias, as leis cientificas, mas também concorrem para a pratica cientifica fatores
de ordem social, politica e econdmica. Isso ¢ evidente, por exemplo, na eleicao das areas
prioritarias de conhecimento feita pelo Estado ou pelo mercado para o financiamento das
pesquisas cientificas.

A abordagem interdisciplinar no ensino, preconizada nos documentos
educacionais, desencadeia uma crise, predominantemente de natureza tedrica, em
contraste com sua implementagao pratica. Esta crise emerge da quebra da uniformidade
no ensino, tradicionalmente fundamentado na fragmentagdo disciplinar, onde as
“solugdes sdo encontradas apenas analisando as partes do todo” (Brasil, 2019). Se
entendermos a crise como uma perturbacao, uma “situa¢do anormal” (Kuhn, 2011, p. 219)
em relagdo a perspectiva disciplinar, ela ¢ provocada pela ado¢do da abordagem
interdisciplinar nos contetidos, principios e processos presentes nas atividades de ensino
e aprendizagem.

Em esséncia, ao responder afirmativamente a questdo inicial, considerando a
critica a visao estatica da ciéncia e a defesa do carater dindmico da empreitada cientifica,
a perspectiva historica da epistemologia de Kuhn oferece implicagdes para o ensino de
ciéncias. Além disso, ela pode fornecer orientacdes para mitigar os desafios associados

ao processo de ensino e aprendizagem.
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PARADIGMA INDICIARIO E INVESTIGACAO DOCUMENTAL
DA EDUCACAO EM SAUDE EM TEMPOS DE PANDEMIA PELO
SARS-COV-2 NO AMAZONAS

Raimundo Sidnei dos Santos Campos
INTRODUCAO

A pesquisa realizada fundamenta-se no Paradigma Indiciario, método das ciéncias
proposto pelo historiador italiano Carlo Ginzburg. Na obra Mitos, emblemas, sinais:
morfologia e historia, sobretudo, no texto seminal “Sinais: Raizes de um Paradigma
Indiciario”, Ginzburg sistematiza o modelo epistemoldgico que consiste em um conjunto
de processos que orientam a elaboragdo do conhecimento cientifico a partir da
investigagdo minuciosa e analise refinada dos indicios, dos sinais e dos dados. Esse
paradigma indiciario, também conhecido como método indiciario, segundo Ginzburg
(1989), comecgou a se afirmar nas ciéncias humanas a partir da semidtica médica, no final
do século XIX, mas sua origem ¢ muito antiga, tendo acompanhado a humanidade desde
os tempos mais remotos. O foco principal € buscar dados nos pormenores, naquilo que
fornece indicios.

O método proposto por Ginzburg, baseado na investigacdo de pistas, sinais ou
indicios, constitui-se em um método interpretativo da realidade, na qual o pesquisador,
em seu processo de investigacdo, deve estar atento aos detalhes, pois eles sdo reveladores
de dados. Logo, leva-se em conta os “sinais” da realidade para tentar decifra-la e conhecé-
la. O indiciarismo permite vasculhar as particularidades do objeto de estudo,
considerando possiveis singularidades.

Neste modo de fazer ciéncia, o importante sdo os detalhes que se sobressaem, que
podem ter sido ignorados devido a sua sutileza e aparente insignificancia, diante das
formas hegemonicas de producao do conhecimento cientifico. A investigacdo cientifica
baseada em indicios requer o olhar atento e cuidadoso aos detalhes, pois estes podem ser
reveladores. A investigagcdo, nessa perspectiva, apoia-se em recursos heuristicos. Nessa
constru¢do do conhecimento, sobressai um rigor flexivel. Detalhes aparentemente sem
importancia podem se tornar reveladores de dados preciosos na compreensao de uma

trama complexa que envolve o objeto (Ginzburg, 1989).
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A luz dessa epistemologia de pesquisa e tendo como cenario a recente pandemia
da Covid-19, que repercutiu em varios campos da atividade humana em nivel mundial,
delineou-se uma pesquisa intitulada 4 prdtica pedagogica da educac¢do em saude na
escola em tempos de pandemia da covid-19 sob o enfoque do paradigma indiciario. A
tematica da educacao em satude ¢ abordada pelo Ministério da Saide como um processo
educativo de construcdo de conhecimentos em saude, com vistas a apropriacdo pela
populacao. Trata-se de um “conjunto de praticas que contribui para aumentar a autonomia
das pessoas no seu cuidado e no debate com os profissionais e os gestores a fim de
alcancar uma atencao de saude de acordo com suas necessidades” (Brasil, 2009, p. 22).

As praticas de educacdo em saude dependerdo do envolvimento sensivel dos
profissionais da saude na valorizacdo de agdes de promogdo da satde, das praticas
institucionais dos gestores e dos individuos que integram a sociedade pelo exercicio da
cidadania. Essas praticas, em muitas situagdes no cotidiano do trabalho em satde, sao
negligenciadas e relegadas ao plano secundario (Falkenberg et al., 2014).

Na Carta de Ottawa, de 1986, a educagao ¢ compreendida como um pré-requisito
fundamental na reorientagdo dos servicos de saude, sob a perspectiva da promocao da
saude. O Programa Satde na Escola (PSE), instituido em 2007, propde articular e integrar
os setores saude e educagdo com agdes voltadas a melhoria da qualidade de vida dos
alunos da educacdo bésica, tendo como base a prevencdo de doencas e a promogao da
saude escolar. De acordo com o Ministério da Saude, no documento intitulado Bases para
Educacgao em Saude nos Servigos, o processo educativo que permeia o ambito da saude ¢
essencial para a melhoria da saude individual e coletiva (Brasil, 2008).

A educagdo popular, difundida por Paulo Freire no Brasil, contribuiu para a
constru¢do de importantes inovagdes que serviram de base para o movimento sanitario
pensar o Sistema Unico de Satde (SUS), especialmente em seus servigos voltados &
atencdo primaria a saude. A educagdo popular trouxe mais integralidade ao servigo,
possibilitando a criacdo de praticas que integram e abordam questdes politicas,
econdmicas e sociais locais. A educacdo popular corrobora com a promocao da saude
(Vasconcelos; Vasconcelos; Silva, 2015).

A educagdo popular ¢ uma concepgao politico-pedagdgica que, dentro e fora da
escola, contempla diferentes modalidades educativas e multiplos sujeitos. A educagdo ¢é

concebida como uma pratica formadora de sujeitos que se produzem de multiplos modos
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e espacos na realidade social permeada pelo conjunto das lutas e contradi¢des. Essa
educacdo rompe com o positivismo moderno e a educagdo escolar tradicional,
disciplinadora e autoritaria, tendo na obra de Paulo Freire um importante referencial
politico-pedagégico (Puiggrés, 1994).

A Politica Nacional de Educagdo Popular em Saude no ambito do SUS
(PNEPSSUS) reafirmou o “compromisso com a universalidade, a equidade, a
integralidade e a efetiva participacdo popular no SUS, e propde uma pratica politico-
pedagogica [...]” (Brasil, 2013).

A praxis educativa ¢ caracterizada pela agdo intencional e reflexiva em sua pratica,
ndo possuindo um local especifico, podendo ocorrer em diversos ambientes, como
familia, empresa, meios de comunicagdo, ou qualquer lugar onde haja intencionalidade.
Por outro lado, a praxis pedagogica refere-se ao exercicio cientifico da pedagogia sobre
a praxis educativa (Franco, 2008), tratando da especificidade do fendmeno educativo na
sociedade.

A educacdo ¢ uma pratica social historica que se transforma pela acdo dos
individuos em suas diversas relagcdes. A pratica pedagdgica ¢ uma praxis critica que
abrange a didatica e engloba o processo de ensino-aprendizagem (Pimenta, 2011).

A prética educativa ocorre em varios contextos, sendo um processo que combina
acao e reflexdo, sendo esta ultima um questionamento da pratica. Ghedin (2005) destaca
que a reflexdo, quando nao se converte em acao politica transformadora da propria
pratica, perde seu significado no contexto educacional. Neste sentido, a compreensao da
pratica educativa como praxis educativa ¢ compartilhada por diversos estudiosos, como
Freire (1975), Franco (2008) e Pimenta (2011).

A pratica educativa implica uma insercao critica na realidade e deve partir dessa
realidade, ndo se limitando ao mero deposito de conteudos, mas buscando a
problematizagdo dos individuos em suas relagdes com o mundo (Freire, 1975).

O interesse pelo estudo dessa tematica se justifica pela necessidade de
compreensdo da educagdo em saude nas praticas pedagodgicas que emergem na escola
publica no contexto da pandemia. O conhecimento dessas praticas, pelo paradigma
indiciario, pode ser revelador de elementos que expressem a capacidade de resposta das
escolas publicas em contextos de emergéncia e crise em saude. Sugere também a

compreensdo das praticas de educacdo em saude no ambito escolar em tempos de
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pandemias e epidemias, podendo evidenciar os desafios e possibilidades da pratica
docente diante dos ambientes de incertezas e riscos sanitarios.

Dessa maneira, a pesquisa pretendeu responder a seguinte questdo: como se deu o
fazer pedagdgico da educagdo em satde no contexto escolar no Amazonas na pandemia
de Covid-19? Teve como objetivo geral analisar as praticas pedagogicas da educacao em
saude e sua importancia no ambito escolar em tempos de pandemia de Covid-19,
buscando indicios da capacidade de organizacgao didatico-pedagdgica e de resposta das
escolas frente a complexidade da crise sanitaria e das particularidades dos agravos a satde
humana em contexto amazonico.

Os objetivos especificos da investigacdo assumiram as seguintes pretensoes: (a)
compreender a educacdo em saude, a partir das abordagens teérico-metodologicas e dos
indicios evidenciados nas normativas e recomendac¢des documentais, privilegiando
experiéncias locais que emergem a partir dos desafios pedagogicos da pandemia de
Covid-19; (b) discutir a importancia da educagdo em satide como potencializadora de
conhecimentos, praticas e experiéncias de promoc¢ao da satide no ambito escolar e na
sociedade no contexto da pandemia; (c) evidenciar elementos construtores das praticas
pedagodgicas de educagdo em saude que emergiram como capacidade de resposta das
instituicdes escolares do Amazonas diante dos agravos a saide humana decorrentes da
crise sanitaria da pandemia; e (d) problematizar os sentidos que as orientacdes
pedagdgicas recomendadas oficialmente para o desenvolvimento da pratica educativa
assumem no pensar-fazer educacao em saude na crise sanitaria de Covid-19 no ambito
escolar amazdnico.

Na tentativa de capturar o objeto e as pretensdes do estudo, recorreu-se também
aos dados e as pistas que emergiram na literatura cientifica recente, que abordaram a
tematica da educacdo em saide na escola no contexto pandémico. A partir de
fundamentos historicos e tedrico-metodologicos da educacdo popular em saiude e da
pedagogia critica, como teoria e pratica da educacgdo, problematizam-se os varios angulos
de andlise do objeto, explorando-o e interpretando-o em suas dimensdes contextuais,
tedricas e empiricas, num recorte que perpassa os anos de 2020, 2021 e 2022.
Contextualmente, a educagdo em satde na escola na pandemia da Covid-19 serd

examinada através da revisdo bibliografica e documental.
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Nesse texto, dar-se-a énfase ao trabalho de natureza documental; enfim, as teorias
e métodos que potencializam o conhecimento do objeto a partir de uma epistemologia
indiciaria, com a interpretacdo de indicios que emergem na realidade estudada. O cerne
do estudo aqui apresentado consiste na elaboragdao e compreensao de indicios reveladores
das praticas.

Nesse intuito, o presente texto estd organizado em trés partes. A primeira,
apresenta o Paradigma Indicidrio de Ginzburg; a segunda, abrange o percurso
metodoldgico da investigagao realizada; e a terceira, a analise e discussao das praticas de
educagdo em saude na escola em tempos de pandemia, evidenciando o objeto da

investigacgao.
O PARADIGMA INDICIARIO COMO METODO DAS CIENCIAS

No texto Sinais: Raizes de um Paradigma Indiciario, Ginzburg (1989), por meio
de uma analise interpretativa aprofundada de indicios, destaca que, no final do século
XIX, emergiu nas ciéncias humanas um modelo epistemologico, ou paradigma indiciario,
que ainda ndo teria sido completamente teorizado no campo das ciéncias.

Ginzburg (1989), ao argumentar e proceder com o intuito de teorizar esse
paradigma, recorre a fatos, descobertas e métodos utilizados por outros estudiosos. Nesse
sentido, formula seu método investigativo a partir da compreensao das técnicas utilizadas
por Morelli, Sherlock Holmes (personagem criado por Arthur Conan Doyle) e Freud.
Dessa forma, apresenta as raizes desse paradigma, extraindo do método de Giovanni
Morelli (1816-1891), critico de arte, minucias e a necessidade do exame dos detalhes mais
negligenciaveis. No método de Morelli, ¢ indispensavel distinguir os originais das copias,
ndo se baseando nas caracteristicas mais vistosas, mas examinando os detalhes mais
negligenciaveis e a obra como um todo.

No método indiciario de Morelli, deve-se atentar aos registros cuidadosos das
minucias, devido aos indicios imperceptiveis para a maioria. Nesse quesito, o método
assemelha-se ao trabalho detetivesco de Sherlock Holmes, criado por Arthur Conan
Doyle (1859-1930), pela mintcia na investigagdo dos signos pictoricos. O Paradigma
Indiciario assemelha-se ao trabalho detetivesco. E assim, fechando a triade, a psicanélise
de Sigmund Freud (1856-1939), baseada nos sintomas, ofereceu a Ginzburg outros

elementos para fundamentagdo do processo de investigagao.
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Ginzburg (1989) afirma que os sinais e os indicios sempre estiveram presentes na
historia, desde seus primordios, quando o homem era cagador. Por milénios, o homem foi
cacador, aprendendo a farejar, registrar, interpretar e classificar pistas infinitesimais como
fios de barba (Ginzburg, 1989, p. 151). Acrescente-se que hd um patrimdnio cognitivo
transmitido de geracdo a geracdo, um saber do tipo venatorio. “O que caracteriza esse
saber ¢ a capacidade de, a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma
realidade complexa ndo experimentavel diretamente” (Ginzburg, 1989, p. 152).

Segundo Ginzburg, o paradigma indiciario tem raizes que remetem a propria
origem da humanidade com dados do tipo saber venatorio, aparentemente irrelevantes
para a ciéncia experimentavel, mas significativos para seu modelo epistemologico. O
autor afirma que a ideia de narragdo, distinta de outras formas de expressdo como o
sortilégio, o esconjuro ou a invocagao, pode ter nascido numa sociedade de cagadores, a
partir da experiéncia da decifracdo de pistas. Para Ginzburg, “O cagador teria sido o
primeiro a ‘narrar uma historia’ porque era o Unico capaz de ler, nas pistas mudas (se ndo
imperceptiveis) deixadas pela presa, uma série coerente de eventos” (Ginzburg, 1989, p.
152).

Ginzburg destaca que “Decifrar ou ler as pistas dos animais sdo metaforas”
(Ginzburg, 1989, p. 152). Complementa-se ainda que, por outro lado, Ginzburg
demonstra elementos das “inegéaveis analogias entre o paradigma venatorio e o paradigma
implicito nos textos divinatorios mesopotamicos, redigidos a partir do terceiro milénio
a.C em diante” (Ginzburg, 1989, p. 152), sobretudo, se abandonasse o ambito dos mitos
e hipdteses pelo da historia documentada. Destaca ainda o historiador que a principal
divergéncia ¢ “o fato de que a adivinhagdo se voltava para o futuro, e a decifragdo, para
o passado (talvez um passado de segundos). No entanto, a atitude cognitiva era, nos dois
casos, muito parecida” (Ginzburg, 1989, p. 153).

Nos estudos de Ginzburg sobre a literatura divinatoria mesopotamica, observa-se
a presenca de termos técnicos do 1éxico juridico e a incorporagcdo de elementos de
fisiognomonia e semiodtica médica nos tratados divinatorios. O autor explana sobre o
paradigma indiciario ou divinatorio, que abrange formas de conhecimento relacionadas
ao passado, presente e futuro.

De acordo com Ginzburg, a arte divinatoria ¢ direcionada especificamente para o

futuro, enquanto a semiotica médica, com suas vertentes diagndstica e prognostica,
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abrange o passado, presente e futuro. O autor destaca a jurisprudéncia como parte desse
paradigma, ressaltando a interconexdo dessas abordagens (Ginzburg, 1989, p. 154).

Ginzburg enfatiza que, por trds desse paradigma indicidrio ou divinatorio,
visualiza-se um gesto ancestral na historia intelectual humana: o cacador agachado na
lama, examinando as pistas da presa (Ginzburg, 1989, p. 154).

Ao transitar das civilizagdes mesopotdmicas para a Grécia, Ginzburg destaca
mudancas profundas e o surgimento de disciplinas como historiografia e filologia. Ele
salienta que, pela primeira vez, o corpo, a linguagem e a historia dos homens foram
investigados de forma imparcial, excluindo a intervencao divina (Ginzburg, 1989, p. 155).

Ginzburg continua a discussdo, apontando que o paradigma indiciario ou
divinatério se manifesta de maneira notavel na medicina hipocratica. Nesse contexto, a
observagao meticulosa e o registro detalhado dos sintomas sdo fundamentais para a
construcdo das historias de cada doenca. O autor ressalta a natureza indiciaria da
medicina, que se estende a diversas esferas de atividade, como medicina, historia, politica,
artesanato e diversas profissdes (Ginzburg, 1989, p. 155).

Ginzburg destaca que, ao longo do tempo, as nog¢des de rigor e ciéncia passaram
por profundas transformagdes. Esclarece ainda que “a cesura decisiva nesse sentido ¢
constituida pelo aparecimento de um paradigma cientifico centrado na fisica galileana,
mas que se revelou mais duradouro do que ela” (Ginzburg, 1989, p. 155). O autor explica
que “o emprego da matematica ¢ o método experimental, de fato, implicavam,
respectivamente, a quantificacao e a repetibilidade dos fendmenos [...]” (Ginzburg, 1989,
p. 155).

Nesse contexto, disciplinas indiciarias e qualitativas ndo atendiam aos critérios de
cientificidade deduziveis do paradigma galileano. Ginzburg afirma que “o conjunto das
ciéncias humanas permaneceu solidamente ancorado no qualitativo. Nao sem mal-estar,
sobretudo no caso da medicina. Apesar dos progressos realizados, seus métodos
mostravam-se incertos, € os resultados, dubios” (Ginzburg, 1989, p. 165).

Na apresentagdo de seu modelo epistemoldgico, Ginzburg (1989) recorre a
documentos historicos e os vasculha, reinterpretando-os a luz de indicios. Nesse
movimento, sem descuidar da andlise do contexto e das relagdes sociais, politicas e
economicas, vai encontrando os fios, entrelaga-os e conecta-os, como um teceldo, como

um artesdo. Ginzburg tece fio a fio o paradigma indicidrio como um tapete. O autor afirma
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que o tapete ¢ o paradigma que emerge nos contextos € se chama, de venatorio,
divinatério, indiciario ou semidtico. Segundo ele, “trata-se, como ¢ claro, de adjetivos
ndo-sindnimos, que, no entanto, remetem a um modelo epistemologico comum,
articulado em disciplinas diferentes, muitas vezes ligadas entre si pelo empréstimo de
métodos ou termos-chave” (Ginzburg, 1989, p. 170).

Na linha argumentativa delineada pelo autor, uma pesquisa desenvolvida sob o
enfoque do paradigma indicidrio deve atentar-se aos indicios, examina-los fio a fio, sem
deixar escapar nenhum detalhe. Desse modo, conhecendo os fios, sera possivel conecté-
los e formar um tapete, ou seja, produzir conhecimento. Ginzburg sugere que, ao realizar
uma investigacdo, o pesquisador deve buscar os indicios e interpretar seus significados
(Ginzburg, 1989).

Dessa maneira, indicios e sinais fazem parte de uma proposta de método que prima
pela interpretacao dos fendmenos observados. No Paradigma indiciario, o processo de
investigacdo ¢ centrado no detalhe e nos elementos que servem como pistas, indicios,
sinais, vestigios ou sintomas.

Na elaboragao do paradigma indiciario, Ginzburg move-se por diferentes areas do
conhecimento humano. Sua argumentac¢ao busca fundamentos desde a maneira de seguir
pistas adotada pelos cagadores do neolitico até a ciéncia que se desenvolveu no século
XIX. Ginzburg faz uma importante observa¢do para a explicitacdo do paradigma
indiciario: “se a realidade ¢ opaca, existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que
permitem decifra-la” (Ginzburg, 1989, p. 177).

O paradigma indicidrio ¢ um método que possui um rigor flexivel. Seguir pistas
trata-se de formas de saber mudas de conhecimento, como nos alerta Ginzburg, pois
“Ninguém aprende o oficio de conhecedor ou de diagnosticador limitando-se a por em
pratica regras preexistentes. Nesse tipo de conhecimento entram em jogo (diz-se
normalmente) elementos imponderaveis: faro, golpe de vista, intui¢ao” (1989, p. 179).

Em Sinais: raizes de um paradigma indiciario, Ginzburg (1989) problematiza e
analisa alguns métodos de investigagdo e propde um novo paradigma no ambito das
ciéncias humanas: o indicidrio, como uma alternativa ao paradigma galileano,
configurando-se como um modo de pesquisar aquilo que escapa a nogado tradicional de
ciéncia. O paradigma indicidrio inova no campo das ciéncias e se contrapde ao modelo

positivista de ciéncia.
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O paradigma indiciario de Carlo Ginzburg indica um método das ciéncias
humanas, onde o indicio ¢ o dado, capaz de criar uma narrativa coerente. Analogo a figura
do cagador, do detetive e do médico, Ginzburg propde o paradigma indiciario, um método
interpretativo no qual os detalhes tidos como secundérios ou até mesmo negligenciaveis
potencializam possibilidades da interpretagdo de um contexto.

O paradigma indiciario tem sido utilizado em muitas areas do conhecimento,
sobretudo nas ciéncias humanas. Revela-se como um método na micro-histéria, operando
na reducdo da escala de observacdo, na exploragcdo exaustiva das fontes, na descri¢ao
etnografica e na narrativa literaria. Coloca-se ao pesquisador como uma ferramenta de
maior sensibilidade no trato das fontes documentais.

Ginzburg (2006), em: O Queijo e os Vermes: o cotidiano e as ideias de um moleiro
perseguido pela Inquisi¢do demonstra sua compreensdao em relagdo a micro-historia,
trabalhando em escala reduzida e a singularidade em meio a um universo ampliado de
possiveis implicagdes. Nesta obra, analisa-se a circularidade da cultura.

Valendo-se da minucia documental para entender o pensamento e a pratica de um
moleiro chamado Menocchio no século XVI, Ginzburg desenvolveu uma investigacao
fundamentada numa hipdtese semelhante a proposta por Mikhail Bakhtin que expressa a
ideia de “circularidade” entre a cultura das classes dominantes e a das classes subalternas
existiu, na Europa pré-industrial, “[...] um relacionamento circular feito de influéncias
reciprocas, que se movia de baixo para cima, bem como de cima para baixo [...]”
(Ginzburg, 2006, p. 10).

Pelo exposto até aqui, vé-se que Ginzburg apresenta fundamentos teodrico-
metodoldgicos de um modelo epistemoldgico que ficou conhecido como paradigma
indiciario ou método indicidrio que, ao emergir no final do século XIX, se defrontou com
o pensamento galileano e, consequentemente, o cartesiano. O paradigma indiciario ndo ¢
um método contemporaneo, ¢ fruto de um conhecimento que emerge da interpretagdo e
de uma filosofia da ciéncia.

A seguir, sera abordada uma pesquisa que adota o paradigma indicidrio como
percurso metodoldgico para a compreensdo de questdes concernentes a problematica da
pratica de educacdo em saide no contexto da pandemia da covid-19, objeto de

consideragdes neste texto.
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O PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO REALIZADA

O desenvolvimento da ciéncia, embasado na argumentacdo de Ginzburg,
direciona o olhar para detalhes e minucias na investigacdo. O paradigma indicidrio se
revelou um método apropriado para compreender a tematica da educacdo em saude
durante a pandemia, permitindo um olhar sensivel e atento aos tracos e marcas das
praticas pedagogicas nesse contexto escolar em tempos de emergéncias em satde e crise
sanitaria e social.

O paradigma indiciario de Ginzburg, enquanto método heuristico, possibilitou,
por meio de seu referencial tedrico-metodoldgico, uma aproximacao a compreensao da
pratica pedagogica de educagdo em saude. O exame das praticas nos documentos das
secretarias, nas experiéncias e nas narrativas educacionais ofereceu pistas importantes
para essa compreensdo. Assim, o paradigma indiciario possibilitou a analise de detalhes
significativos das praticas educativas presentes nos documentos oficiais de acesso aberto
e nas narrativas difundidas. Além disso, permitiu investigar as especificidades do objeto
de estudo decorrentes do contexto amazonico.

Nesse sentido, a pratica educativa revelou elementos da cultura e dos saberes da
vida no contexto educacional. O nucleo do paradigma indiciario ¢ fundamentado no
postulado de que a realidade, a0 menos em certos aspectos, se apresenta opaca, mas
existem pontos privilegiados - os indicios, sintomas - que tornam possivel decifra-la. Esse
respeito, Rodrigues (2005) destaca que Ginzburg discute e analisa o paradigma indiciario,
nao teorizado, embora amplamente operante até o final do século XIX, contrapondo-o ao
modelo positivista vitorioso no século XX. Nesse sentido, procura mapear sua origem e
demonstrar sua utilizagdo nas diferentes areas do saber.

A autora ressalta ainda que, partindo das premissas de Ginzburg (1989), “¢€ preciso
transformar a realidade num enigma, duvidar do dbvio e tratar a prova e a retdrica como
partes integrantes e importantes de um mesmo processo [...]”" (Rodrigues, 2005). Segundo
Rodrigues (2005), reside ai o nucleo do paradigma indicidrio, pois a realidade pode ser
decifrada pela interpretacdo dos indicios. A andlise de qualquer fonte implica num
exercicio de imaginagdo e argumentagdo, de retorica. A autora complementa que a
construgdo imaginativa e retdrica ndo € incompativel com a prova empirica palpavel, nem
com o desejo, sem o qual ndo hd pesquisa, nem com os desmentidos infligidos pelo

principio de realidade.
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De acordo com Esteban (2002), o paradigma indicidrio ¢ uma perspectiva tedrica
adequada, pois auxilia a desvendar o que se oculta no cotidiano das praticas, colaborando
também no reconhecimento dos tracos singulares. A autora destaca a importancia do
didlogo na relagao entre o territorio teorico e o territorio pratico, rompendo com modelos
de investigacdo que isolam e distinguem esses territorios. O paradigma indiciario,
segundo Esteban (2002), ¢ uma opgao tedrico-epistemoldgica que une teoria e pratica em
uma interacdo dialética e dialdgica, pois procura observar sinais, indicios que permitem
decifrar a realidade, como a escolar.

Eleger o paradigma indiciario como método de construgdo do conhecimento nas
ciéncias ¢ buscar a totalidade sobre um objeto cujo acesso s6 se da de maneira indireta, o
que ¢ possivel por meio de sinais e indicios. Nesse sentido, o paradigma indiciario oferece
subsidios para pensarmos a pesquisa qualitativa no ambito da educagdo. O paradigma
permite arriscar-se, fazendo o exercicio epistemoldgico utilizando-se de um rigor flexivel.
Assim, a totalidade sera buscada pela conexao dos indicios que se sobressaem no contexto
estudado.

Nessa perspectiva, entende-se que o rigor flexivel do paradigma indiciario
propiciara a busca por sinais, indicios, pistas que permitam decifrar as praticas educativas
em saude na realidade do cotidiano escolar. Pretende-se problematiza-las e capturar suas
minucias em contexto amazonico, sob o enfoque do método interpretativo do paradigma
indiciario.

Na pesquisa em questdo, pelos objetivos delineados, optou-se por uma
metodologia de abordagem qualitativa, fundamentada no Paradigma Indicidrio. A partir
dessa escolha metodolédgica, realizou-se uma investigagdo com base nos indicios e
detalhes do objeto de estudo que se sobressairam nos documentos oficiais do Governo do
Estado do Amazonas, tendo sido consultados o Diario Oficial do Estado do Amazonas -
DOE, o site da Secretaria de Estado de Educacdo do Amazonas (SEDUC-AM), o Diario
Oficial do Municipio de Manaus — DOM, o site da Secretaria de Estado de Saude do
Amazonas (SES) e o site da Fundagdo de Vigilancia em Satde do Amazonas Dr.?
Rosemary Costa Pinto (FVS-RCP).

No final do século XIX, ampliou-se consideravelmente a no¢ao de documento.

“De fato, tudo o que ¢ vestigio do passado, tudo o que serve de testemunho, ¢ considerado
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como documento ou ‘fonte’, como ¢ mais comum dizer atualmente” (Cellard, 2008, p.
296).

O esforco inicial do movimento da pesquisa foi vasculhar os protocolos sanitarios
da FVS-RCP e as orientagdes pedagdgicas da SEDUC-AM em busca de pistas que
evidenciassem as agdes de educagdo em saide como uma das capacidades de resposta das
escolas durante o cendrio da pandemia. Acrescente-se também que, na tentativa de
capturar a especificidade do objeto, recorreu-se também aos dados e as pistas que
emergiram na literatura cientifica recente que abordavam a tematica da educagcdo em
saude na escola no contexto pandémico. E, como teoria articuladora e problematizadora
desse corpus indiciario, fundamentou-se nos estudos da educagdo popular em saide.

Caminhou-se na tentativa de encontrar vestigios, pistas e sinais da educa¢ao em
saude nas praticas pedagdgicas no ambito escolar na pandemia da covid-19 no Amazonas,
tendo como recorte os anos de 2020 a 2022. Evidenciar as praticas pedagdgicas com
elementos da educac¢do em saude foi uma tentativa de compreensdo da capacidade de
organizac¢do didatico-pedagdgica e de resposta da escola no contexto da crise sanitéria e
de buscar vestigios das particularidades dos processos educativos escolares em resposta
aos agravos a saude humana no Amazonas.

Nessa dire¢do, como ponto de partida, foi delineada uma anélise refinada de
documentos produzidos pela FVS-RCP, no contexto da pandemia da Covid-19,
disponibilizados no site oficial® contém informacdes, dados epidemioldgicos e de outra
natureza concernente a Covid-19. A FVS-RCP ¢ uma instituicdo vinculada a Secretaria
de Estado da Satide do Amazonas (SES), responséavel pela coordenagdo das agdes de
enfrentamento da pandemia da Covid-19, com estratégias que abrangem agdes de
vigilancia em saude, controle de doencas, educacdo em saude, comunicagao, informacao,
mobilizacao social e articulagdo intersetorial ¢ interinstitucional.

Nesse cenario, foi feita uma busca por documentos relacionados a acdes de
vigilancia em satde para enfrentamento da Covid-19. A procura de indicios de educacio
em saude, buscaram-se vestigios e dados nas diretrizes ¢ normas da FVS-RCP em
conjunto com o Comité Intersetorial de Enfrentamento e Combate a Covid-19. Tendo em
vista que, no inicio do ano de 2020, tais ordenamentos sanitarios foram adotados pelo

governo do Amazonas e impactaram nas escolas, resultando imediatamente na suspensao

¢ Disponivel em: https://www.fvs.am.gov.br/.

174

DO CAIS A DERIVA: Navegagdes inventivas das bases epistemologicas da educagio
em ciéncia


https://www.fvs.am.gov.br/

das aulas presenciais em atencdo as medidas para contencdo do aumento dos casos.
Assim, ao vasculhar as documentacdes da FVS-RCP, documentos estes que, por sua vez,
apresentavam recomendagdes sanitarias e relatorios de acdes realizadas no contexto da
pandemia da Covid-19 no Amazonas, atentou-se aos detalhes relacionados as praticas de
educacao em saude indicadas.

O estudo do Plano de Contingéncia Estadual do Amazonas para infec¢do humana
pelo novo coronavirus (Covid-19), nas seis versdes disponibilizadas em acesso aberto,
correspondentes aos anos de 2020 a 2021, proporcionou conteudo para rastreamento das
acoes de educacao em satde. Procuraram-se elementos construtores das praticas no
protocolo geral de prevencdao a Covid, nos relatérios de acdes da FVS-RCP para
enfrentamento da Covid-19, da 1* a 9* versdo; no relatorio trimestral das acdes de
vigilancia da Covid-19 (2020/2021). Os relatorios continham a descricdo das acdes de
resposta rapida para a prevengao e controle da emergéncia de satde de magnitude
pandémica causada pelas novas cepas do novo coronavirus Sars-CoV-2 e suas variantes.
Por fim, buscaram-se indicios no compéndio de normas coronavirus - 3% edi¢do vol. IV -
1° de outubro a 30 de dezembro de 2021.

Olhar os documentos e vasculhar o site da FVS-RCP criou chaves de leitura,
possibilitou rever critérios de busca de dados e deu direcionamentos para a analise do
objeto de estudo. Segundo Cellard (2008), o documento ¢ um material que possui a
vantagem de ndo sofrer influéncia; porém, o modo como sao interpretados os dados, a
qualidade e credibilidade deles ficam a mercé do pesquisador, cabendo a ele trabalhar da
melhor forma para fornecer dados validos.

Feita a andlise da documentacao de vigilancia em satde, atentando-se aos detalhes
das agoes voltadas para a educagdao em saude, procedeu-se ao estudo dos documentos da
Secretaria de Estado de Educagdo e Desporto do Amazonas (SEDUC-AM), sobretudo,
dos elementos relacionados ao Projeto Aula em Casa Amazonas. Trata-se de uma
iniciativa que se fundamentou no ensino baseado em Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicagdo (TDICs), conhecido pelos professores, alunos, gestores e comunidade,
especialmente do interior do Amazonas, que t€ém aulas com ensino mediado por
tecnologias. Com efeito, o “Aula em Casa” foi utilizado tanto no periodo de aulas nao

presenciais quanto no retorno as aulas presenciais.
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Buscaram-se minucias nas diretrizes pedagogicas e no plano de volta as aulas.
Com isso, procurou-se vasculhar o projeto Aula em Casa, aprovado pelo Conselho
Municipal de Educacdo (CME-Manaus), Resolucao N° 3/2020; pelo Conselho Estadual
de Educacdao (CEE/AM), Resolugdao N° 30/2020; pelo Governo Federal, por meio da
Medida Proviséria n® 934/2020; e orientado pelas Diretrizes Pedagogicas da SEDUC-
AM. Foi realizado o estudo do documento “Diretrizes Curriculares e Pedagbgicas da
SEDUC-AM”.

No estudo exaustivo das normativas e orientagdes, a preocupagao foi identificar
elementos da Educagdo em Saude no contexto vivido na pandemia da COVID-19. Foram
observados o ensino remoto emergencial e o ensino hibrido. Para completar a analise, foi
estudado o “Plano de retorno as atividades presenciais: Agdes pedagogicas, de gestdo e
saude para unidades de ensino pos pandemia da COVID-19”.

O plano, além dos protocolos em satde instituidos para professores, gestores,
estudantes, merendeiros e de limpeza e transporte, abrangeu as pesquisas para a volta as
aulas. A pesquisa no documento de retorno as atividades presenciais propde uma série de
cursos de formagao para os professores, que estariam em fase de planejamento. Os cursos
de saude ofertados foram: (1) satide mental e bem-estar psicossocial em casa e na escola;
(2) saude publica e saude em espagos escolares; e (3) o uso de banheiros e espaco coletivo
de alimentagdo na escola.

O trabalho de vasculhar os documentos demandou a leitura indiciaria, buscando
indicios no material coletado. Para cada material, buscou-se a identificacdo ¢
reconhecimento de indicios. Em seguida, procedeu-se a descri¢do e problematizagdo do
indicio, tendo como base a teoria e pratica de educacao, bem como o conceito formulado
pelo Ministério da Saude sobre educagao em saude e educagao popular em saude.

Dessa maneira, pela selecao do documento para analise indiciaria e a identificagao
do indicio, adotaram-se critérios de inclusdo ou exclusdo do indicio selecionado.
Observou-se a recorréncia do indicio nos documentos, visando esclarecimento ¢
descri¢ao dos detalhes, com a intencdo de qualificar o indicio, entendido aqui como dado.
Em seguida, ¢ feita a classifica¢ao do tipo de indicio. No texto aqui apresentado, devido
as limitacoes de tempo e de abordagem do objeto, decidiu-se pela problematizacao de

indicios revelados nos documentos elucidados.
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A PANDEMIA NO AMAZONAS E OS INDiCIOS DA EDUCACAO EM SAUDE

No final de 2019, um novo coronavirus foi identificado em Wuhan, uma cidade
da China. Diante do avang¢o da doenga, a Organiza¢ao Mundial de Satide (OMS) decretou
emergéncia de saude publica de importancia internacional e, consequentemente, uma
pandemia, com grande impacto na vida social. A pandemia pelo Sars-CoV-2 trouxe uma
nova configuracdo de realidade para a populacdo mundial. No Brasil, o primeiro caso foi
confirmado em 26 de fevereiro de 2020 (Opas, 2020).

Na Amazonia, uma regido transfronteirica, a disseminagao do virus até dezembro
de 2020 foi acelerada desde o primeiro caso confirmado no municipio de Manaus-AM
(Brasil), em 13 de marg¢o. Nove meses depois, a doenca se disseminou em 94,7%
(161/170) dos municipios da regido de fronteira entre Brasil (BR), Colombia (CO) e Peru
(PE): 100% (62/62) dos municipios do estado do Amazonas-BR, 100% (53/53) dos
distritos de Loreto-PE e 83,6% (46/55) dos municipios dos departamentos amazdnicos da
Colombia. Quanto a evolucdo da disseminagdo do virus, mais da metade dos municipios
no estado do Amazonas no Brasil j& havia confirmado casos de Covid-19 em abril,
seguidos por Peru em maio e Colombia em julho (Carvajal-Cortés et al., 2020).

Os protocolos sanitarios estabelecidos impactaram na vida social e econdmica de
muitas institui¢des, incluindo as escolas estaduais e municipais. Neste sentido, instituiu-
se o Decreto n° 42.061 de 16/03/202/2020, que declarou a situagdo de emergéncia na
saude publica no Amazonas, frente a disseminagdao do novo coronavirus (2019-nCoV).
Além disso, criou-se o Comité Intersetorial de Enfrentamento e Combate a Covid-19,
com a atribui¢do de estabelecer medidas preventivas. Com isso, houve a suspensao, pelo
prazo de 15 dias, de varias atividades como aulas, viagens, eventos e servicos (Amazonas,
2020).

Alinhando-se as recomendagdes sanitarias, as escolas interromperam as atividades
administrativas e pedagogicas, respaldadas na Resolucdo n.® 30/2020 - CEE/AM, de
18/03/2020, que aprovou o regime especial de aulas ndo presenciais na SEDUC-AM,
como medida preventiva a disseminacao da Covid-19. Na SEMED/Manaus, o Decreto n°
4.787, de 23 de marco de 2020, declarou estado de calamidade publica no municipio,
assegurando a continuidade do ano letivo na modalidade de ensino remota, por meio do

Projeto Aula em Casa, numa cooperagado técnica entre SEMED/Manaus e SEDUC-AM.
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Um estudo que analisou o Programa Aula em Casa da SEDUC-AM, a partir da
proposta pedagogica e das narrativas de docentes sobre as condigdes de oferta do ensino
remoto na capital Manaus, concluiu que nao foram considerados os impactos da pandemia
da Covid-19 na vida das pessoas e que os esfor¢os empreendidos se concentraram na mera
transmissdo de conteudo, ndo atentando para aspectos relevantes da mediacao
pedagogica, o que comprometeu a qualidade de ensino (Silva; Silva, 2021).

Em decorréncia do impacto da pandemia da COVID-19, o ano de 2020 traz marcas
e sinais de um tempo de transformagdes profundas na educacdo, na escola e nas
aprendizagens. As escolas fecharam seus portdes, as criancas foram para casa € o ensino
passou a basear-se nas tecnologias digitais, visando a continuidade educativa (Novoa;
Alvim, 2021).

O ensino remoto emergencial produziu rotinas de (re)organizagdo do trabalho
pedagdgico como resposta aos problemas decorrentes da crise sanitaria instalada. Assim,
pelos protocolos sanitarios, a acdo da educa¢do em saude sinalizava a necessidade de
apropriagdo pela populacdo do conhecimento da doenca, dos sintomas e das formas de
prevencdo. As recomendagdes compreenderam a educacao em saude na perspectiva da
educagdo sanitaria, impondo limitagdes. Para Vasconcelos (2001, 2006), essas praticas,
fundamentadas no mero repasse de conhecimentos, deixam de lado questdes importantes,
como didlogo e a troca de experiéncias.

As praticas pedagogicas emergidas no contexto pandémico revelaram histéricas
contradigdes sociais e¢ as limitagdes da escola com o ensino baseado em Tecnologias
Digitais de Informac¢do e Comunicacdo (TDICs), influenciando decisivamente nos modos
de aprender e ensinar. Por conseguinte, aumentou o estresse psicoldgico e a sobrecarga
de trabalho, comprometendo a satde mental de professores e alunos. A crise sanitaria
afetou a vida das pessoas, recaindo sobre o campo das emocgdes. O repasse dos
conhecimentos produzidos sobre a COVID-19 causou panico e medo, estremecendo as
relacdes pedagodgicas. Professores, alunos, pais, gestores e funcionarios ficaram
emocionalmente abalados e adoeceram.

A pandemia exigiu novas responsabilidades pedagdgicas dos professores e, por
conseguinte, reforgou o mal-estar docente nas condi¢des do ambiente de trabalho docente,

o que afetou o processo de ensino-aprendizagem. A pandemia reforcou as condigdes e
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tensdes vividas pelos professores no ambito escolar, impactando na saude docente e
discente.

Um estudo que analisou documentos e narrativas dos professores com atuagdo no
ano pandémico de 2020 no Amazonas corrobora a perspectiva dos indicios identificados,
ao destacar que, apesar da iniciativa da SEDUC-AM na elaboragdo do Plano de Retorno
as Atividades Presenciais — ag¢des pedagdgicas, de gestdo e saude para as unidades de
ensino poés-pandemia da COVID-19 para contornar a situacdo escolar em meio a
pandemia e dar prosseguimento as aulas no segundo semestre de 2020, constatou-se a
auséncia dos professores no processo de planejamento do retorno as aulas na pandemia
como uma condicao limitante que reverberou nas questdes curriculares e na saide mental
dos profissionais da educagdo, revelando as contradi¢des entre o discurso oficial e as
praticas vigentes (Dantas; Mustafa; Silva, 2021).

Quando as exigéncias do meio ultrapassam as capacidades de adaptacdo do
sujeito, quando se exige dos professores uma rapida adaptagdo ante diferentes situacdes
de mudanca, fazendo-os redefinir seu papel profissional, cria-se um ambiente das
condi¢des de trabalho que pode desenvolver nesses profissionais estados neurdticos e
depressivos, como a ansiedade (Zaragoza, 1999).

A educacdo em saude revelou-se uma pratica ndo apenas informativa e baseada
no conhecimento, mas também poderosa para sensibilizar, com um contetido emocional
e relacdes humanas fortes. Esse entendimento da educagdao em saude resulta em praticas
capazes de promover transformagdes nos modos de compreensao, visao e sentimento.
Contudo, essa dimensdo da educagdo em saude, apesar das acdes realizadas, permaneceu
restrita a grupos reduzidos e ndo se popularizou.

A pratica da educagdo em saude enfrentou obstaculos, como a disseminacao de
informacdes falsas sobre a Covid-19, conhecidas como fake news, que fortaleceram o
discurso anticiéncia. Isso, por sua vez, afetou a comunicacdo com a populagdo,
alimentando crengas negativas sobre as agdes empreendidas para mitigar os danos da
pandemia e incentivando a ndo adesdo aos protocolos sanitarios, contribuindo para a
descontinuidade das acdes. Nesse contexto, a escola desempenha um papel fundamental
na construcao de novas praticas de educacao em satude. A praxis educativa ¢ um processo

que envolve acdo e reflexdo (Freire, 1975; Ghedin, 2005).
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A televisdao e o radio também desempenharam um papel importante na
dissemina¢do de informacgdes necessarias sobre os cuidados para a prevencao da Covid-
19, incentivando a vacinacdo e mantendo seus telespectadores, ouvintes e usudrios
atualizados sobre a evolu¢ao da pandemia. Observou-se o repasse de informacdes e
orientagdes a populacao para a adogdo de cuidados em saude, incluindo frases de efeito
como “use mascara”, “fique em casa”, “ndo saia de casa” ou “entrem em lockdown”.

Diante da necessidade do conhecimento da doenga e da orientacdo sobre os
cuidados necessarios para a populagdo adotar medidas de prevencdo, as agdes de
educagao em satde assumiram um papel fundamental, embora pontuais e informativas no
contexto da pandemia da Covid-19, revelando contradi¢cdes e limitagdes no ambito
escolar. Indicios indicaram praticas de educacgdo sanitaria distanciadas das praticas de
educagdo popular em saude, conforme preconiza o SUS (Campos; Paiva, 2021).

Vasconcelos (2001; 2006) explica as limitagdes da educacao em satide no modelo
conhecido como educagdo sanitdria, uma vez que essa perspectiva tinha como
preocupacgdo principal convencer o individuo a adotar novos habitos e regras de higiene,
responsabilizando-o por suas doencas. Esse modelo negligencia as questdes econdmicas
e sociais associadas a saude e ndo considera os determinantes psicossociais e culturais
dos comportamentos em saude. Além disso, trata os sujeitos (usuarios) como objetos das
praticas educativas, desprovidos de saberes sobre sua propria saude, ignorando que o
saber/fazer em saude € permeado por crengas, valores e outros saberes (Vasconcellos,
2001; 2006).

A pratica educativa deve partir da realidade socio-histérica e de sua
problematizagdo. A educagdo problematizadora, critica e transformadora, ocorre no
didlogo e na troca de saberes, sugerindo uma abordagem pedagdgica humanizadora que
se contrapde a educacao bancaria (Freire, 1975).

A escola desempenha um papel fundamental na constru¢do de novas praticas de
educacdo em saude. Os indicios também evidenciam que, no contexto amazodnico, as
condi¢des de vida da populagdo e as culturas locais expressam a complexidade da vida,
revelando o conhecimento das relacdes do homem com a natureza e a compreensao dos
desafios amazonicos. A sazonalidade das doencas e o regime das aguas estdo relacionados

a vida social e ao cotidiano escolar.
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Destaca-se a importancia de considerar os determinantes sociais de saude nesse
contexto, uma vez que a populacdo amazonica ¢ marcada por vulnerabilidades que afetam
comunidades indigenas e comunidades caboclas-ribeirinhas. Segundo o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o Amazonas possui baixo Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH). Comunidades interioranas e as classes mais pobres
enfrentam escassez ou a total auséncia de acesso a internet, falta de aparelhos televisores
ou radios e, por questdes de desamparo, empecilhos ou prioridades, constituem uma
populagdao com mais dificuldades de acesso a educagao escolar.

O ensino remoto emergencial evidenciou desigualdades existentes na realidade da
escola publica do Amazonas, apesar das a¢des desenvolvidas com o ensino mediado por
tecnologias. A adaptacdo ao ensino em plataformas digitais foi um dos desafios
evidenciados no contexto da pandemia, impactando nas praticas pedagdgicas.

A sala de aula em casa com aulas remotas nao foi possivel em muitas
comunidades. Essas condi¢gdes expuseram dimensdes das desigualdades educacionais no
Brasil, como as situagdes de pobreza vividas pelas escolas ribeirinhas e das florestas no
Amazonas. Reside ai um indicio claro do aprofundamento dessa situagcdo no contexto da
pandemia, quando milhares de criancas deixaram de receber a merenda escolar,
padeceram, também, por ndo frequentarem a escola, impactando na qualidade de vida.

As comunidades mais remotas, onde o acesso sO ¢ possivel em épocas do ano que
o rio permite a passagem de embarcagoes, dependem da chegada de profissionais para o
desenvolvimento de tais processos. Nessa conjuntura, os profissionais que entram em
contato com esses grupos de pessoas devem possuir formacao critica para desenvolver
uma abordagem de ensino que respeite as culturas e conhecimentos prévios. Reside ai um
importante espaco de atuagdo dos agentes de saide com insercdo comunitdria e
abordagens de educacgdo popular. A educagdo em saude ¢ uma pratica social; a pratica
deve partir da leitura critica da realidade e de sua problematizagao.

Admitir a complexidade local ¢ compreender que os diferentes sujeitos sociais
criam formas de viver que refletem as especificidades do territério amazonico, uma vez
que “as praticas educativas, recriadas conforme o cotidiano, ganham espago para os
interesses e valores da vida de seus praticantes na busca da construgdo de um projeto de

educacdo humanista e solidario” (Campos, 2019, p. 46).
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A educacdo em saude tem sua importancia nado somente nos periodos criticos,
como nas situagdes emergenciais em saude publica (periodos epidémicos ou
pandémicos), mas sobretudo nos periodos ndo epidémicos. Deverd ser uma agdo
processual e continua, que considera saberes cientificos, populares e diferentes
experiéncias de vida.

No contexto vivenciado durante a pandemia, o reconhecimento das adversidades
e de situagdes ndo controladas mostra a necessidade de inserir a educagdo em saude no
curriculo escolar e na formagdo continuada de professores, ultrapassando os
enquadramentos tedricos rigidos. A auséncia das praticas de educagao em saude na escola
sinaliza que ¢ preciso dedicar aten¢do especial a satide dos professores e dos alunos. Ha
um componente aqui que merece ser mais bem investigado.

Na pandemia de Covid-19, evidenciaram-se discursos e praticas de instituicdes
sanitarias com uma visao de vigilancia em saude limitada a divulgacdo de informacgdes
sobre o nimero de casos de Covid-19, 6bitos e taxas de ocupacdo de leitos gerais e de
unidades de terapia intensiva (UTIs). Recomendac¢des como distanciamento social,
quarentena, protocolos de cuidados a pessoas com Covid-19 e vacinagao foram
disseminadas (Teixeira, 2022).

O agir em saude constitui-se numa pratica educativa. Informac¢ao em satide ndo ¢
educacdo, mas sim conteudo para despertar processos educativos com intencionalidades
pedagdgicas. Educacao em satde, como pratica pedagogica, ndo se realiza com o saber
de cima para baixo; ¢ necessaria a participacao e construgdo coletiva. Nesse sentido, ¢
crucial considerar a importancia de agdes educativas capazes de reconhecer as
vulnerabilidades sociais, compreender os efeitos das fake news e da influéncia do discurso
negacionista e anticientifico nos processos educativos em satde.

Préticas educativas precisam abranger o conhecimento da satde e da educagao,
incluindo prevencdo de doengas, protecdo, promocao da saude e reabilitacdo, ndo se
limitando apenas a cura de doencas. Isso pressupde o entendimento de que a educagdo
em saude requer a construc¢ao de praticas dialdgicas e inovadoras. As tecnologias digitais
de informagdo e comunicac¢ao indicam um maior alcance das praticas de educacao em
saude (Palacio; Takenami, 2020).

Na educacdo em saude, ¢ necessario considerar os saberes e os fatores que

influenciam a resposta dos individuos as praticas educativas em saude. Estas sdo
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reveladoras de vivéncias, experiéncias e aprendizados socioculturais, derivados de
diferentes saberes cientificos e tradicionais/populares que circulam na comunidade,
permeando o cotidiano escolar e o agir pedagdgico. Saude e educagdo sdo campos
constituidos por especificidades e complexidades, conectados por teorias, saberes e
praticas que decorrem do acimulo de conhecimentos técnico-cientificos e de experiéncias
que podem emergir da compreensdo de diferentes sujeitos inseridos em suas realidades
socioculturais (Campos, 2019).

Com a pandemia, observou-se um processo de educagdao popular envolvido em
limitagdes devido as condig¢des restritivas para a manuten¢do da satide como um todo.
Identificaram-se a¢des educativas em saude por meio de /ives e diferentes meios na
internet, como alternativas as agdes presenciais e abordagens domiciliares. As orientagdes
que emergiram no contexto pandémico quanto as agdes de educagdo em saude ocorreram
por meio de postagens, notas informativas e divulgagdo de documentos. Em contextos
locais, agdes educativas em satde para a populacdo podem nao alcangar os alunos dos
municipios do interior do Amazonas devido aos problemas de infraestrutura e
conectividade.

Lidar com a situacao pandémica e a populagdo em um momento de tanta incerteza
e fragilidade implica no reconhecimento de que hé populagdes que vao ter razdes e
motivos para ndo receberem uma educagdo em saude ou ndo agregarem aquilo para si.
Sinaliza elementos de que o processo de educar possui lacunas e insuficiéncias. O desafio
¢ fortalecer a reflexdo critica e o olhar pedagodgico contextualizado, exigindo do
pesquisador novas reflexdes e pesquisas, sempre atento aos aspectos singulares das

praticas educativas.
CONSIDERACOES FINAIS

Interpretar as praticas de educagao em saude por meio dos indicios na abordagem
do paradigma indiciario, como modelo epistemoldgico proposto por Carlo Ginzburg, ¢
deixar pistas suscetiveis a novas interpretagdes. Os documentos foram os meios utilizados
para encontrar indicios. Procurar pistas para a compreensdo do objeto foi escolher um
angulo para olhar o objeto.

O método indiciario ¢ narrativo. A narrativa aqui desenvolvida segue um rigor

flexivel e se fez na problematizagdo do objeto em didlogo com os autores, praticas e
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contextos. O contexto vivenciado na pandemia pede ao espirito investigativo novas
interpretagdes quanto ao seu processo constitutivo e ndo mera reproducao.

O movimento da pesquisa se da no Paradigma Indicidrio. Fazem-se presentes
nesse movimento os indicios pingados em contexto amazonico. Procurou-se capturar suas
singularidades. A luz desse paradigma, caminhou-se na tentativa de encontrar pistas e
indicios da educagdo em saude nas praticas pedagogicas no ambito escolar na pandemia
da Covid-19 no Amazonas. Neste contexto, as praticas de educagdo em satide assumiram
feicoes e dimensdes que expressaram saberes, contradi¢cdes, complexidades e
particularidades.

Os indicios permitem afirmar que, nas praticas dos servigos de educagdo, conhecer
a vida das pessoas, sua realidade social e os problemas vivenciados na comunidade, ¢é
fundamental para fundamentar os processos educativos em satude. Considerar o saber
comum das pessoas sobre a sua compreensao de saude, sua experiéncia de adoecimento
e de cura na sua cultura, suas vivéncias e historias de vida na luta pelo bem-estar e
qualidade de vida, deve ser o ponto de partida do processo educativo na escola.

Na investigacao realizada, emergiram pistas significativas e sinais robustos de que
a pandemia reforcou as condig¢des historicas de precarizacdo do trabalho docente na
escola. Em decorréncia disso, os processos educativos que ocorreram via trabalho remoto
e nos ambientes digitais mobilizaram outros esfor¢os pedagodgicos da comunidade
escolar, repercutindo na saide mental e emocional dos professores, estudantes e pais.

Ha sinais de que a escola, diante das condigdes adversas e emergenciais derivadas
das medidas sanitarias estabelecidas para convivéncia social, foi capaz de dar uma
resposta razoavel a continuidade das atividades escolares. No entanto, a qualidade de
ensino ¢ duvidosa devido as condi¢oes de vida dos estudantes, muitos em situagdo de
vulnerabilidade social.

A acdo educativa em saide em contextos epidémicos e ndao epidémicos devera
considerar os determinantes sociais da saude e as condigdes de adversidades decorrentes
dos diferentes contextos e sujeitos. Nessa perspectiva, praticas educativas que
reconhecam a necessidade do conhecimento da realidade local, pelos sistemas de saude e
de educagdo, e a valorizagdo dos diferentes saberes pelos profissionais da saude e da
educagdo tendem a criar condi¢des propicias as praticas pedagogicas e ao trabalho

educativo em saude nas escolas.
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