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APRESENTACAO

Muito me compraz apresentar este livro. Os textos que
0 compoem foram produzidos a partir dos didlogos havidos
em reunides da Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativos.
As minhas colegas, autoras, expresso minha felicidade por fazer
parte deste forum de debate e permuta. Nossos esforcos resul-
taram neste belo trabalho. Sdo textos extremamente ricos que
contribuem para uma reflexio sobre nossa atualidade: como
agimos e pensamos a ciéncia e a educacio.

O texto da professora Maria Anita Viviani Martins reflete
sobre a relagdo teoria-pratica na formagdo de professores.
Aqui, o elo educacdo-ciéncia se faz na compreensio do
entrelacamento entre os mundos das teorias e praticas edu-
cativas, possibilitando um ver “entre si” delas.

A Prof® Dr* Maria Lcia de Almeida Melo, em “A sala de
aula na universidade: da etologia a fenomenologia”, presta valiosis-
SIMO Servico para os que estudam esses dois ramos do conhecimen-
t0. Ao versar sobre sua mtitua abrangéncia, mais que contraposicdo,
0 texto possibilita a todo e qualquer professor ou aluno repensar suas
atitudes.

O cuidar que é educar: o olhar fenomenolégico”, da pofessora
Maria Licia Aratijo Sadala (com as professoras Maria Aparecida
Viggiani Bicudo e Magda Costa Stefanelli), ¢ um cuidado estudo a
partir de Heidegger. Serve de apoio para a compreensdo da relagdo
do paciente com quem dele cuida. Neste caso, as enfermeiras. Cria-
se um elo coerente entre a ciéncia biomédica e a Educacio.
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“0 Ato Criador como material de apoio para a educagdo artis-
tica”, de autoria da Prof® Dr* Carmen Sylvia Guimaraes Aranha, €
muito mais que um material de apoio. O conhecimento da autora
sobre Merleau-Ponty ¢é transmitido de forma primorosa, marca re-
gistrada de seus outros trabalhos.

O texto das professoras Maria A. Bicudo e Vitoria Esposito €
um relato de pesquisa organizada e dirigida por elas, com participa-
¢do de estagiarios do curso de Pedagogia da Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo. Busca explicitar as relagdes entre percepgao
e linguagem; os dados s&o elaborados a partir de alunos de sete a
13 anos em situacdes de ensino e de aprendizagem de matematica
em classes regulares de escolas de 1° grau. A trajetoria metodologica
dessa pesquisa segue a inovadora Fenomenologia Hermen€utica de
Paul Ricoeur.

Em “Novas praxis educativas no ensino de ciéncias”, a Prof* Dr®
Ozeneide Vendncio de Mello Machado apresenta um riquissimo
aprofundado filosofico sobre o universo do ensino da ciéncia. Esse
texto se insere na discussfo central de que se ocupa a presente obra.

Pelo visto, este livro serd de imensa valia por todos aqueles que
praticam reflexivamente no campo onde se encontram ciéncia e
educacgdo. O leitor mergulhard com prazer nesses textos, na busca
de um elo entre esses dois URIVErsos.

Prof. Dr. Luiz Augusto Normanha Lima
Junho de 1999

O TEORICO E O PRATICO
NA FORMACAO DE PROFESSORES

Maria Anita Viviani Martins'

Ao refletir acerca da qualidade da formagao inicial do profes-

sore d_e sua atualizacdo continuada, e a cotejarmos com a qualidade
de ensino que se projeta idealmente, logo nos vem a lembrancga a
sempre retterada adverténcia da ma qualidade do ensino.
' Crise da escola? Nio é somente uma crise resultante de uma
{nadequagﬁo de profissionais as novas tarefas impostas & escola mas
¢ também uma crise do saber que até agora construiu esses profis-
sionais. A convicgdo de que as situagdes-problema vivenciadas pe-
los p'rofessores podem ser tratadas recorrendo-se ao corpo de co-
nhec.lmentos, a saberes pontualmente estabelecidos e aos modos
usuais de sua aquisi¢io, ndo atende as exi géncias do enfrentamento
das situagdes que se apresentam ao professor.

O enraizamento da pratica educativa mudou radicalmente: de um
processo de tomada de decisdo aprisionado entre alternativas que se
apresentavam racionalmente dispostas, dentre as quais caberia ao
professor escolher, para uma pratica que requer solucdes que se

1. Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo
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abrem ao debate pela exigéncia da qualidade da agao mesma, face
5 atualidade do que se mostra. O que s€ coloca em questdo € a
natureza do conhecimento que tem relevéncia profissional, isto é, a
exemplaridade do paradigma, cOmo O prod.uto d; uma pesquisa
inspira uma proposta de intervengao pedagéglga artwu@dg, e a’sszm
favorega a posteriori a construcdo de uma teoria peclag;oglca~ cnt‘tca.
Reconhece-se que a teoria’ adotada, projetando situagoes u.ie.—
ais, acaba sugerindo ate sua insuficiéncia epistemolé gig& A tradici-
onal opgio pela formagao exclusivamente literaria, fra:g;hza a compe-
téncia docente porque compromete 0s elementos mtxco—reﬂexwos
com uma espécie de pressupostos resultantes da teoria: “So tlgharr}?s
teorias do conhecimento. Esse era 0 curso de pratica que se tinha .
Quando a teoria, € $O ela, foi o ponto de partidg na formac;éq do
professor, teve-se cOmo conseqiiéneia a ausénga de perspectivas
para a intervengao. Construir um saber a respeito do fazer docente
consideraré, “a realidade das coisas e nfo de uma teoria, tem-se que
ver a realidade da crianga e ndo apenas saber por que € que vai
aprender ounao. .. minha cr’i’tica, 3 universidade ¢ esta: este desliga-
mento entre teoria e pratica . o o
A pesquisa apontou-nos para uma insuficiéncia qualitativa dos
paradigmas norteadores da formacgo inicial dos professores. Embf)—
ra quantitativamente volumosa, nem o volume rrle‘m a sua selegao
qualificam o professor de 1° grau. A seleg@o teorica adotada pela
universidade ndo tem familiariedade com 0 especifico da‘ escola,
sendo inadequada para a compreensdo da escola. “Posgo dizer que
ndo recebi nada da universidade em de sala. A pedagc?gia de\.le estaf
perdida porque perdeu justamente esta coisa da prética.-HOJe éla €
wma ciéncia voltada para si mesma de tanto que se distancia <~1a
pratica”. Compreende-se que ha insuficiéncia da teoria na formacao

7. Idéia desenvolvida em Pedagogo Artesao, construindo a trama no

cotidiano da escola {ver bibliografia) ;
3. Os periodos entre aspas que aparecerem no texto referem-se a0 discur-

a ° Gr esqui izada em 93/94 ¢
so espontdneo de professores de 1° Grau na pesquisa realizada

. . o
documentada na tese A distancia entre a universidade e a escola de 1°Grau
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de professores para o desenvolvimento das atividades de docéncia.
A pesquisa da universidade neste caso esta voltada para a interven-
cdo: “A gente precisa ter a ponte te6rica mas tem de avancar .
Através da teoria do conhecimento adotada, considera-se indis-
cutivel o valor dos contetidos culturais (a cultura classica). Conse-
gilentemente, valoriza-se a obviedade de uma didética implicita a
esses contetidos e sua banalizagio pela extrema simplificacdo, o que
desvirtua o saber a que a didatica se aplica. Essas simplificagdes da
intervencdo predispdem ao ativismo do docente, apontando para a

_dificuldade em formular a area pedagogica como de pesquisa, “de

uma seriedade tedrica, de uma discussdo que ndo esteja na base do
achismo’.

Ha um equivoco tedrico-critico nesta opgao, ja que se separa o
como do o qué. Ora, se “se quer ensinar melhor alguma coisa nao
se separa o qué do como, quer-se justamente considerar 0 cOmo,
para que a ciéncia seja mais bem ensinada”.

Nao se concluird que se trata de uma correlagdo mecanica entre
teoria € pratica. Trata-se de compreender a relagdo do entre si
teoria-pratica “o entrelagamento, néo teoria e pratica, mas dos dois
mundos entre si”. Na construc¢io do discurso pedagdgico requer-se
ainda a consideracio de que ele é produzido por e para pessoas
com sentimentos e, por isto, necessita chegar aquilo que € a neces-
sidade das coisas, como aquilo que € autenticamente necessario a
quem est4 praticando educagdo, “e ndo pensar apenas no que €, no
que seria certo, no ideal”.

Outra teoria necessita ser adotada para construir a ponte, “falta
uma ponte entre a realidade e 0 sonho”. Sem perder a caracteristica
de especulagdo, as pesquisas poderdo fazer convergir a produgédo
de um saber que favoreca a criagdo da intervengdo docente resul-
tante do contato com e entre teoria e prdtica.

J4 indicamos que, superdimensionando teorias do conhecimento
(epistemologias regionais), a formagao de professores nao desenvol-
ve elementos criticos suficientes para a producdo a posteriori de
uma epistemologia pedagdgica. Daf termos encontrado frequente-
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mente nos discursos dos sujeitos a indicagdo de uma insuficiéncia
tedrica da universidade quanto & formacgao de professores.

H4 uma condigdo necessaria a teoria: o discurso acerca do 1°
grau nio pode ser produzido apenas por a prioris tedricos, sem
sentido para a vivéncia desta escola. Ndo € possivel produzir um
discurso acerca da escola e com significado para ela caso ndo se
considere como condi¢do necessaria para tanto, a experiéncia vi-
vida e habitada por aqueles empenhados na produgio deste saber.
A experiéncia vivida é compreendida como componente da com-
peténcia do professor de 3° grau, conferindo-lhe condigdes de
conseguir, cooperativamente com o professor de 1° grau, criar
sugestdes de a¢des didaticas e oferecer a possibilidade de trans-
cendé-las, produzindo a qualidade. Compreende-se a impossibi-
lidade de construir uma qualidade sem que, através da interven-
¢do, se supere a prética vigente. Nao é possivel superar aquilo
que sequer se praticou.

A indagacdo sobre o saber necessario para formar e melhorar o
desempenho profissional do professor ndo sera respondida no ser-
tido que esta profissdo se conforma com descriges literarias ¢ a
partir delas. »

O saber necessario ao desempenho profissional é simultanea-
mente um produto desta profissio, pois, ela é a base empirica pela
qual o produto, o saber j& constituido, é rediscutido como problema
de pesquisa em sala de aula sendo a condicdo pela qual a pesquisa
tem um efetivo impacto sobre o mundo da escola. Neste sentido, €
possivel levantar davidas quanto a eficécia de muitas tentativas de
inovar baseadas na convic¢io de que o saber inovador ja existia e
portanto bastava avizinha-lo do usuério.

Compreende-se assim o tedrico e o pratico como fenémenos do
discurso pedagdgico, e que ndo temos tradigdo de pesquisa que
privilegie o projeto pedagogico de sala de aula como érea de inves-
tigacdo. Consegiientemente, ndo ha uma epistemologia num grau
capaz de privilegiar esta pesquisa, tratando dos seus aspectos des-
critivos, explicativos, normativos € projetuais.

10

A teoria na pratica é outra?

Reconhece-se que professores recorrem a teoria para encontrar
solucdes a seus problemas de sala de aula. Esta foi uma aprendiza-
gem, certamente assimilada no curso de sua formacio inicial, que
passa a fazer parte do seu repertério € que se torna insuficiente
diante do teste da a¢do. Por qué? As teorias sdo redutiveis totalmen-
te a agdo?

As descrigdes tedricas preservam um carater de generalidade,
enquanto que as questdes préticas t€m como caracteristica a
especificidade de uma situacionalidade complexa. S3o incontaveis as
situacdes de ensinar em que os professores se defrontam com difi-
culdades de aprendizagem decorrentes de situa¢des complexas,
caracterizadamente particulares, com exigéncias especificas de
temporalidade e espacializagdo do sujeito da aprendizagem.

As questdes praticas refletem a complexidade dos processos
reais a frente do professor. A tradicdo das pesquisas que tém ori-
entado a construg@o de teorias regionais de conhecimento como a
Psicologia da Educacdo e a Sociologia da Educacfo resultam numa
descric@o parcial e perspectival do homem, inclusive adotando
metodologias de pesquisa diversas, e por vezes oferecendo constru-
¢des de natureza distinta e, ndo frequentemente complementares na
descricdo do homem, o sujeito da acdo educativa.

O peculiar neste tratamento parcial da teoria € que fregiientemente
ndo ha contradi¢do na sua formulagdo interna, porque ela estd am-
parada por uma correta linguagem l6gica. Neste caso, teoria ¢ pra-
tica tratam de objetos de pesquisa de natureza diversa. Quer-se
ressaltar a parcialidade da teoria relativamente & multi-dimensionalidade
dos problemas préticos que envolvem a agdo. Por essa parcialidade,
a teoria formulada poderd ndo penetrar no problema prético e sim
provocar distor¢des na compreensio do conteudo pratico da agio,
na esséncia mesma daquilo com que trabalha o educador.

Estas distor¢des poderdo ocorrer porque os fins que se colocam
sdo de puro conhecimento, assentando a compreensdo da origem do
problema pratico em bases aparentes, produzindo-se uma pseudo-
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interrogagdo pois neste caso nasce de um puro estado da mente.
Igualmente porque, a intervengio docente é entendida como uma
metodologia didatica deliberada antes de se compreender o sujeito
da aprendizagem.

Com isto, certamente, ndo se quer dizer que pesquisa, constru-
¢d0 de saber e intervengdo sdo processos construtivos dispares e
antagbnicos e, que deve-se escolher entre o tedrico e o pratico. Por
natureza, o tedrico sera geral e parcial e o pratico serd particular e
concreto. Iniimeras interrogacdes surgirdo dai.

Poderemos construir alternativas compreensivas & incongruéncia
apontada argumentando que, na aplicacdo de uma teoria numa situ-
ag@o concreta, poderd ocorrer uma acomodago reciproca. Mais do
que isto: poderd suportar outras especulacdes sistematizadas; que
sugerem a constru¢do de intervencgdes docentes adequadas a
concreticidade que se mostra.

Quando se faz uma afirmagdo deste tipo, invariavelmente, muitos
temores se mostram. Ha riscos em relagdo a uma qualidade de
ensino idealmente projetada. Mas serd possivel refutar o argumento
de que, caso se queira alcangar processualmente certa qualidade,
como esquecer que a aplicabilidade s6 € possivel mediante a
concreticidade preciosa do fendmeno que se mostra?

Os profissionais da educagdo tém sido pouco influenciados pelos
resultados de pesquisas. N&o € possivel dizer que a razdo desse
desencontro seja a pura resisténcia dos professores a novos conhe-
cimentos acerca do seu que-fazer. Contrariamente, professores so-
licitam a superagdo de praticas rotineiras, mediante contribui¢des da
pesquisa e da sua sistematiza¢io. Reconhecem-se em soliddo pela
falta de mstrumentos intelectuais na solugfo de situacdes de sala de
aula. Solugdes que muitas vezes decorrem da sensibilidade, “mas
ndo sdo suficientes” para dar conta de uma pratica sempre mais atual
na construgdo da intervengdo: “A qualidade do ensino... tudo o que

se fala em improvisagdo atrapalha a qualidade... minha formagéo
aconteceu ha 15 anos e mesmo na minha drea nao houve evolucio,
justamente nos estudos”.
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Ha uma diferenca no objeto e na projecio do que se investiga
entre o professor e pesquisador académico, o que produz uma dis-
ting@o no plano do conhecimento necessario. A maior parte do
conhecimento que produz um efetivo impacto na prética docente é
descoberto na experiéncia vivida em sala de aula, o que torna
este conhecimento especifico ao que ele se destina, e o conhecimen-
to necessario ¢ aquele que detém esta qualidade: produzido com e
no movimento da sala de aula.

O que distingue este conhecimento daquele do pesquisador em
si € que na sua origem ele € idiografico (isto &, pessoal e peculiar
a) e particular por seus caracteres. Nasce de uma exigéncia para
compreender a complexidade de um evento particular com suficiente
exatiddo para que se possa agir eficazmente nessa situagdo particu-
lar. Além disso, deverd ser validado pragmaticamente. Para as cién-
cias empiricas, os principios sio verdadeiros quando dao lugar a
agoes que ganham uma forma, materializam-se. O fato de o conhe-
cimento ser idiografico ndo impede que, com a mvestigacdo, cons-
truam-se principios de agdo com valor geral. As pesquisas formais
raramente encorajam generalidades, decerto em virtude das carac-
teristicas radicalmente diversas do conhecimento dos pesquisadores
académicos.

O conhecimento académico caracteriza-se em primeiro lugar
como nomotético (legislativo, normativo) nos fins, universal no
cardater e validado conforme os critérios da ciéncia empirica e ex-
perimental. Assim, tal conhecimento ¢ incompativel com o do pro-
fessor. Professor e pesquisador académico nio se entendem ndo por
defeito, mas por diversidade de conhecimentos. Suas construcdes
seguem caminhos paralelos.

E possivel estruturar uma pesquisa formal compativel com a
perspectiva do professor e conservar o rigor intelectual necessario
para a reviséo dos estudos sobre educacio?

Tal pesquisa sera possivel sob a condi¢io que ela assuma o
comportamento humano como reflexivo, isto ¢, criador e a0 mesmo
tempo como produto do homem em situacio social. Particularmente
a situagdo de docéncia, o que se quer reafirmar é que se conceba

13




cada classe como um espago de cultura e de pesquisa; que se
construa uma descrigdo de como uma classe funciona, e no se
produzam proposigdes universais que pretendam predizer o profes-
sor eficiente.

O discurso acerca da pratica ndo é apenas um conjunto de
problemas particulares. No enfrentamento de situagdes praticas ha
problemas gerais que possuem um grau especulativo e solicitam a
constru¢ao a posteriori de aparatos conceituais para que se
explicitem. No trato com a estratégia de formacdo continuada de
professores, vé-se claramente esta necessidade: ndo é possivel tratar
de algo com sentido para o docente atuante sem instrumentos inte-
lectuais minimos que o convengam. Ndo se trata de abstracSes
genéricas nem de tecnicismo ativista. De que se trata?

Trata-se da compreensao do educar como arte. Arte? Sim, nas
ndo a confusa adogdo relativa ao “educar na Escola como arte” que
a considera implicitamente como arte no uso de meios, como Téc-
nica. Este equivoco é consegiiente & incompreensio do significado
da arte. Ao hipertrofiar-se o uso dos meios dificulta-se a apreensio
do significado de ciéncia-técnica-arte-educagdo como saberes
convergentes ao discurso pedagdgico, aprisionando o processo
ontocriativo de produ¢do de uma obra estética, através dos meios
de execugdo, assim estéticos.

O discurso pedagogico como pratico-poétice

O discurso pedagogico ndo podera ser, por sua natureza, exclu-
sivamente te6rico ou apenas pratico. A pedagogia estuda a natureza
da educagdo e ndo um unico escopo a elaboragio da questio pe-
dagogica. Pesquisa também com o propdsito de buscar a adequagio
e aperfeicoamento dos meios educativos. E uma atividade cognoscitiva
que guarda finalidade em si e assim traz implicita a exigéncia de acio
e realizagdo de algo que se quer, estando essa agdo e realizacio
comprometidas com valores.
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O discurso pedagdgico estrutura-se em sistematizagdes que es-
tabelecem praxiologicamente a condigdo do educere e do educare.’
E um saber pratico-poiético. Em educacdo se leva em conta a inten-
¢ao do sujeito gue educa, aquilo que ele quer realizar, onde est4 o
aspecto pratico. Todavia, esse agir € distinto de “uma agio que tem
seu fim em si mesma, que néo cria ou produz um objeto alheio ao
agente ou a sua atividade” (Vasquez, 1977, p. 4).

Ora, educagio ¢ intervengdo (educare), produz resultados, sem
que com isso se queira dizer que produz resultados de carater uti-
litario. Preserva na sua construgéo a possibilidade prospectiva de
realizagdo; € poiética (do grego, “fazer realizar”). E um tipo de agio
que cria, d4 forma, materializa-se e por isso € exterior ao agente da
mntervencdo:

A esse tipo de agdo que cria um objeto exterior ao su-
Jeito e a seus atos se chama em grego poiesis que signi-
Jica literalmente ‘produg¢do ou fabricagdo’, ou seja, ato
de produzir ou fabricar algo. Nesse sentido, o trabalho

do artesdo é uma atividade poiética e néo pritica
(Vasquez, 1977, p. 4).

Se € uma agdo para produzir resultados, certamente nio se trata
de uma atividade para produzir resultados quaisquer. A construcgo
da intervengdo pedagogica ¢ conseqiiente a uma investigacio que,
regulada pelo ente (aquilo que constitui a esséncia mesma de uma
coisa), transforma-se em agdo porque penetrou na fenomenologia da
realidade tal como ela se mostra podendo realizar-se através desse
banhar-se na realidade,. .

Trata-se de um conjunto de procedimentos para construir resul-
tados, tal como o trabalho do artesfio, que cria uma obra que se
mostra harmoniosa em virtude da beleza® dos meios. E arte como

4. Esta compreensdo estd desenvolvida na tese 4 disténcia entre a
universidade e a escola de 1°Grau

5.0 que faz belo um objeto € a existéncia daquele belo em si. O belo
¢ belo por meio do Belo” (Platdo, 1966, p.107)
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dependente de finalidades estéticas; é ciéncia pelo processo de
conceituagdo presente a sua logica interna, que explicita que € 150
o educar, ja que a disposigdo desse saber esta voltada para promo-
Ver, aprimorar, o processo educativo.

Trata-se de uma ciéncia praxiologica e ndo da a¢io, mas estudo
da agdo. Nessa correlagdo, o discurso pedagodgico valer-se-4, se-
gundo suas necessidades e a oportunidade das circunstincias, da
gemial intuigdo da imaginacio criativa, da sistematizagdo-e reflexdo
do espirito, que atenta e cuidadosamente observa, critica, enfim,
ousa realizar uma obra estética com harmonia das partes entre si,
conferindo-lhe a profundidade pelo movimento entre elas,.

A construgio continuada do profissional docente

Em projetos de formag&o atualizada dos professores, identifica-
mos freqiientemente objetivos que priorizam contetidos eleitos por
planejadores de 6rgéos centrais que ignoram por vezes a formagdo
inicial dos docentes ou até as construgdes criadas a partir do seu
vivido. :

Entendemos que o profissional docente no é uma insuficiéncia
com vazios a serem preenchidos, ou um obstaculo a ser removido.
O que esta em questdo ndo é encontrar, reproduzidos na sua pratica,
conceitos difundidos em sua formac#o inicial ou em situagdes de
formago continuada. Trata-se de uma competéncia que se explicita
pela criagdo de intervengdes no afrontamento das indagacdes nas
situagdes vividas, fonte dos projetos reais de formagdo continuada .

A pesquisa acerca da formagio de professores poderd contri-
buir para a construgio de ciéncia praxiolégica (um discurso acerca
da praxis pedagdgica) investigando:

a) a dimensao paradigmatica, os modelos conceituais presentes
na consciéncia dos professores, relativamente aos constructos pro-
fissionais; como e quanto um paradigma inspira os professores acer-
ca do exercicio da sua profissdo;
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b) a dimensdo meratedrica (pratica), de realizacdo; como os
professores desenvolvem suas atividades docentes;

c) a dimensdo idiossincrdtica, de como os valores e crencas
pessoais dos professores participam de suas escolhas na construcao
do seu projeto pedagdgico; o que pensam os professores acerca da
sua profissdo; como percebem a realidade educativa; qual seu dis-
curso acerca desta realidade.
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A SALA DE AULA NA UNIVERSIDADE: DA
ETOLOGIA A FENOMENOLOGIA

Profa. Dra. Maria Licia de Almeida Melo*

P arte de minha formagio académica (mestrado)! foi orientada
por uma visdo etoldgica do comportamento animal e humano. Ao
mesmo tempo que realizava pesquisas e estudos em etologia, atuava
como professora universitiria e me questionava se essa ciéncia teria
algo a dizer sobre o que ocorre na sala de aula num contexto uni-
Versitario.

Ao iniciar o doutorado havia, no entanto, conquistado uma con-
Vvicg8o: queria investigar o comportamento humano. Frente a essa
perspectiva, e dada minha formago etoldgica prévia, passel a inda-
gar-me sobre como articular tedrica e metodologicamente, do ponto
de vista da psicologia, a idéia de ser o homem um ser bioldgico, mas
também um ser histérico e simbélico. Indagava-me se a psicologia
pode ser humana sem deixar de ser animal? Pode ser social sem

* Depto. de Fundamentos da Educagiio da PUC-SP

" M* Licia de A. MELO. Uma contribuicéo a categorizagdo, descrigdo
e andlise do corte de vegetais pela sativa “Atta sexdens rubropilosa” Forel,
1908. Dissertagdo de Mestrado apresentada ao IPUSP, sob orientacio do
Prof. Dr. Walter Hugo de A. Cunha, 1976.
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deixar de ser natural? Pode ser uma psicologia do comportamento
sem deixar de ser da mente? Pode ser uma psicologia da mente sem
desconsiderar o ser humano na totalidade de suas experiéncias?

Este artigo pretende descrever as etapas preliminares da pesqui-
sa que se constituiu na tese de doutorado Incursdes no mundo
vivido por professores e alunos: um estudo sobre a relagdo pe-
dagoégica no Ciclo Bdsico da PUCSP * (Partes I e II), de modo
a explicitar o caminho que me conduziu da etologia & fenomenologia
(Parte III) bem como a indicar uma possivel complementaridade
entre essas areas do conhecimento (Parte IV).

Aliando a condi¢do de docente no Ciclo Basico da PUCSP * a
de pesquisadora, inicialmente procurei nessa pesquisa sistematizar
observagdes em parte derivadas de minha formagao etologica pré-
via. Em seguida, descrevi ¢ interpretei episédios observados em sala
de aula, julgados representativos da relagdo pedagogica ai
estabelecida. Deste modo, realizei uma anélise qualitativa dos relatos
de observacdo da situagio pedagdgica por mim vivenciada.

Mirada etolégica em sala de aula

A etologia ¢ a ciéncia cujo objetivo é o estudo da causagio,
ontogénese, filogénese e adaptacdo do comportamento dos organis-
mos. Seu objeto sdo 0s movimentos, posturas € estados apresenta-
dos por um organismo; identifica-los, descrevé-los e circunstancia-
los no contexto natural (ou o mais proximo possivel deste) do animal
¢ considerado indispensavel para realizar uma “verdadeira ciéncia do

2 Tese de Doutorado apresentada ao Instituto de Psicologia da USP, sob
orientagdo do Prof. Dr. Walter Hugo de Andrade Cunha, em 1986.

3 Refiro-me ao Primeiro Ciclo (Basico) do Centro de Educag8o, Ciéncias
Humanas, Ciéncias Juridicas, Econdémicas e Administrativas da PUCSP. O
Ciclo Basico, tal como estruturado na ocasido de nossa pesquisa, foi extinto
por ato do Consetho Universitario da PUCSP, em 1987. Todavia, os dados
que serdo expostos neste artigo preservam sua atualidade, penso eu, a
despeito da extingdo do contexto pedagodgico que lhes deu origem.
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comportamento”. A observacdo (tipica do bidlogo), mais que a
experimentacdo, € o método por exceléncia a ser adotado, sobre-
tudo como etapa preliminar das investigagdes etoldgicas. Nesta ci-
€ncia, 0 método comparativo ¢ também amplamente empregado.

Embora as salas de aula numa universidade paregam um palco
onde se desenrolam cenas muito pobres de agdo, especialmente por
parte dos alunos, o olhar do etélogo, acostumado a atentar para
detalhes morfologicos do comportamento ou para alteracdes cir-
cunstanciais minimas a eles relacionadas, permite desvelar um mundo
de gestos, expressoes e agdes passiveis de investigacio.

A rede de comunicagdo tragada pela direciio dos olhares de
alunos e professores; o modo como se realizam, as circunstincias
em que ocorrem, a freqiiéncia com que se dfo as entradas e saidas
de professores € alunos durante uma aula, respeitado o horario es-
tipulado ou fora dele. O aluno que se assenta estrategicamente junto
a porta e que, de repente, desaparece de nossa vista; que se retira
tdo logo outros o fazem, como a seguir, na sombra, a “trilha” aberta
por outros; aquele que disfarca sua retirada da classe realizando por
etapas o transporte de seus pertences ou velando-os de alguma
forma; o que, ao chegar atrasado numa aula, para dentro dela se
esgueira furtiva e sorrateiramente. Estes sdo alguns exemplos de
modos especificos de os alunos agirem ao entrar na sala ou ao sair
dela. Durante a aula, as posturas e posigdes adotadas pelo profes-
sor, a mao no quelxo tdo freqiientemente observada nos alunos...

A szla de aula € também uma fonte de vestigios: disposicio das
carteiras, espagos de ordem ou desordem, de limpeza ou sujeira, de
lixo, de pontas de cigarro. A disposigio espacial e preferencial de
professores e alunos, 0 movimento que realizam no interior dessa
disposicdo, os lugares “sagrados” e os “profanos”, estio por ser
classificados, descritos e interpretados.

* Para uma apresentagao mais detalhada dessa ciéncia, ver Niko
TINBERGEN, “Etologia: El Estudio Objetivo del Comportamiento”. In: £l
Estudio del Instinto,1969, p.5-20; e/ou Walter H. de A. CUNHA, O Estudo
Etolégico do Comportamenic: Animal, 1975, p.262-268.
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Ao olhar os alunos numa sala de aula vi-os, algumas vezes,
COmO animais em cativeiro ou, quando nfo, como animais domesti-
cados. A etologia mostra amplamente os efeitos gerados pelo cati-
veiro e pela domesticagdo de diferentes espécies animais:
dessexualizacdo do comportamento, perda do vigor fisico, inibigo
reprodutiva etc...

Uma vista d’olhos de um observador que percorra os corredo-
res entre as salas de aula, em diregdo ao interior dessas salas, talvez
ilustre o acima indicado: corpos relaxados e distendidos nas cartei-
ras, olhares voltados para a menor estimulagdo que ocorra fora do
recinto em que os alunos se encontram...

E os casos de “mimetismo” manifestos por alguns alunos? Alguns
se confundem com as paredes, com as carteiras e se confundem
entre si. E as ocorréncias de “tanatose”? Alunos paralisados, mal
respirando em algumas situagdes...

Dentro de uma sala de aula também parece existir uma “ordem
hierarquica”. Vi isso especialmente entre grupos: hé caracteristicas (a
serem identificadas) que distinguem os grupos que se formam numa
sala de aula. Por vezes, a lideranga € disputada entre dois grupos.
No mais das vezes, um grupo assume a hegemonia e assim perma-
nece durante todo o ano letivo sendo, em geral, responsével pela
tonica dada a classe.

H4 uma “territorialidade” manifesta em sala de aula. Cada aluno
(com raras exce¢des) apropria-se de um lugar, de um espaco. Os
demais, em geral, reconhecem esse espago como pertencente ao
outro e o respeitam. O espago do professor é o maior: toda a parte
da frente da sala. H4 alunos que s6 se aproximam desse espago se
diretamente chamados. Por vezes, o espago pertencente a um alunc
assim permanece durante 0 ano letivo; por vezes, hd variagdes. Enfim,
a questdc do espaco de sala de aula parece-me sobremaneira rica
em elementos passiveis e merecedores de observagio.

As pessoas que vdo as salas de aula para dar avisos, fazer
convocagdes e convites pedem licenga apenas ao professor, a des-
peito de todas as pessoas presentes terem suas atividades interrom-
pidas e o professor, por vezes, ndo ser imediatamente identificavel.
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Em ocasides em que isto aconteceu durante minha aula, solicitei que
0 pedido de licenga a mim dirigido o fosse estendido a classe. Notei
que a reagdo das pessoas expressava espanto e certa desorientacio.

Mesmo quando tais interrupgdes ocorrem em momentos criticos,
como a realiza¢do de trabathos ou provas a serem entregues num
prazo exiguo, os alunos dirigem olhares de apelo ao professor no
sentido de que a interrupgo seja evitada ou, pelo menos, abreviada.
Em apenas uma ou duas ocasides, durante anos de docéncia na
PUCSP, presenciei alunos interrogarem o visitante antes de aceita-
rem passivamente a interrupgdo da aula.

Quando os alunos percebem que uma interrupgdo se estende
além do tempo, mostram sinais de inquietacio, h4 um burburinho
generalizado, olhares voltados em outras direges que ndo & pessoa
que se dirige a eles, olhares de apelo para o professor. Ha, inclusive,
sinais mais conspicuos: expressdes faciais ou gestuais que indicam
incdmodo. No entanto, s6 muito rara ou excepcionalmente observei
algum aluno pedir que o “intruso” fosse breve, embora tenha presen-
ciado intimeras reclamagdes ap6s tais interrupgdes.

Alunos e professores tendem a ocupar o espago tal como arran-
Jado pelo setor de limpeza da instituicdo: mesa e cadeira do profes-
sor em separado e & frente do conjunto das cadeiras dos alunos,
dispostas em filas paralelas.

Em geral, apenas quando proposto pelo professor, o arranjo das
cadeiras de professores e alunos se faz de outra forma. No caso de
se propor que as cadeiras dos alunos sejam dispostas em circulo,
por vezes a agdo destes parece revelar que a proposta consiste num
incémodo que os obriga a algo indesejado. Em tais ocastoes, o aluno
simplesmente arrasta sua cadeira sem levantar-se, empurra outras
com Os pes ou puxa-as com as méos em sua direcdo, colocando-
as a sua frente a fim de nelas apoiar as pernas.

Caso o professor ndo tome a iniciativa de propor uma forma de
ocupagdo do espago mais adequada 4 atividade que se realiza, por
exemplo uma aula dialogada ou uma discussio com toda a classe,
provavelmente ninguém o fara, a despeito da dificuldade gerada pela
disposicao habitual das carteiras para o aluno se fazer ouvir ou ouvir
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os colegas. Tende-se a permanecer no lugar que foi ocupado no
micio da aula, freqiientemente 0 mesmo definido no primeiro dia de
aula ou nas primeiras semanas.

Caso varios professores de uma mesma classe proponham sis-
tematicamente arranjos especificos da classe no inicio de um curso,
tal modalidade de disposi¢éo pode ser adotada com regularidade
por algumas classes. A estereotipia do arranjo, no entanto, continua
sendo a marca caracteristica da disposi¢do espacial adotada.

Por outro lado, noto que nfo ¢ indiferente ao aluno o fato de o
professor manter-se em seu lugar habitual (de frente e separado da
classe) ou ocupar outro lugar (como no meio dos alunos). Sinto, por
vezes, que minha proximidade fisica atua como uma invasio do
espago consagrado de alguns alunos. Piadas relativas ao fato, ndo
ocupagdo da cadeira contigua a ocupada momentaneamente pelo
professor, sdo evidéncias de que ndo s6 ha algo estranho como
também desconfortavel esta sendo gerado.

Durante uma aula em que toda a classe esteja organizada em
circulo, apenas o professor € quem costuma transitar pelo interior do
circulo enquanto se pronuncia sobre determinada questdo. Ao se
pronunciarem em situagdes como essa, alguns alunos fazem mengao
com 0 corpo de se levantar, revelando uma espécie de necessidade
de acompanhar suas palavras com gestos e movimentos mais am-
plos. Mas a mengdo ndo se traduz em ato. J& vi, por exemplo,
alunos gesticularem “no ar” como a escrever na lousa sem, todavia,
o fazerem efetivamente. Quando instigados pelo professor, s6 apds
certa hesitagdo vdo a lousa. Nessa ocasido, ¢ comum ocorrer, por
parte dos demais alunos, brincadeiras do tipo “oh professor!”
dirigidas ao colega discrepante.

Numa aula em pequenos grupos quando o barulho de classe se
torna incomodo a alguns alunos, estes freqlientemente pedem ao
professor que interfira para minimiza-lo, ao invés de eles proprios
apelarem a classe. As vezes, todos os grupos se concentram num
espaco restrito da sala, o que favorece a interferéncia das discussdes
de um grupo sobre outro, intensificando a estimulacio sonora. Algu-
mas vezes foi preciso que a professora alertasse os alunos para tal

b2
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fato e s6 entdo estes procuraram um lugar mais adequado para
trabalhar.

Quando o barulho perturbador advém de fora, isto é, dos cor-
redores ou de uma sala de aula proxima, geralmente ¢ o professor
que se sente prejudicado que se dirige, ou aos transeuntes ou ao
professor da sala contigua, a fim de conquistar uma melhor condi¢io
de trabalho para si e para seus alunos. J& observei alunos tomarem
iniciativas dessa natureza apenas no caso de o barulho vir dos cor-
redores, mas ndo no caso de o barulho vir de uma sala em que

_ esteja presente um professor.

Também o tempo de aula, a realizagdo de trabalhos em peque-
1nos grupos, a situacao de avaliagdo sdo merecedores de observa-
¢do atenta e de descrigdes.’

E sabido que na etologia, os conceitos de “mimetismo”’, “tanatose”,
“territorialidade” e “ordem hierdrquica” dizem respeito a mecanismo
de comportamento de natureza biologica. Reconheco, neste sentido,
que existe apenas um carater analogico entre esses conceitos, con-
forme empregados na literatura etoldgica, e o emprego que deles
fago quando me refiro ao que vejo ocorrer numa sala de aula. E
verdade que, onde se encontram analogias, pode-se ou ndo encon-
trar homologias. No entanto, o emprego que fiz desses conceitos na
ocasido, bem como as observagdes que realizei, em parte deles
derivadas, ilustra apenas o modo pelo qual fui formulando, em de-
corréncia de minha formacao pr{evia, os fatos que via ocorrer em
sala de aula. Por outro lado, reconhecgo também que as descrigdes,
acima relatadas, ndo atendem satisfatoriamente as exigéncias de
precisdo € objetividade requeridas pela observacio tipicamente
etologica.

Mas, se € verdade que minha formagdo prévia alertou-me para
alguns eventos que ocorrem no contexto de sala de aula, percebi que
tanto os objetivos como o método da etologia, conforme anterior-
mente referidos, ndo pareciam ajustar-se ao tipo de investigacdo que

5 Ver M® Licia de A. MELO, Incursées no Mundo Vivido por Professores
e Alunos, pp. 46-47.
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pretendia realizar. Desejava compreender o significado psicoldgico
da situagdo pedagégica para professores e alunos, de modo a obter
uma melhor compreensao sobre a relagdo pedagdgica, € ndo inves-
tigar 0s processos biolégicos atuantes em seus comportamentos

No que segue, passo a apresentar um episédio especifico e
ilustrativo da relagdo pedagégica por mim vivenciado naquela oca-
sido, relato efetuado com vistas a orientar-me, ainda, na elaboracio
de minha pesquisa.

Do comportamento observavel ao significado da experiéncia
Episodio

Um fato corriqueiro, conforme pude atestar ao relati-lo a cole-
gas, ocorreu comigo € alguns alunos, numa dada ocasido do curso
de Psicologia do Ciclo Bésico da PUCSP, ministrado para turmas
do noturno, durante o ano de 1984. £ importante destacar que even-
tos semelhantes ocorreram em outros momentos €, de modo mais ou
menos semelhante, também ocorreram com outros professores. Tra-
ta-se de um didlogo entre alunos e professora.

a) Diz o aluno:

— Ainda serd dada alguma coisa importante hoje? Estou
precisando ir embora, e....

— Tudo o que dou em aula julgo importante. Mas cabe a
vocé decidir se devera ou ndo ficar até o final da aula.
— Acho que ndo é importante.

O aluno responde meio grosseiramente e se retira com a namo-
rada.

b) No dia seguinte, diz uma outra aluna de outra classe:

— Professora, o que vai ser dado na aula que vem? Serd
dada alguma coisa importante?
— Tudo que dou em aula julgo importante.
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— Nao... esta certo. O que guero dizer é se vamos ter
alguma prova, algum trabalho, alguma coisa, assim, para
nota. Vou precisar faltar a proxima aula e por isso preciso
saber.

— Na semana que vem, dependendo do que conseguirmos
Jfazer hoje, certamente iniciaremos um trabalho em classe,
trabalho esse que deverd ser para nota.

¢) Mesmo dia, mesma turma. Dois alunos se dirigem a mim e
perguntar:

— Queriamos saber o que vai ser a aula hoje, pois estd
havendo uma assembléia dos alunos de Economia relativa
a... e gostariamos de estar presentes. Vai acontecer algu-
ma coisa importante que a gente ndo possa sair?
— Tudo que dou em aula acho importante. Vamos anali-
sar o filme a que vocés assistiram na aula passada. Pri-
meiro em pequenos grupos, depois com toda a classe.
Pretendo também dar instrucdes a respeito de um traba-
lho que sera o trabalho do bimestre. Bem... vocés preci-
sam se ausentar durante todo o periodo? Caso ndo, se

voltarem daqui a uma hova, estaremos iniciando a discus-
sao em “grupdo”.

Os alunos discutem entre si e se retiram. Nao demoram muito e
retornam & classe em tempo de participar dos pequenos grupos.

Interpretagdo

Como se pode depreender do relato, quando o aluno pergunta
0 que vai acontecer, ou se vai acontecer algo importante em deter-
minada ocasido, na realidade ele quer saber se lhe ser4 solicitado
algum trabalho para nota ou algo que, caso ele perca, terd repercus-
sdo sobre sua avaliagio.

No entanto, ele ndo pergunta diretamente o que de fato quer
saber. Os alunos perguntam uma coisa, a professora lhes comunica
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0 que vai acontecer (didlogos b e ¢) embora saiba o contetdo real
da questdo e aproveita para alertar quando 4 ambigiiidade da per-
gunta. Num primeiro momento, a resposta diz respeito diretamente
a pergunta feita; em seguida, eles sdo esclarecidos sobre o que
realmente querem saber. Com os dados fornecidos, tiram sua con-
clusdo. Assim, o aluno pergunta uma coisa que lhe permite saber
outra que €, efetivamente, a indagada; a professora responde o que
lhe foi perguntado, porém de forma a responder a verdadeira per-
gunta dos alunos. Trata-se de um didlogo encoberto. Uma espécie
de sintoma de algo que, embora presente, nio pode ser revelado. A
nota, a prova, a avalia¢do: eis o grande controle a que est4 subme-
tido o aluno. Ao que parece, ¢ um controle mascarado, tanto por
professores como por alunos. Estes utilizam uma manobra de enco-
brimento para perguntar o que desejam saber; ja o professor, de
forma mais ou menos velada, participa a seu modo da mesma ma-
nobra de encobrimento. Dessa forma, ambos se tornam cumplices
nesse didlogo.

Mas, a que necessidades atende tal cumplicidade? Suponho que
uma espécie de pacto tacitamente estabelecido permeia a relagio
entre professor e alunos. Nesse pacto, a seguran¢a do aluno com
respeito a sua aprovacdo tem como contrapartida o nfo
questionamento do curso e/ou do professor. Com isto, é negociado
o direito de o aluno ndo apenas ser aprovado mas de ter um bom
curso € bons professores; também ¢ negociado o direito de o pro-
fessor ter alunos assiduos e empenhados. O professor se contenta
em ter alunos que cumpram minimamente o desejado desde que
declinem de grandes exigéncias. Aplacam-se os 4nimos mas, ao
mesmo tempo, instaura-se uma espécie de morte na relacio.

Além disso, ¢ oportuno destacar que minha rea¢do nas trés
situagdes, embora aparentemente semelhante, foi, na realidade, dis-
tinta. No primeiro caso, a resposta foi direta e sem argumentacio,
ao passo que no segundo e terceiro (sobretudo neste tltimo) houve
mais propriamente um didlogo com o(s) aluno(s). Parece-me claro
que o que distingue o primeiro caso dos demais € o grau menor de
mascaramento da pergunta feita pelo primeiro aluno em relagéo aos
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demais. Tal distin¢do se deve antes a forma que ao contetido com
o0 qual a pergunta foi feita. Acresga-se a isto o fato de que esses
alunos j4 se constituiam, na ocasido, como diferentes quanto s suas
posturas em rela¢do ao curso e em relagdo a mim, como professora.
O primetro era tido como muito mais explicito quanto & sua inten¢io
de, pura e simplesmente, passar no curso.

Estas considera¢des revelam,-de outro modo, a cumplicidade
que marca os didlogos descritos. O que caracteriza mais propria-
mente esses didlogos € seu cardter ambiguo. Mas, tal ambigiiidade
compartilhada é que constitui o que estou chamando de “cumplici-
dade”.

Como esta, outras descrigdes e interpretagdes de episddios
vivenciados na sala de aula foram construidas.®

No conjunto, os resultados dessas observagdes preliminares
apontam no sentido de uma desapropriacdo do aluno em sala de
aula. S3o também sugestivos de um modo de relagdo pedagdgica
marcado por comunica¢des ambiguas, comportamentos ambivalentes
e tendéncia a mascaramento de conflitos entre professor e alunos
(cumplicidade).

Efetuando tais observagdes, descrigdes e interpretagdes, no
entanto, mantinha-se uma inquietagdo: “Como ganhar em rigor
metodologico sem cair na ingenuidade objetivista?”

Resolvi explorar um outro caminho. Um caminho que me permi-
tisse ir ¢ vir aos dados fixados em um registro de modo a tornar mais
rigorosas minhas descrigdes; um caminho que me permitisse ter um
acesso mais direto ao que era vivenciado por professores e alunos.’
Passei, assim, a obter um registro do discurso de professores e
alunos sobre a situacdo pedagogica por eles vivenciada.

§ Ver M* Licia de A. MELO, Incursées no Mundo Vivido..., pp. 52-58.

? Em continuidade a essa etapa preliminar da pesquisa, realizet uma analise
gualitativa do discurso de professores e alunos sobre a experiéncia pedago-
gica vivida no.Ciclo Béasico da PUCSP, durante o ano de 1984. Nesta etapa
do trabalho, a investigagio empreendida beneficiou-se de procedimentos
nao s6 fenomenoldgicos como também hermenéuticos.
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Da etologia a fenomenologia

Ao realizar a descri¢do do episddio acima, bem como a de
outros menos verbais, defrontei-me imediatamente com inimeras
questoes. Descrever o observado assumindo uma postura de afas-
tamento, isengdo, neutralidade, separacio do objeto? Descrever o0s
fatos por suas manifestagdes exteriores? Descrever o observado de
modo preciso, claro, direto e considerando apenas as manifestagdes
observaveis? Qual recorte a ser utilizado para efetuar tais descri-
¢oes? Descrever o comportamento dos alunos em termos de “mo-
vimentos”, “posturas”, “posi¢des”, fazendo-os acompanhar uma
descrigdo das “circunstancias” associadas — espaciais, temporais e
comportamentais — associadas, conforme aprendi previamente?®
Percebia que, se assim o fizesse, seria conduzida a uma explicita¢do
de minticias que, inevitavelmente, me afastaria do objetivo pretendi-
do, ou seja, descrever episodios ilustrativos da relagdo pedagogica
de modo a orientar-me na explicitagdo do trabalho que pretendia
realizar.

Era evidente que as descri¢des deveriam ser construidas em
termos de “operagdes de comportamento” e ndio em termos de seus
elementos constitutivos. Mas, como descrever certas mmpressdes que
me eram causadas por um conjunto de manifestacdes certamente
passiveis de observa¢do mas apenas difusamente percebidas?

Ao descrever certos episodios e ndo outros, certas operacdes
de comportamento e ndo outras, evidentemente eu ja estava recor-
tando a realidade segundo uma perspectiva que me orientava. Por
que ndo assumir claramente a interferéncia da minha subjetividade na

¥ A descri¢do do comportamento nesses termos bem como em termos de
“operagbes de comportamento” corresponde ao conjunto de procedimentos
e técnicas de anélise do comportamento desenvolvidos pelo orientador desse
trabalho, para estudos etolégicos do comportamento animal. In: Walter H. de
A. CUNHA, Acerca de um Curso Pos-Graduado Destinado ao Treino de
Observagdo Cientifica no Dominio das Ciéncias do Comportamento, 1974,
pp-846-853 e Alguns Principios de Categorizagdo, Descricdo e Andlise do
Comportamento, 1976, pp.15-24.
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construgdo desses relatos, incluindo-me neles? Por que nio incluir
nesses relatos, além de minhas sensagdes difusas, meus sentimentos
clara ou vagamente percebidos? Julgava relevante construir descri-
¢Oes objetivas, precisas, claras ¢ diretas sobre os episddios de re-
lagdo pedagogica que presenciava, mas, a0 mesmo tempo, queria
que essas descri¢des fossem livres e leves, de modo que simulta-
neamente retratassem o observado e aludissem ao pré-sentido.
Resolvi incluir-me nesses relatos, mesmo porque j4 ndo era possivel
manter a ilusdo na suposta dissociagdo sujeito/objeto no processo de
conhecimento.

Na argiiigdo de minha tese, referindo-se ao capitulo em que
descrevo os dados aqui apresentados, dizia Joel MARTINS:

Ndo acho que ai esteja apenas um olhar o comporta-
mento, hd um ver, mesmo um ver fenomenolégico, pois
qualquer percepgdo que tenhamos dos objetos situa-se
nesses objetos, isto é, inicia-se em mim e termina nos
objetos. Esses objetos, uma vez constituidos, surgem,
mostram-se, tornam-se visiveis, como razdo do que te-
nho tido e do que posso ter.

Quanto & minha experiéncia prévia de pesquisa em etologia, ele
comentava:

As formigas que vocé olhou atentivamente, em si mes-
mas, ndo sdo nenhuma dessas aparicées ou surgimentos
simples, elas sdo uma projecdo de perspectivas em que
estdo sendo vistas, assim como sdo, também, o resultado
de outras perspectivas possiveis... 0 ato (consciente) de
ver, pode ser posto em agio a partir de qualquer lugar,
sem estar fechado numa perspectiva apenas... Nao posso
negar que esse objeto esteja num campo mais amplo. A
medida, porém, que me fixo nele, o campo se fecha e o
objeto abre-se destacando-se, mostrando-se como é... E
importante notar que ndo sdo as partes particularizadas
do meu corpo que vém, mas é o meu corpo na sua tota-
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lidade, na sua organizacdo fisica, biolégica e humana
que permite olhar, ver e experenciar o mundo.’

Penso que Joel MARTINS tinha razio. Alias, antes mesmo de
saber que o caminho de pesquisa que eu ensaiava clamava por um
tratamento fenomenologico, havia conquistado a convicg@o de que a
objetividade, exigéncia basica de toda produ¢io que se quer cien-
tifica, ¢ necessariamente uma conquista feita por sujeitos. Nessa
conquista, 0 maior ou menor éxito depende antes do reconhecimento
da interferéncia direcionadora da subjetividade do investigador do
que de sua suposta isen¢do e neutralidade.

Convencida pela etologia da diversidade e originalidade de cada
espécie animal, ao voltar minha reflexdo para o homem, fazia-se
necessario reconhecé-lo como marcado por sua especificidade bio-
16gica mas também por sua natureza social, histérica e simbolica.
Além disso, precisava assumir com radicalidade um novo modo de
fazer cientifico: metodico, sistematico e rigoroso, mas simultanea-
mente capaz de apreender o mundo humano de significados. Foi o
que encontrei na psicologia fenomenoldgica, especificamente na linha
de investiga¢do desenvolvida por Amedeo Giorgi e outros.!®

Vi ajustarem-se meus interesses de investigacdo e convicgdes
epistemolodgicas mais fundas com o proposto por essa abordagem
psicologica: na concepgdo de homem (ser de significado, histérico e
social) subjacente a esta abordagem teérico-metodoldgica; no reco-
nhecimento da indissolubilidade sujeito-objeto que a fundamenta; no
objetivo a que se propde — realizar uma andlise de significados
psicologicos de fendmenos tais como vividos e experienciados; no
seu método de pesquisa — a analise qualitativa fenomenolégica do
discurso; na énfase que atribui a observacao e descri¢do do fendme-

? Texto datilografado que me foi entregue apds a defesa da tese. Os grifos
sd0 meus.

9 Amedeo GIORGI, Phenomenology and Psychological Research, 1985;
Joel MARTINS, “Psicologia da Cognigdo”. In: Joel MARTINS e M? Fernanda
DICHTCHEKENIAN (Orgs.) Temas Fundamentais de Fenomenologia, 1984,
p.75-87.
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no investigado, antes que a precedéncia de teorias, hipdteses ou
conceitos.

Aliés, para mim € especialmente importante essa sua ultima ca-
racteristica, resultante do reconhecimento da inesgotabilidade do real
¢, portanto, da inexoravel parcialidade de qualquer leitura que dele
se faga a luz de um quadro especifico de referéncia tedrica.

Vi, nessa proposta, a possibilidade de articular, a partir de meus
dados e através de uma descrigo e reflexdo rigorosas, uma leitura
possivel, a leitura deste sujeito-investigador sobre o fendémeno que
pretendia mvestigar.

Etologia e fenomenologia

A ope@o pela psicologia fenomenoldgica como orientagio ted-
rico-metodolédgica em continuidade a essa pesquisa ndo invalida o
meu reconhecimento da contribuig¢do da etologia para o estudo do
homem.

O comportamento humano contém uma seméntica. No olhar, no
movimento das maos, nas expressdes faciais, nas posturas, nas
modula¢des, entonagdes, musicalidades e estridéncias da voz, assim
como nas sonoridades ndo verbais — siléncios, risos, tosses, boce-
jos etc. — existe um enorme e complexo sistema de signos a des-
crever e mterpretar.

Por seus objetivos, a etologia ndo nos permite esquecer que nosso
corpo € marcado por uma ordem fisica e biologica; por sua metodologia,
em grande medida descritiva, permite-nos agugar o olhar e modelar a
linguagem. Todavia, o prosseguimento dessa pesquisa utilizando a abor-
dagem fenomenoldgico-hermenéutica me permitiu acesso a0 mundo vi-
vido por professores e alunos. Permitiu-me também ampliar e principal-
mente consolidar os resultados até entfo obtidos.

O duplo registro da vivéncia, inacessivel, e do comporta-
mento, objetivavel, constitui um grau de reflexdo a jun-
tar ao método etologico, mas ao mesmo tempo um termo
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de esclarecimento dos elementos recolhidos como descri-
¢do de um movimento, capaz de esclarecer seu significa-
do e temperar sua interpreta¢do. As descri¢oes compre-
ensivas da fenomenologia serdo o elo essencial que per-
mitirdo integrar o significado da vivéncia nas condigoes
do comportamento.M

Etologia e psicologia fenomenoldgica sdo sem divida universos
muito diferentes de discurso e de reflexdo sobre o homem e sobre
a ciéncia. Apesar disso, reconhego que a realizagdo dessa pesquisa
levou-me a acreditar na complementaridade entre essas ciéncias como
algo promissor.
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O CUIDAR QUE E EDUCAR:
O OLHAR FENOMENOLOGICO

Maria Licia Aratjo Sadala’
(com Maria Ap. V. Bicudo e
Magda C. Stefanelli)

1. Introducie

Este trabalho parte do meu real vivido como enfermeira e
docente de uma Faculdade de Enfermagem da Unesp. Ai desenvol-
vo atividades de professora das disciplinas Relacionamento Enfer-
meira-Paciente I, I e III e me deparo em varios momentos com
situagdes de isolamento de portadores de doengas transmissiveis.

! Parte da tese de doutorado de Maria Lucia Sadala, Estar com o paci-
ente: a possibilidade de uma maneira auténtica de cuidar, apresentada ao
Programa de Pés-Graduacio da Escola de Enfermagem da USP de Sio Paulo
e orientada pelas professoras doutoras Magda Stefanelli ¢ Maria Aparecida
- Viggiani Bicudo.

As citagdes no texto referem-se a unidades de significado dos discursos
analisados, sendo que o primeiro nimero refere-se a0 depoimento e o ni-
mero seguinte, & unidade de significado deste depoimento.
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Cuidar no isolamento — de portadores de doengas infecto-
contagiosas — constitui uma regido onde se cruzam conhecimento e
préticas fundamentadas nas ci€ncias mas também todo um repertério
de imagens e mformagdes que tem raizes culturais e historicas desde
os tempos biblicos. E uma drea povoada de preconceitos e medos
gue ndo permitem, a pessoa que cuida, olhar e ver a pessoa a quem
destina o seu cuidado.

Ha vérias formas de cuidar; a minha aproxima-se muito das
maneiras de solicitude na visao de HEIDEGGER (1993). Hé o cuidar
técnico, que busca apenas a eficiéncia do procedimento em si. Ha
o cuidar autoritario, no qual o profissional toma decisdes e espera
que a pessoa se comporte COmo um Sser passivo: um paciente. Ha
o cuidar atento, quando o saber técnico-cientifico € acompanhado
pela inten¢do de se aproximar da pessoa que recebe o cuidado e
relacionar-se com ela na forma auténtica, possibilitando o seu desen-
volvimento. Assim, na aproximac¢ao entre ¢ profissional que cuida e
a pessoa que recebe o cuidado, esta € estimulada a expressar-se, a
tomar as decisdes sobre si mesma e a assumir a responsabilidade
pelo seu corpo. Nesta situag@o, o paciente € o sujeito do proprio
cuidado e o profissional € quem, em alguns momentos, [he indicard
as possibilidades desse cuidar. O profissional, portanto, situa-se como
educador. Penso o cuidar desta tltima forma e ¢ assim que procuro
orientar as minhas alunas de enfermagem na disciplina Relaciona-
mento Enfermeira-Paciente.

No momento presente, vivencio as incertezas de como orientar
as alunas ao iniciar suas atividades no isolamento. Ao refletir sobre
o cuidado do doente nesta situagdo, ocorrem-me as varidveis € as
barreiras que fazem parte de um universo de pré-conceitos que
interferem na aproximacao e na relacdo com esse paciente. A inqui-
etacdo surge das minhas limitacdes ao tentar encontrar uma
metodologia adequada que ofereca as alunas oportunidades de se
prepararem para suas atividades no isolamento, desenvolvendo a
pratica de enfermagem como um relacionamento de pessoa a pes-
soa. Percebo na minha pratica que ndo tenho conseguido lidar com
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as limitages de forma trangqiiila, ao trabalhar com o portador de
doengas transmissiveis. S2o inquietagdes minhas.

Como responder a inseguranga e aos questionamentos das mi-
nhas alunas ao entrarem no isolamento? Quais s3o as suas dificulda-
des ao cuidar do paciente portador de doengas contagiosas? Quais
0s seus sentimentos ao se relacionar com este paciente? Serfio suas
duvidas relacionadas as técnicas especificas do isolamento ou as
deficiéncias de orientacdo?

A busca por respostas passa necessariamente pela compreensio

© da realidade que se mostra a nos, mais que isso, da qual fazemos

parte ¢ que deve ser entendida para podermos habita-la com trangii-
lidade e competéncia. Neste sentido, faz-se necessario um movimen-
to de aproximagdo da realidade vivenciada pelas alunas ao cuidar do
paciente no isolamento e buscar compreender, do ponto de vista da
minha inquietagdo, mas também do ponto de vista das alunas mes-
mas, como percebem a sua experiéncia nesse contexto. A visio
desta realidade abrird caminhos para procedimentos pedagégicos
que permitirdo enfrentar de forma mais apropriada as necessidades
percebidas pelas alunas.

Este encaminhamento aproximou-me da Fenomenologia, que
investiga a verdade a partir da origem de todo conhecimento — a
experiéncia do mundo — procurando, a partir daf, descrever o fe-
ndémeno, analisd-lo e interpreta-lo, chegando assim & compreensio
do que € essencial e invariante: a estrutura do fendmeno. Neste
sentido, ao escolher como tema do estudo “o cuidar do paciente no
isolamento na visdo de alunas de enfermagem”, decidi investiga-lo na
perspectiva da pesquisa fenomenologica.

2. Dos procedimentos

O objetivo do método fenomenoldgico € descrever a estrutura
total da experiéncia vivida, os significados que a experiéncia tem
para os sujeitos que a vivenciam (MARTINS, 1993). Neste estudo

39




procuro compreender a realidade experienciada por alunas de enfer-
magem ao assistir pacientes no isolamento, do ponto de vista delas
mesmas, como perceberam a sua experiéncia de cuidar.

A fenomenologia utiliza a descrigdo como elemento basico da
pesquisa. A descrigio nesta abordagem deve retratar e expressar a
experiéncia consciente do sujeito (GIORGI, 1985). Para obter as
descricbes dos sujeitos da pesquisa, dirigi a pergunta “Como se
mostra a vocé o cuidar do paciente no isolamento?”, a 18 alunas do
32 ano de duas faculdades de Enfermagem de universidades piblicas
paulistas, uma situada na capital e outra no interior do Estado. Os
dois grupos desenvolviam atividades de assisténcia a pacientes inter-
nados em isolamento, no periodo em que foram entrevistados.

A partir dos discursos das alunas, procedendo a reducdo
fenomenologica, 1dentifiquei as unidades de significado, pontos
significativos das descrigdes que respondem a questdo norteadora
do estudo. Mediante a interpretagdo fenomenologica cheguei a
compreensio do significado existencial do fendmeno, expresso pelo
sujeito que o vivencia (MARTINS, 1993). Segundo este autor, o
uso de inferéncias 1dgicas leva a redugio da experiéncia consciente,
permitindo ao pesquisador localizar os elementos de significado pre-
sentes na situaco, sendo percebidos e expressos através do discur-
so do sujeito.

A trajetéria deste estudo baseia-se na Fenomenologia Existencial
de Merleau-Ponty (1945). Os conceitos-chave utilizados no estudo
— a perspectiva, 0 campo, o horizonte ¢ a idéia de
intersubjetividade — dizem respeito a estrutura espago-temporal
da percepgo humana, como € descrita por esse autor.

O homem como corpo vivido, no mundo que habita, relaciona-
se com 0s seres e coisa, percebendo-os e sendo percebido por eles.
O mundo percebido resultando da sua percepgdo do mundo, da
percepcdo que o mundo tem dele e da percepgdo do outro resul-
tando numa subjetividade objetivada, a inter- subjetividade. A cons-
tituigdo do mundo, portanto, € um fendmeno intersubjetivo: o inter-
relacionamento dialético entre 0 homem e o mundo em que se situa,
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sempre em transformacdo, num movimento de busca incansavel a
cada ncvo fendmeno.

Relacionando-se com os objetos do mundo, seres e coisas, o
homem € um ser perspectival, que os percebe de perspectivas par-
ticulares, as quais variam de acordo com o campo perceptual —
que € um horizonte, ou seja, um local das experiéncias perceptuais.
Podemos perceber os objetos de diferentes lugares, em tempos
diferentes.

Estes conceitos relativos & estrutura espago-temporal da percep-

_ ¢&o dizem respeito & metodologia deste estude. Quando solicito a

descric@o de varios sujeitos sobre o fendmeno “cuidar no isolamen-
to” compreendo que cada um dos sujeitos o faz segundo a sua
perspectiva sobre o cuidar no isolamento. Em tempos e locais diver-
sos e feitas por pessoas diferentes, as percepgdes doam-se a mim
como varias visdes perspectivaic do fendmeno, as quais cruzam-se
ao serem expressas — na intersubjetividade — e apresentam-me
significados comuns que permitem compreender a estrutura do fend-
meno. No momento seguinte, quando fago a interpretacio
fenomenoldgica dos dados, a visdo da estrutura do fendmeno é
compreendida dentro da minha perspectiva de pesquisador, que é
uma outra perspectiva, outro campo, outro horizonte, agora o do
conhecimento cientifico. Estes dados interpretados me permitem atingir
um campo especifico de generalidades que, posso afirmar, pertence-
ram a estrutura geral do fendmeno “cuidar no isolamento”.

3. A pesquisa: A interpretacfio das convergéncias

As convergéncias das unidades de significado de todos os dis-
cursos obtidos compdem a andlise nomotética, ou seja, a configu-
racdo das assercles que desvelam a estrutura do fendmeno “cuidar
no isolamento”. A andlise nomotética constitui-se, portanto, das
convergéncias das unidades de significado encontradas mediante a
andlise ideogrdfica, que € a compreensio individual de cada um
dos discursos.




Inicialmente, procurando as convergéncias de significados co-
muns, busquei na anélise ideogréfica os aspectos invariantes do fe-
ndmeno, aspectos sem 0s quais “o cuidar no isolamento” nio seria
ele mesmo. Os invariantes apontam para a estrutura do fendmeno e
repetem-se em varios depoimentos: configuram, portanto, “verdades
gerais”. Neste procedimento, obtive as seguintes convergéncias:

* Ansiedade e medo

» Contégio

+ Preconceito

» Paramentacdo

 Aproximagdo e envolvimento com o paciente
» Medidas e técnicas de comunicagdo terapéutica
* Sentimentos na relagdo com o paciente

+ Cuidado de enfermagem

» Paciente com Aids

* Paciente em fase terminal

+ O que aprendeu com o paciente

* Questionando o isolamento

* Importincia para a formagio

A partir dessas convergéncias, realizando uma nova reducio
fenomenologica, cheguei a trés categorias abertas, que sdo conver-
géncias mais abrangentes e permitem a percep¢io do fendmeno
como um todo:

* Deparando-se com o mundo do isolamento
* Estar com o paciente
» Autoconsciéncia e formagio profissional

As convergéncias e categorias abertas tomaram uma forma gré-
fica para facilitar sua visualizagdo nos quadros 1, 2, 3 e 4, elabora-
dos a partir do trabalho de CHAMIE (1990).

A seguir, procederei 4 interpretagdo das trés categorias, na mi-
nha visdo de enfermeira, de docente e de pesquisadora, tendo como
cenério a compreensdo fenomenoldgica do mundo e do relaciona-
mento terapeutico.
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Unidades de significado Convergéncias
i
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Quadro de convergéncias: Deparando-se com o mundo do isolamento
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Convergéncias

Categorias abertas

Deparando-se com
o mundo do isolamento

Quadro 2

Quadro de convergéncias: Estar com ¢ paciente
Unidades de significado
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Quadro de convergéncias: Auto-consciéncia e Formacao Profissional
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3.1. Deparando-se com o mundo do isolamento

Ao serem interrogadas sobre sua experiéncia de vivenciar o 1s0-
lamento, as alunas de enfermagem reavivam o seu ver, sentir, Viver,
e trazem a percepgdo destes significados dentro de um contexto
particular. Reavivam seu primeiro contato com o isolamento, seus
pensamentos e sentimentos em relacdo as doengas contagiosas, suas
dificuldades para desenvolver os procedimentos essenciais de auto-
protegdo, sua aproximagao do paciente. Expressam os pré-concei-
tos trazidos de experiéncias anteriores, sejam vivenciadas ou ouvidas
de outros. Este reavivar ja é uma reflexio que busca compreender
o que lhes acontece: perceber ¢ refletir em diregéo a ag@o.

Nas convergéncias dos varios depoimentos, as alunas descrevem a
sua experiéncia ao depararem-se com o isolamento expressando senti-
mentos de ansiedade e temor diante do desconhecido, que algumas
denominam como um “bicho-de-sete-cabegas”. Na verdade, explicitam
uma maneira preocupada de existir que, segundo FORGHIERI (1993)
“varia de uma vaga sensagdo de intrangiilidade, por temor de cuidar de
algo, até uma profunda sensagio de angustia, que chega a nos dominar
por completo”. E um sentimento préprio do nosso modo de ser-no-
mundo, especialmente em situagdes novas ¢ desafiadoras.

HEIDEGGER (1993) fala da angustia como uma disposi¢do funda-
mental do ser-no-mundo, abertura privilegiada pois singulariza e revela as
possibilidades do seu ser. De acordo com ele, na angustia o ser se per-
cebe estranho, no modo existencial de ndo sentir-se em casa. Esta
estranheza rompe a familiaridade do cotidiano, o que, para ele, deve ser
compreendido, existencial e ontologicamente, como o fenémeno mais
origindrio do homem. HEIDEGGER diz que a angiistia € inerente a0 nosso
existir no mundo e estd presente em todas as situagdes novas com as quais
nos deparamos. Considera, ainda, que ela raramente aparece de modo
claro. Encontra-se geralmente encoberta sob a forma de femor condici-
onada “fisiologicamente”, na maneira impessoal de ser no mundo.

A anggstia, segundo HEIDEGGER, a0 contréric do medo, ndo tem
objeto definido, a ameaga nfio estd em lugar algum, € o “nada”. Por isso
mesmo, ocupa todos os lugares e sufoca. Quando, no modo inauténtico

47




de existir, transformamos a angustia em medo, estamos tentando iden-
tificar um objeto que podemos enfrentar, o que nos traz tranqiilidade
provisoria. Mas a angustia retorna em todas as situagdes que nos de-
saflam, ameagam ou provocam estranheza.

Para HEIDEGGER (1993), apenas na angtstia subsiste a pos-
sibilidade de retirar o ser-no-mundo da decadéncia e lhe revelar a
propriedade e impropriedade como possibilidades de seu ser. A
angustia revela o ser para poder ser mais proprio; o ser livre para
a liberdade de assumir e escolher a si mesmo.

Ao refletir sobre as dificuldades iniciais e o significado que as alunas
atribuem ao isolamento, percebo que se sentem langadas num mundo
desconhecido e ndo podem negar-se a isso. E um mundo assustador
porque desconhecido, sobre o qual ouvem-se muitas coisas e onde se
sentirdo inseguras frente a falta de conhecimentos referentes a suas
habilidades técnicas ao estarem expostas a um perigo real mas que nio
sabem bem qual seja. Referem-se a esse “bicho-de-sete-cabecas”, que
agrega infimeras “‘coisas assustadoras”.

Néo sabendo exatamente o que as espera, sentem estranheza ao
habitar o isolamento e identificam vérios medos:

* de contagio, apesar de estar adequadamente protegida
Uma patologia que eu teria que ter cuidado, me proteger

e tal... Fico com medo de adquirir a doenga e tal (4.1)?

. eu estava me paramentando, fiquei bastante ansiosa tam-
bém pelo paciente ser aidético, né, e... fiquei com medo” (9.1).

* de chegar até o paciente e falar com ele, o que de forma
alguma seria uma ameaca

No comego, fiquei super-ansiosa e com medo de chegar
ao paciente (6.1).

Foi uma barreira que senti sempre, aquela distdncia do
paciente, nunca podendo... (8.6).

? As citagdes no texto referem-se a unidades de significado dos discursos
analisados, sendo que o primeiro nimero refere-se ao depoimento € o niimero
seguinte, & unidade de significado deste depoimento.
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* de ser agredida fisicamente

No comego figuei um pouco receosa no isolamento. S6 vi
que ele estava mesmo revoltado com aquilo e me agredir,
disso eu tinha medo (3.6).

.. aqueles rotulos: sdo agressivos, sdo impacientes (15.8).

* de ser incapaz e ficar imobilizada diante do paciente

Toda vez que o professor falava “hoje vocé vai entrar em
isolamento”, fico um pouco ansiosa porque ndo sei o que
vou encontrar (9.9).

No inicio, achei que teria muita dificuldade em me relaci-

onar com 0 paciente, mesmo para ministrar qualquer cui-
dado de enfermagem (2.1).

No comego a gente fica meio apavorada, ndo sabe direito
0 que vai fazer... parece tudo contaminado, é um monte de
técnicas... de precaugées (16.1).

Ao descrever sua inseguranga, expressa em varias maneiras de
medo, as alunas sugerem uma tentativa de transformar a ansiedade
em medos palpaveis e manté-la sob controle. Neste sentido, revela-
se a intencionalidade voltada para tratar com a realidade e encontrar
formas de lidar com as situagdes novas geradoras de ansiedade.
Transformam o bicho-de-sete-cabegas em medo do contagio, medo
do paciente, medo de ser incapaz de atuar.

Trata-se da percepgdo primeira que as alunas tém do “estar no
isolamento”, que pode ser dolorosa e traumética. B o primeiro
movimento em diregdo ao seu conhecimento. A esta capacidade de
perceber a sua experiéncia, de perceber-se como aos demais MAY
(1977, p.99) chama de “capacidade de transcender & situagio ime-
diata” e, segundo ele, constitui a base da liberdade humana, no
sentido de fazer escolhas e evoluir. Neste caso, a percepgdo da
propria ansiedade pelas alunas mostra um movimento de
transcendéncia para a superacdo das dificuldades ao depararem-se
com o mundo do isolamento.
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Ontem fiquei com um paciente aidético... entrei toda
paramentada, sem tanta necessidade... Eu achei que me
senti mais segura colocando todo paramento... inclusive
cologuei duas luvas... (1.2).

... a unica coisa que a gente precisa ter é cuidado para se

proteger... usar luva, por avental... porque pega mesmo
(15.5).

4

E claro que vocé tem de tomar certos cuidados a mais que
outra unidade que ndo seja de isolamento ndo tem (13.4).

Os simbolos ¢ objetos do isolamento, a paramentaggo (avental,
gorro, mascara, tuvas, propé) adquirem significados que vao respon-
der a sua ansiedade: incorporam o distanciamento do paciente e
dardo seguranga e protegdo do contagio. Dialeticamente, estes sim-
bolos, que podem representar a distincia fisica do paciente e do
contagio, podem representar também a possibilidade de sentirem-se
protegidas do risco de adquirir as doengas e, desta forma, permitir
as atividades de cuidado profissional esperado.

3.2. Estar com o paciente

MERLEAU-PONTY (1945) descreve a constitui¢ao do mundo
como um fenémeno intersubjetivo, o mundo compreendido como
um intermundo que mediatiza o intercambio entre os sujeitos. O
conhecimento constréi-se nas vivéncias, no que diz respeito precisa-
mente ao conhecimento do outro, o que ele chama de sociedade
originaria, significando uma maneira de ser com o outro mais pri-
mitiva que toda sistematiza¢do do social pelo pensamento. Antes da
tomada de consciéncia, o social j& existe como solicitacdo
(MERLEAU-PONTY, 1945, p. 415). Na co-existéncia, a lingua-
gem ¢ descrita por este autor como um objeto cultural que desem-
penhara uma fungdo essencial na percepgdo do outro. Mediante a
linguagem, na experiéncia do didlogo, constitui-se um terreno co-
mum entre 0 ser-no-mundo € o outro; os dois pensamentos formam

50

um unico tecido, inserem-se numa opera¢io comum na qual nenhum
deles € o criador mas sdo colaboradores. Existe ai um ser-a-dois,
numa reciprocidade perfeita (MERLEAU-PONTY, 1945, p. 407).

Na enfermagem, a relagdo entre a enfermeira e o paciente é
analisada na perspectiva terap€utica a partir das concepgdes da
Comunicagdo Terapéutica e do Relacionamento Terapéutico
(RUESCH, 1964; TRAVELBEE, 1982; SUNDEEN, 1985;
STEFANELLI, 1993). A comunicagdo pode ser utilizada para aju-
dar o paciente a recuperar-se e a desenvolver autonomia no cuidado
para consigo mesmo. Esta comunicacgio sé é possivel na medida em
que a enfermeira se coloca numa relagdo de pessoa a pessoa com
o doente, aceitando-o como ser inico e ela mesma colocando-se na
sua singularidade e mostrando um interesse genuino pelo outro.

No referencial fenomenologico, encontro convergéncias entre essa
forma de ver a comunicagdo e o relacionamento dialdgico descrito
por BUBER (1979). Em sintese, esse autor (como apresentado por
BICUDO- 1978, p.25-40) analisa que, ao relacionar-se com o outro,
o homem pode fazer um movimento de observagao e considerar o
oufro como um objeto, o que denomina “‘estabelecer distincia”. Pode,
por outro lado, fazer um movimento de aproximagao, perceber que
o outro & sua frente € um ser independente, que tem existéncia por
si. A isso BUBER denomina “entrar em relacdo”. Os dois movimen-
tos ocorrem simultaneamente € sdo essenciais aos relacionamentos
entre as pessoas. O movimento de “entrar em relagio” revela uma
disposi¢do de abertura para o outro e possibilita a comunicacio
efetiva entre as pessoas mas, em alguns momentos, € necessério que
eu me distancie para poder elaborar e interpretar a experiéncia vi-
vida.

Ao entrar em relagdo com outro ser humano, o individuo se
comunica de uma forma verdadeiramente humana. Ele é confirmado
pelo seu semelhante naquilo que €, inclusive na sua possibilidade de
vir-a-ser. E também confirma o seu semelhante da mesma forma.

 Estabelece-se uma reciprocidade, uma conversagéo genuina que é
4 aceitagdo do outro. Ao relacionar-se dessa forma, o individuo
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transcende o limite do individualismo e entra para a esfera da pes-
soa. Estabelece-se o relacionamento dialdgico entre uma pessoa €
a outra.

O elemento basico do relacionamento dialdgico ¢ o movimento
de entrar em relacdo. A pessoa entra na esfera do outro ser, ela se
da e se expde € percebe a realidade do outro. Trata-se de uma
disposi¢do para a relagdo, jd existente. BUBER denomina de EU-
ISSO a relagdo entre o eu e o outro como objeto; de EU-TU a
relacdo que estabelece o relacionamento dialogico. Nesta, 0 homem
torna-se verdadeiramente humanizado, da-se um didlogo genuino entre
os dois seres. Ambos apresentam-se a situa¢do como realmente sio,
em sua singularidade e peculiaridade, aceitando-se mutuamente com
suas potencialidades e limitagdes. Mas esta aceitagdo ndo € a anu-
lacdo de si mesmo; ela aceitagdo significa ser responsavel, assumir-
se autenticamente; leva a auto-afirmacdo e a aceitag@o de si mesmo.
A aceitacio do outro pode significar também a oposi¢do. E possivel
aceitar o outro discordando do que diz ou faz e expressar essa
discordincia, respeitando-o.

O relacionamento dialogico é utilizado aqui para compreender e
analisar os depoimentos das alunas ao descreverem as formas de
entrar em relacio com o paciente isolado. Observo inicialmente o
movimento de aproximar-se e de afastar-se do paciente, o que foi
dificultado pelos pré-conceitos; apesar disso, ha disposi¢do em apro-
ximar-se e ajuda-lo. A partir dai, surgem procedimentos de comu-
nicagio e de relacionamento terapéuticos, percepgao dos proprios
sentimentos na relagdo com o paciente, cuidado de enfermagem
como uma relacdo de ajuda e aproximagio do paciente com Aids
e do paciente terminal. Nessa aproximagcdo, ao estabelecer-se a
relacio com o paciente, percebo a disposi¢do das alunas que:

¢ se doam

Cuidei de paciente terminal, estava com Aids, e foi uma
experiéncia muito gostosa porque eu... me doei para ele,

assim, fiquei muito préxima dele... ndo senti medo de ficar

Junto dele (15.2).
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e se expoem ao falar de sua experiéncia e sentimentos

Uma coisa que me marcou muito foi que ele falou, achava
que estava ali por ser alvo de estudos... estava todo mundo
o usava como cobaia... e nunca ia se curar (11.4).

Eu me identifiquei... a gente conversou, ajudei-a a tomar
banho... ela comegou a dizer que estava com muita sau-
dade dos filhos... Al comegou a chorar e fiquei triste, tam-
bém (9.3).

Comecei a enxergar assim a pessoa ali, a doenga realmen-
te ... vocé comega a refletiv cada momento que estd ali
dentro, conversando com o paciente (7.1).

» se esforcam por perceber a realidade do paciente

A gente vé que a pessoa estd ficando cada vez mais magra,
mais dependente, ndo consegue andar, precisa de uma
ajuda (12.6).

Converso, tento ficar o maximo possivel dentro do quarto
com eles, para ndo se sentirem sozinhos (3.4).

Tentar dar um suporte porque a maioria desses pacien-
tes... ndo tem familia que apdie, ndo tem ninguém, sdo
pessoas sozinhas mesmo (15.7).

Ao procurar estabelecer com o paciente uma relagdo terapéuti-
ca, a ansiedade micial da aluna se reduz e tora possivel desenvolver
o cuidado de enfermagem de forma empatica, humanizada.

O relacionamento das alunas de enfermagem com os pacientes
isolados mostra a mntencionalidade no sentido de assumir efetivamen-
te a pratica de enfermagem. Mostra como a ansiedade delas inter-
fere em sua relagdo com o isolamento e com o paciente isolado.

~ Mas, o movimento continua em diregdo ao paciente. As alunas nao
_ se negam, apesar das dificuldades, a se relacionar. Acontece algo

que, relatam, deixa-as perplexas: a superagdo dos obstaculos e a

_ visao do outro que ali esta, como pessoa, precisando de ajuda.
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PATTERSON; ZDERAD (1976) fundamentam a concepgdo de
enfermagem, que chamam de “humanistica’ na perspectiva
fenomenolégica, baseada na relagdo dialégica de BUBER. Ai acon-
tece a percep¢do do paciente e de suas necessidades como pessoa,
e as enfermeiras, como pessoas, nos dispomos a ajudé-lo. O ser das
pessoas se mostra para o outro em sua totalidade, possibilitando o
relacionamento terapéutico cuja meta € a cura ou recupera¢ao do
paciente, mas também o seu crescimento Como pessoa.

Nio é facil relacionar-se com o paciente nas situagdes mais com-
plexas como o paciente rebelde e confuso, ou em fase terminal, ou
quando utiliza com freqiiéncia comportamento de teste e manipulacéo.
A prépria condigdo do isolamento ja apresenta barreiras 4 comunica-
¢do. O distanciamento fisico e emocional € a marca do isolamento que
dificulta o contato para o profissional e para o doente. As descrigdes
das alunas sobre as suas relagdes com este paciente mostram que elas
aplicam os conhecimentos tedricos adquiridos e como isso lhes possi-
bilitou aproximar-se dele, superando os bloqueios a comunicagdo: a
ansiedade e os medos, e a ndo familiaridade em relagdo ao isolamento.
Aplicam as medidas terapéuticas de enfermagem: o oferecimento de
apoio, o estabelecimento de limites e o estimulo a expressdo dos
sentimentos do paciente, como € descrito por STEFANELLI (1993).
Utilizam também as orienta¢des para conseguir uma comunicagao efe-
tiva: sabem ouvir, demonstram aceita¢do e interesse, mostram dispo-
nibilidade para atender ao paciente, envolvendo-se com ele de forma
empatica e compreendendo sua dependéncia e necessidades
(STEFANELLI, 1993). Neste proceder, também se percebem como
pessoas € em alguns momentos eXpressarm 0s Seus sentimentos:

. eu me mostro a mais normal possivel...(3.3).
.. ai ela comegou a chorar e fique triste na hora também (9.3).
. é bem dificil, mas ao mesmo é gratificante (12.8).

Nas convergéncias das descri¢des das alunas percebo o movi-
mento em dire¢do a sua meta de cuidar do paciente. Procuram
vencer o conflito dos sentimentos iniciais em relagdo ao isolamento,

54

que as afastariam da sua pratica. Reafirmam a necessidade de cuidar
do paciente que precisa de ajuda e reasseguram o valor das técnicas
de enfermagem e dos paramentos de protecdo para ter seguranca no
cuidar. Mas, o que da seguranca:

e ¢ fazer a pratica...

A partir do momento em que vocé foi la e fez, vé que nio
¢ aquele bicho-de-sete-cabegas (13.4).

E enfrentar os medos e os preconceitos. Nesta pratica perce-
bem-se as peculiaridades que ddo o tom: as necessidades do paci-
ente, que vao além do cuidado puramente técnico; a aceitacio do

paciente para poder cuida-lo e estabelecer uma relagio de cumpli-
cidade com ele

* .. e a frustracdo ac ndo atingir a cura, meta sempre
colocada ao cuidar dos pacientes

E um cuidado que gratifica mas vocé ndo vé aquele retor-
no que queria ver com outro paciente (12.5).

.. 08 funciondrios pensam: “Amanhd ndo vai estar aqui,
vai morrer...”. Eles ndo querem se apegar muito aos pa-

clentes e as vezes ficam agressivos com oS pacientes... é
uma defesa deles (17.3).

Em muitas das unidades de significado especificas sobre o cui-
dar, aparecem com freqiiéncia expressdes significativas das vivéncias
das alunas: “Ver o paciente”;“Depois eu fui ver...”;“Depois vocé j
vai...”. E como se, a0 tomar contato aos poucos com o paciente e
com o isolamento, se desvendasse esse ver o paciente como ele ¢
e ver o isolamento como ele é, afastando-se paulatinamente dos
pré-conceitos para desvelar a realidade. Isso se da mediante a pré-

tica da enfermagem.
3.3. Auto-conhecimento e formagdo profissional

Para esta categoria convergem as unidades de significado que
descrevem a percepgdo que as alunas tém de si mesmas na relacio
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com o paciente isolado e com o isolamento, e as repercussoes das
experiéncias vivenciadas na sua formagao.

TAYLOR (1992) ressalta a importancia da autoconsciéncia da
enfermeira a respeito de suas crencas e de seus sentimentos para
comunicar-se com o paciente de maneira terapéutica. Essa percep-
¢&0 do proprio comportamento possibilita relacionar-se com ele como
pessoa, atenta as proprias potencialidades e limitagdes, vendo o
paciente também como pessoa.

BICUDO (1982, p.36) descreve o homem como um ser que se
encontra num processo de desenvolvimento continuo, atualiza-se a
cada momento, renova-se e a0 ambiente onde vive, relacionando-se
com ele de forma dialdgica e dialética. Ao interagir com os estimulos
que recebe do seu meio, a pessoa estrutura dinamicamente as suas
experiéncias de acordo com os seus esquemas, envolvendo-se num
processo de valoracdo e de avaliag@o no qual as a¢des adquirem
significado. A percepcdo e a apreensdo desses valores dependem da
propria experiéncia de vida e da compreensdo que se tem desta.
Para esta autora, 8 medida que se aprofunda o conhecimento sobre
si mesma e sobre 0 contexto em que se atua, as escolhas vao sendo
feitas dentro de principios ¢ valores que constituem o modo de
perceber 0 homem e o mundo. Essa visdo de mundo envolve a
percepcio dos sentimentos originados na experiéncia vivida.

Encontro similaridades entre essa visdo de homem ¢ a reflexdo
de SUNDEEN (1985) sobre o desenvolvimento das habilidades em
comunica¢do de estudantes de enfermagem. O autor ressalta a im-
portancia do auto-conhecimento para a enfermeira desenvolver re-
lacionamento efetivo com o paciente. Diz que devem ser oferecidas
oportunidades & aluna para perceber a si COmo pessoa, € a seus
sentimentos, nas interacdes com os pacientes: os medos, a ansi-
edade, a raiva, a inadequagdo, a satisfaco, para poder relacio-
nar-se de forma auténtica e aberta com os seus pacientes, €
percebé-los na sua singularidade. As unidades de significado,
agrupadas nesta categoria descrevem a percepcdo que as alunas
tém da sua experiéncia:
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* avaliando como véem a si na relagio com o paciente

Esse paciente com que fiquei me trouxe muita coisa de
bom, entendeu? Fu aprendi muita coisa de bom com ele...
sabia muitas coisas sobre a doenca, quer dizer, ajudou
muito (7.2).

Eles comecaram a me ensinar, assim mostrar. eu aprendi
com eles o sentido da vida na morte... vocé tem de viver
cada dia como se fosse o ultimo mesmo, fazer daquele dia
o melhor, mesmo que ndo seja perfeito (2.4).

* avaliando-se na sua relacio com o isolamento

Achei uma das melhores experiéncias da minha vida. Eu
tinha medo de lidar com o paciente, ndo o tratamento
fisico, mas a conversa, de ndo saber conversar de ndo
saber o que dizer. Acho até que me sai bem (9.8).

Aqui a norma é a paramentacio completa, né, entdo a
gente faz. Mas quando chega no quarto eu tiro (3.2).
Me fez fazer uma reflexdo sobre como eu estava me por-

tando dentro da enfermaria, que sentido os pacientes es-
tavam tendo para mim (2.5).

* avaliando o significado desta experiéncia para as suas
atividades futuras

Foi uma experiéncia boa, uma matéria que vai marcar
muito, mesmo que eu ndo va trabalhar em M.I. (8.11).
A experiéncia é muito pouca, nés comecamos agora, é
muito em cima, somos estudantes, ainda hd muita coisa
para conhecer (17.4).

Foi uma experiéncia boa... e muitas vezes é diferente, ndo

é daquele jeito que vocé pensou, ndo é tdo dificil assim
(13.7).

As alunas ndo apenas cuidam do paciente e os ensinam sobre a
sua doenga. Elas aprendem com eles o sentido da mutualidade no
cuidado de enfermagem (SUNDEEN, 1985): a relacdo de ajuda
desenvolve-se na dialética da interdependéncia entre o paciente € 0
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profissional. E recente esta visdo do cuidar e contrapde-se a visdo
paternalista que predomina na assisténcia a satide. Esta forma de ver
a relacdo de ajuda assemelha-se ao modo de relacionar-se dialégico
(BICUDO, 1982) no qual se procura estimular ¢ outro para assu-
mir-se de forma auténtica.

A percepcdo das alunas ao colocarem-se como aprendizes na re-
lagdo com o paciente mostra uma disposigdo para relacionar-se como
pessoa, para cuidar do outro procurando liberta-lo, fazé-lo crescer. E
com isso elas também esto crescendo. Aqui acontece a dialética.

A experiéncia vivenciada no isolamento mostra ao olhar das
alunas o valor da pratica, e nesta, a reflex3o e a descoberta de novas
facetas da realidade e possibilidades no agir, como profissional e
como pessoa. Além da compreensdo do que thes acontece, perce-
bem o que iss0 representa para as suas experiéncias futuras.

4, Significado da pesquisa para a pesquisadora: ImplicacGes
para o ensino da enfermagem

Inicialmente eu tinha uma inquietagio em relacdo & minha disci-
plina: como orientar as alunas de enfermagem ao cuidarem dos
pacientes no isolamento. Sentia-me desconfortavel, procurando trans-
mitir-lhes confianca, responder a sua angustia, resolvendo sua inse-
guranga. Mas, eu ndo o conseguia pois era como se ndo tivesse de
onde tirar as respostas para elas. Repetia conceitos tedricos, na
verdade pré-conceitos. Talvez lhes estivesse passando minha inse-
guranga. Essa auto-consciéncia me inquietou levando-me a pesquisar.

A escolha da trajetoria fenomenologica se impds como a mais
adequada. A fenomenologia possibilita uma visdo do fendmeno na
sua totalidade, considerando o homem como um ser langado ao
mundo pré-existente, com o qual vai interagir numa evolugdo conti-
nua, transformando-o e transformando-se. Neste movimento, a per-
cepcio, vista como a primeira apreensdo do sentido da existéncia no
mundo, fundamenta todo o processo desenvolvido pela compreen-

si0, pela interpretagio e comunicagdo dos significados atribuidos.
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A pesquisa para mim, como professora de Relacionamento e
como enfermeira, significou buscar a compreenszo de uma pergunta
que cafe no vazio, que me fazia sentir inauténtica ao tentar dialogar
com as alunas. Mas ndo conseguia dialogar e, durante a trajetéria
percorrida, descobri por que néo era auténtica: n3o conseguia ver o
isolamento. Entéo, ndo tinha o que dizer e, assim, nio dialogava.

A trajetéria percorrida me levou a descobertas. Ao ouvir as
respostas das alunas sobre como vivenciam o isolamento, percebo
as varias formas possiveis de senti-lo. Sdo vérias perspectivas do
mesmo fendmeno convergindo para significados que descrevem o
aproximar-se do paciente isolado, o envolver-se com ele e a valoracio
desta convivéncia.

(Quando analiso as descri¢es das alunas sobre as formas de
entrar no isolamento e chegar ao paciente, a despeito dos medos,
da ansiedade e da inseguranga as convergéncias de seus discursos
me dizem que elas tém de passar por essa situacio, tém de sentir
¢ perceber esses sentimentos, tém de refletir sobre eles. Ndo hi
outra forma de habitar o isolamento. No comego é muito dificil, é um
bicho-de-sete-cabegas: 0 paciente assusta-as, Ou por Ser agressivo,
ou por ser revoltado, ou por ser calado e timido, ou porque pode
morrer inesperadamente. No dia seguinte e nos outros, entretanto, o
viver a realidade, o chegar perto, o ver, o tocar, o0 conviver com o
paciente, com as coisas do isolamento e com o distanciamento pro-
vocado pelos paramentos, mesmo sentindo “o fric correr na espinha
de cima a baixo” ao ouvir falar em puncionar veia, a intencionalidade
do cuidar se impde. E as coisas vdo tomando os seus lugares no
mundo vivido como ele se apresenta, isto é, como as alunas passam
a percebé-lo quando se sentem capazes de estar com o paciente no
modo humano do cuidar. A ansiedade e os medos persistem. E a
angustia do ser-no-mundo, a sua abertura para as possibilidades de
perceber-se na sua verdade, de ser livre e evoluir. Na concepgao de
HEIDEGGER (1993), € a angistia que pela primeira vez abre o
mundo como mundo. E apenas ¢ tio-somente no vivenciar as expe-
riéncias convivendo com esses sentimentos proprios ao ser-no-mun-
do que podemos refletir e compreender o que nos acontece, visualizar
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as possibilidades e tomar nossas decisdes, assumindo-nos na manei-
ra auténtica de ser.

Quando iniciei este trabalho, pensava no cuidar no isolamento
como um desafio. Neste momento, penso no cuidar no isolamento
como uma gama de oportunidades para o crescimento pessoal e
profissional das alunas que aprendem a enfermagem. Mesmo quando
hé recusa de envolver-se autenticamente na experiéncia, ha o apren-
dizado. Isto relaciona-se ndo apenas com o cuidar do paciente iso-
lado, mas diz respeito 4 autoconscientizagio das alunas e & compre-
ensdo de novas formas de cuidar dos doentes contagiosos fora do
isolamento, ¢ também & compreensdo da vida e da morte. Esta
podera ser uma meta para a disciplina de Relacionamento.

Pela mterpreta¢do das convergéncias dos depoimentos das alu-
nas, procurarei sintetizar os significados atribuidos, nesta pesquisa,
ao cuidar no isolamento a guisa de consideragdes gerais, embora
ndo sejam generalizacdes estatisticas.

19) As dificuldades no cuidar do paciente isolado estdo relacio-
nadas com a angustia e suas manifestagdes peculiares ao mundo do
isolamento, presentes como ansiedade e temores gerados pelo des-
conhecimento do isolamento, pelos pré-conceitos existentes em re-
lagdo as doengas contagiosas, pelo medo do contagio, especialmen-
te em relacdo a Aids, e pela inseguran¢a em manipular os paramen-
tos e os procedimentos técnicos especificos da area.

29) As dificuldades descritas pelas alunas foram superadas mediante
a pratica do cuidado de enfermagem: aproximar-se do paciente, conhe-
cer as coisas e objetos do isolamento, manipular 0s paramentos € 0s
procedimentos técnicos. Tais agdes permitiram as alunas perceberem-se
como capazes de cuidar, de estar com o paciente, de desenvolverem
com habilidade os cuidados de enfermagem. Os conhecimentos técnico-
cientificos adquiridos durante as aulas tedricas deram condigdes as alu-
nas para enfrentarem e superarem as suas dificuldades iniciais, mas
sobretudo a sua vontade de cuidar e a disposi¢do de aproximarem-se
do paciente aparecem como elementos decisivos para essa superago.
Esta disposi¢ao pode ser vista como a abertura para uma relagio dialogica
com o paciente € para o mundo do isolamento.
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39) A percepedo de si mesmas na experiéncia do isolamento e
a importancia de sua pratica para a formacao profissional foram
convergéncias em quase todos os discursos. Apenas quatro alunas
ndo se manifestaram sobre esse tema. A percepg¢do da sua experi-
éncia vivida de terem aprendido com os pacientes e as contradicdes
percebidas na sua atividade mostram a capacidade das alunas de
refletir sobre a sua prética, mediante uma vis3o prépria de mundo e
um senso de responsabilidade pelas repercussdes dos seus atos.
Chama ateng@o, neste item, a importincia que isso representa para
a formagdo profissional da enfermeira, as grandes contradicdes apon-
tadas em relag@o a aplicagdo dos conhecimentos tedricos nos locais
de estagio e em relag@o a pratica do cuidar.

Tais consideragbes conduzem a novas perspectivas para o ensi-
no da enfermagem no isolamento. N2o tenho a intencéo de elaborar
novas propostas pedagégicas para o curriculo de enfermagem. Este
procedimento exigiria a participag@o de todos os professores envol-
vidos com a disciplina Enfermagem de Doengas Transmissiveis.
Restrinjo-me, neste momento, ao horizonte de possibilidades para a
disciplina Relacionamento Enfermeira-Paciente, especialmente
quanto a novos modos de ver a relag@o aluno-paciente e professor-
aluno no contexto da disciplina.

A compreensdo da angustia, na perspectiva fenomenolégica, como
uma disposi¢ao privilegiada, momento em que a pessoa percebe a
simesma a partir do seu proprio ser (HEIDEGGER, 1993), faz-me
rever a forma e os contetidos da disciplina Relacionamento Enfer-
meira-Paciente. Leva a reflexdo sobre a necessidade de trazer de
forma efetiva para a prética um contetido gue tem sido basicamente
teérico, com a finalidade de oferecer mais oportunidades para que
as alunas vivenciem e se expressem sobre sua experiéncia no isola-
mentc. Ao lado de mais oportunidades praticas, oferecer-thes textos
que permitam entender o humano: a abordagem fenomenoldgica,
falando do relacionamento dialogico de BUBER (BICUDOQ, 1982)
e da enfermagem humanistica (PATTERSON; ZDERAD, 1976).

As relagOes entre a professora e as alunas também devem ser
revistas nessa Otica. Pela trajetdria percorrida, percebo a necessida-
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de de me aproximar das atividades praticas, juntamente com as
alunas. Por dois motivos: primeiro para poder oferecer-lhes apoio,
estando disponivel para ajuda-las, pelo menos em parte das ativida-
des de estagio; segundo, porque se ndo vivencio a pratica como
enfermeira, estarei distante da experiéncia vivida, e 0 meu modo de
relacionar-me com a pratica sera sempre o distanciamento. Nunca
estarel em movimento de “entrar em relagdo” com o isolamento,
vivendo apenas num mundo construido anteriormente, sem possibi-
lidade de atualizagdo. Esta ¢ uma avaliagdo que fago do meu traba-
lho como professora de Relacionamento, e acredito ter chegado,
neste momento, a uma verdade essencial, para que eu me coloque
de forma verdadeira na disciplina que oferego e nas minhas rela¢des
com as alunas. Sem 1sso, sera contraditorio alterar os contetidos e
as formas da disciplina buscando uma visio fenomenolégica do ensino
das habilidades em comunicagéo.

Nas convergéncias das unidades de significado tiradas dos de-
poimentos das alunas, s3o descritos alguns aspectos do isolamento
que dizem respeito as atividades de estagio desenvolvido em hospi-
tais-escola e em hospitais privados, os quais me chamam a atengdo
porque repercutem de forma importante no aprendizado da enferma-
gem. Sdo situagdes em que as alunas percebem contradi¢des entre
o que lhes € ensinado sobre Doengas Transmissiveis e o que obser-
vam na pratica: a inconsisténcia dos procedimentos para a preven-
¢ao do contagio das doengas transmissiveis, que variam de um hos-
pital a outro; o excesso de paramentacdo devido aos preconceitos
contra as doengas infecto-contagiosas; a forma desumana de tratar
os pacientes, por parte dos funciondrios, por temor ao contigio; a
forma diferente de cuidar das alunas de enfermagem, em rela¢do aos
cuidados usuais que os pacientes do isolamento recebem. As coisas
se passam de uma forma que ndo permite continuidade para a en-
fermagem integral que as alunas desenvolvem junto aos pacientes; €
como um fazer que se desfaz tdo logo a aluna deixe de cuidar do
paciente.

Refletindo o ensino de enfermagem, € dificil para as alunas en-
tender essas contradi¢des e acreditar na importéncia da sua agio

62

como enfermeiras. Percebo a necessidade de explicitar para elas os
elementos do contexto do sistema de saude e do sistema educaci-
onal, para que compreendam o que acontece e descubram novas
perspectivas. A partir dai, uma das perspectivas que visualizo em
rela¢do a situacdo descrita consiste em estender a disposigio para
a relacdo dialdgica as pessoas e coisas envolvidas nas atividades
didaticas, ou seja, aos funcionarios do isolamento e ao ambiente do
1solamento. Trata-se de efetivar a comunicag@o entre o espago aca-
démico e o hospttalar, em que se pratica a enfermagem, possibilitan-
do a relagdo dialética entre teoria e pratica.

Essas consideracdes expressam a compreensao de que o aprendi-
zado das habilidades para relacionar-se com o paciente tem inicio na
percepedo e na apreensao dos significados que as alunas atribuem a sua
experiéncia de cuidar no isolamento. Tendo como fundamento a com-
preensdo e a interpretacdo do referencial tedrico sobre comunicacao e
relacionamento interpessoal, a vivéncia da pratica do cuidar assume a
primazia do processo reflexivo que possibilita as alunas perceber o
paciente como pessoa ¢ a relacionar-se com ele na maneira auténtica de
ser, no didlogo: a forma humanizada de cuidar.
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ATO CRIADOR COMO MATERIAL DE APOIO
PARA A EDUCACAO ARTISTICA

Carmen Sylvia Guimaries Aranha*

Let us go then you and I,

when the evening is spread out against the sky
Like a patient etherised upon a table

Let us go, through certain half-desert streets;
Streets that follow like a tedious argument

Of insidious intent

10 lead to an overwhelming question...

Oh, do not ask, “What is it?”

Let us go and make our visit.

T. S. Eliot
I

Quando hoje, em nossa sociedade, refletimos sobre os hori-
zontes da educacdo artistica, freqiientemente pensamos nessa disci-
plina como uma série de exercicios que possam desvelar novas
formas de conhecimento em relacdo ao mundo que cerca o aluno.

* Prof* Dr* da Divisdo de Ag¢do e Extensdo Cultural do Museu de Arte
Contemporanea, Universidade de Sio Paulo (MAC-USP)
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Hoje, a educagdo artistica pretende ser um estado de conhecimen-
fo que, a0 mesmo tempo, dirige-se a arte e & educagdo. A arte, na
medida em que seu objeto de estudo € o afo de apreender o
mundo visualmente, transformando-se em expressdo. A educacio,
na medida em que estes atos sdo movimentos do ser em diregfo a
conscientizagdo do seu modo unico de existir e estar aqui.

Um dos modos de acreditar na eficiéncia da educacio artistica
€ expor o estudante da 4rea as diversas manifestacdes da arte visual.
O professor leva os alunos a museus, galerias, ateliés de artistas, os
expde a aspectos da histdria da arte e, em certos casos, os conduz
a um fazer artistico, muitas vezes sintese de todo esse processo.

No entanto, € preciso refletir-se sobre a educagio artistica como
estado de conhecimento compreendendo o processo de defini-lo e
fundamentando uma soberania conceitual do contorno de nossa
sociedade e de nossa denominada auto-imagem.!

E preciso ver os fendmenos estéticos nas suas multiplas aparén-
cias ¢ interrogar os processos de organizacio do conhecimento ar-
tistico, por serem modos de pensar, de sentir e expressar o mundo
no qual vivemos. E preciso, também, contemporaneizar as diversas
interrogagdes expressadas, trazendo a apreensdo dos fendmenos
esteticos para serem contrastadas com as formas vigentes: um ato de
ver que se materializa € a possibilidade da construgio de uma lingua-
gem contemporanea.

A educagdo artistica forma a estética visual do aluno com leituras
de obras de arte e de trabalhos por ele expressados, com visitas a
acervos e estudos em historia da arte, com a construcdo de um fazer
artistico que acabe por entrelagar essas movimentagdes e, funda-
mentalmente, a educagdo artistica forma a estética do aluno com o
interrogar sobre aquilo que € visto, sobre o que d4 origem 3 sua
visdo de mundo e de novos sentidos visuais, completando uma visio
apenas fisica com seus sentidos estético-visuais.

! ACHA, Juan. “Definicion Latinoamericana de Las artes”. In: Arte e
Cultura. Sociedade de Estudos da arte. Ano 1. No 1. Julho, 1990
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Podemos, entdo, dizer que o conhecimento artistico é um ato
estético da consciéncia humana. Quando as interrogagdes sobre o
mundo passam a ser vistas, hd decodificagdes de cddigos verbais
para c6digos visuais. Essas decodificaces, na realidade, sdo deter-
minadas tensGes ou sentidos visuais recolhidos no espaco da expe-
riéncia vivida que, ao transformarem-se em estados de consciéncia,
tecem o imaginario. Assim, para além de qualquer forma, um ato de
conhecimento visual € um ato de criagio porque, na sua formagio,
hé uma movimentagio do espirito humano na busca de transformar
as decodificagdes, tensdes ou sentidos visuais em sinteses — ima-
gens das experiéncias vividas pelo ser.

O artista € o ser que transforma este estar-aqui em visio de
mundo e o expressa em matéria: desenho, pintura, escultura, insta-
lagdo etc. A educaciio artistica precisa softer interferéncia de ques-
tdes sobre os atos de conhecimerito visual, porque esses guardam
estruturas que, uma vez projetadas em formas artisticas, carregam

reflexos de uma cultura particular permitindo, também, a génese de
um fazer artistico genuino.

II

A educagio arfistica pretende ser um estado de conhecimento
que da origem & visdo particular de mundo. Essa visio é um ato
estético da consciéncia humana, um ato de criacio.

Apresentar unia reflexdo sobre estas colocagdes s6 é possivel se
formalizarmos, de algum modo, uma ordem entre as diversas movimen-
tagdes que constituem o ato de conhecimento visual contemporineo.
Para estabelecer alguma compreenso sobre a idéia, é preciso tecer
certas concertuagdes, mstrumentos reflexivos fundamentais.

Educacio artistica — Por educacdo entendemos um processo
de conscientizagdo da relagdo ser-mundo com as decorrentes ampli-
agdo e comunicagdo de horizontes individuais. Por arte visual en-
tendemos um processo de decodificacio e recriagio visual das re-
lagdes ser-mundo. Esse processo organiza-se através de referenciais
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visuais pertencentes a expressao plastica e seu discurso se da em
materialidades.

Ordem — O conceito de ordem esta relacionado & formalizagdo
de uma estrutura dos atos de conhecimento enquanto estado de
desvelamento de sentidos no estar-aqui de cada um.

Para se formalizar uma estrutura de conhecimento com essas
modalidades, € necessario dirigirir-nos a um pensar que nao consi-
dera ato de conhecimento como um fato, no sentido de algo que se
pode tornar objetivo, obedecendo a um sentido de certeza e de
observacdo sistematica que asseguram sua objetividade.? Ato de co-
nhecimento é um fendmeno® que se apresenta reavivando,
tematizando e compreendendo seus sentidos & medida que sdo vi-
vidos, conscientemente percebidos, refletidos e expressados.*

Ato de conhecimento visual’ — Ato de conhecimento estético-
visual ¢ um desvelamento da consciéncia. E a descoberta de um
novo sentido no processo de conscientizagdo da situacionalidade do
ser e decorrentes constru¢do e comunicagdo de horizontes individu-
ais. Desse modo, um ato de conhecimento €, necessariamente, uma
criacdo, na qual os novos sentidos que surgem refundam o que j&
foi visto ou experienciado. Qualquer formaliza¢do que surgir desse
processo serd uma projecdo dos novos sentidos desvelados.

Para compreender essas idéias, nosso pensar nao deve diri-
gir-se imediatamente & expressdo em si ou a possivels leituras
que uma obra possa oferecer. Em primeiro lugar, nossa motiva-
¢do é distinta: a situacionalidade do ser, o processo dessa cons-

2MARTINS, J. & BICUDQ, M. Aparecida Viggiani. 4 Pesquisa Qualita-
tiva em Psicologia. Fundamentos e Recursos Basicos. Sociedade de Estu-
dos e Pesquisa Qualitativos. Sdo Paulo, Moraes, 1989, p. 21-25.

* Do grego fainomenon, que significa “aquilo que se mostra, que se
manifesta e & visivel por si mesmo”.

* MARTINS, J. et al. op. cit., p.75-78.

s ARANHA, C.S.G., ESPOSITO, VH.C. & MACHADO, O.VM. “Pesquisa
Fenomenologica/Fendmeno Situado”. In: II CONGRESSO ESTADUAL
PAULISTA SOBRE A FORMACAO DE EDUCADORES. Anais. Aguas de Sio
Pedro. 1992.
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tru¢do e comunicagio de novos horizontes ddo-se no mundo, em
experiéncias significativas. '

Consideramos uma experiéncia significativa quando ha um mo-
vimento consciente para contrastar nossos atos e atitudes com um
panorama mais abrangente ou seja, com o pano de fundo contra o
qual eles se desenrolam. E um movimento que introduz no espirito
humano a dimensdo perceptiva. Merleau-Ponty nos diz que os atos
perceptivos constroem um discurso da consciéncia que coloca es-
séncias e existéncias em contato: é o momento dialético vivo de um
sujeito concreto.®

Em segundo lugar, partlmos da idéia de que tensGes ou sentidos
que surgem dos atos de conscientizacdo da situacionalidade ser-
mundo alojam-se na consciéncia humana como dlscursos visuais,
COmo imagens.

De um lado, imagens sio resolugdes para a ambigiiidade ser-
mundo; de outro, sdo fruigdes do espirito humano que desvelam a
dimensdo perceptiva. Imagens sdo, assim, origens de conhecimento
e guardam em si atos de criagdo de apreensdes da experiéncia vivida
significativamente pelo ser.

Merleau-Ponty diz que as imagens sdo o interior do exterior e o
exterior do interior que a duplicidade do sentir torna possivel.” A
imagem € uma sintese visual da maneira particular de existir ou,
entdo, tragados essenciais das experiéncias vividas. Consideradas
sob essa perspectiva, as imagens ndo so guardam origens de conhe-
cimento como 0 processo de expressi-las ¢ a possibilidade da

_ construgdo de um fazer artistico criador.

Expressio — O caminho para a expressdo do conhecimento
visual ndo se apdia numa colagem direta da imagem formada. De-
vemos, de fato, sofrer movimenta¢des correlatas as apreensoes das
experiéncias vividas e & formagdo das imagens, na busca de expressa-

8 MERLEAU-PONTY, M. The Structure of Behavior. Boston, Beacon
Press 1967, p.160-184.

. “O Olho e o Espirito. Texto sobre Estética”. In Os
Pensadores. Trad. Manlena Chaui. Sdo Paulo, Abril, 1980, p. 90.
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las em organizagdes pléasticas. Desse modo, estaremos ordenando e
refundando um momento do existir-ai: ir 4s imagens formadas é
sofrer uma interioriza¢do, uma reflexdo que desvela novos atos e
novas dimensoes.

Considerar as imagens origens de atos de conhecimentos criadores,
dirigir-se a elas, revé-las em sua formagfo, ter o desejo de reorganiza-
las em expressdes plésticas, exige uma relagdo com a consciéncia que
as alojou. Estamos acostumados a concentrar nossa aten¢io em obje-
tos, formas, utilidades, objetivos e ndo nos sentidos que esses objetos
e formas tém em nossa existéncia. Se nosso objeto de estudo ¢ dirigido
ao conhecimento visual do sujeito contemporaneo, € necessario que
desvelemos, em nossa consciéncia, os atos de apreensdo dos sentidos
visuais de um experiéncia vivida significativamente, atos esses que criam
um estado de consciéncia visto: a imagem.

Percepcio Visual — A fenomenologia de Merleau-Ponty mos-
tra-nos que conhecer o mundo visualmente ¢ uma operagdo de mo-
vimentagdes que o ser softe, na tentativa de aproximar-se da dimen-
sdo perceptiva.

A dimensao perceptiva origina-se na experiéncia vivida com a
apreensdo de seus sentidos visuais. Essa apreensido constréi um
conhecimento de mundo num codigo diferente do verbal. Merleau-
Ponty, em seu 7exto sobre Estética®, afirma que essa apreensdo é
propria do artista porque seu mundo é um mundo visivel. No artista
plastico, sua experiéncia vivida fica gravada como “cifras do visivel”.

As luzes, as cores, as linhas, as formas, os volumes no tém exis-
téncia em si: s3o fenémenos visuais que podem ser vistos nos obje-
tos do mundo, em correlagdes. Merleau-Ponty® diz que enquanto
pinta, o pintor quer desvelar e tornar visiveis os meios pelos quais
o mundo de faz mundo diante de nossos olhos:

...quando tudo se resume em compreender que nossos
olhos de carne jd sdo muito mais do que receptores para
as luzes, para as cores e para as linhas: sdo computado-

¢ Ibid. p. 91.
? Tbid. p. 90.
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res do mundo, que tém o dom do visivel, como se diz que
0 homem inspirado tem o dom das linguas. Certamente,
esse dom se merece pelo exercicio e nio é em alguns
meses, nem tampouco na soliddo que um pintor entra na
posse de sua visdo. Néo estd nisso a questdo: precoce ou
tardia, espontinea ou formada no museu, em todo caso, a
sua visao s6 aprende vendo, sé aprende por si mesma... 10

Instrumento que se move por si. mesmo, meio que inven-
ta seus proprios fins, o olho é aquilo que Joi comovido
por um certo impacto do mundo e que o restitui ao vi-
sivel pelos tragos da mao. Seja qual for a civilizagcdo em
que nasga, sejam quais forem as crencas, os motivos, os
pensamentos, as cerimonias de que se cerque e, mesmo
quando parece fadada a outra coisa, desde Lascaux até
hoje, pura ou impura, Jfigurativa ou néo, a pintura ja-
mais celebra outro enigma a néo ser o da visibilidade."!

. .Ver passa a ser a primeira possibilidade para que os atos perceptivos
originem conhecimento estético-visual. A partir dai, Merleau-Ponty diz
que, para transformar o mundo em expressio plastica, temos de encon-
trar o corpo operante € atual, corpo esse que € um entrelacado de visio
¢ movimento: a V1830 tem movimento em si e habita um COrpo que se
movimenta também. Esse entrelacamento de visio que se movimenta
Ium Corpo com movimento, reflete-se na consciéncia (que também se
movimenta atraves de seus atos percebidos, mtuidos, imaginados, fan-
tasiados, lembrados, raciocinados, organizados) como uma representa-
¢80 do mundo, um tragado essencial e visual, uma imagem.

Qualidade, luz, cor, profundidade, que estdo ai diante de
nos, ai s6 estio porque despertam um eco em nosso corpo,
porque este lhes faz acolhida. Este equivalente interno,
esta formula carnal da sua presenga que as coisas susci-

 Ibid. p. 90.
' Tbid. p. 90-91.
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tam em mim porque ndo haveriam de, por seus turno,
suscitar um tracado, visivel ainda, onde qualquer ou-
tro olhar reencontrard os motivos que sustentam a sua
inspecgdo do mundo? Entdo aparece um visivel na
segunda poténcia, esséncia carnal ou icone do primei-

ro..."

As imagens sdo o interior do exterior e o exterior que a
duplicidade do sentir torna possiveis..."

O imaginario é o diagrama da vida no corpo e o quadro ¢ um
recorte segundo o corpo operante. O imagindrio ordena vestigios da
vis3o interior e, a0 mesmo tempo, pode materializar-se emprestan-
do, nesse caso, & expressio artistica a textura imaginéria do real."

Um corpo humano af estd quando, entre vidente e visi-
vel, entre tateante e tocado, entre um olho e outro, entre
a mdo e a mdo, faz-se uma espécie de recruzamento,
quando se acende a centelha do senciente-sensivel, quan-
do esse fogo que ndo mais cessard de arder pega, até que
tal acidente do corpo desfaca aquilo que nenhum aciden-
te teria bastado para fazer..."

Ento, vemos o mundo ao redor, apreendemos seus sentidos
visuais e temos, ainda, a possibilidade de diagrama-los em nossa
consciéncia, construindo a imagem. A partir dai, a reflexdo volta-se
necessariamente a expressio deste horizonte de conhecimentos.

Segundo Merleau-Ponty, o sentido da pintura moderna apdia-
se numa metafisica, ou melhor, numa meditagdo filoséfica, na
medida em que a obra de arte € considerada uma maneira ativa
de ser, com o movimento que ela propaga e, ainda, com todos

2 Thid. p. 89.
B Thid. p. 90.
1 1d. ibid.

15 Thid. p. 89.
16 Thid. p. 102.

72

- = =

os diagramas que nela se inserem. s Quando Merleau-Ponty cita

a 1d§13 de profundidade como uma correlagao visual percebida, o
sentido metafisico se coloca: ’

..'n,a(? € o intervalo visto de um avido por entre drvores
proximas e longinquas. Nem o escamoteamento das coisas
umas pelas outras que um desenho em perspectiva repre-
selnta vivamente: estas duas vistas sdo muito explicitas e
ndo S.uscitam questdo nenhuma. O que constitue enigma é
suq ligagdo, é aquilo que estd entre elgs - ¢ que eu veja as
cozfas cada uma em seu lugar Justamente porque elas se
eclipsam umas as outras -, é que sejam rivais perante o meu
olhar precisamente por estarem cada uma em seus lugar. E
suc’z exterioridade conhecida no envolvimento delas e: a
mutua dependéncia delas na sua autonomia '’

Mais adiante, diz:

Asszm‘ fompreendida, a profundidade é mais propriamente g
e.xperlencia da reversibilidade das dimensées, de uma ‘loca-
lidade’ global onde tudo esté a um s6 lempo, cuja altura
largura e distincia séo abstratas, de uma voluminosia’ade’
que, se exprime com uma palavra dizendo que a coisa la
esta. Quando Cézanne procura a profundidade, é essa
deflagracio do Ser que ele procura e ela estd em ’todos os
modos do espaco e na forma, igualmente.'®

1 Ao refletir sobre a cor, Merleau-Ponty cita Cézanne: “A cor é
?‘ ugar onde nosso cérebro e o universo se juntam”. E, mais adiante
dn:zq se trata das cores, ‘simulacro das cores da natureza’ trata-sé

a dimens3o cor, da 1 i mes

, daquela que por si mesma e para si mesma cria

1dent1dade:sf diferencas, uma contextura, uma materialidade. uma
qualquer coisa...”? ’

Y Ibid. p. 103.
1% Id. ibid.
9 Id. ibid.
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E conclut:

A visdo do pintor ndo é um olhar sobre um exterior, uma
relacdo ‘fisico-6tica’ com o mundo. O mundo néo estd
mais adiante dele por representagdo: anles, o pintor €
que nasce nas €oisas como por concentragdo e vinda a
si do vistvel; e o quadro, finalmente, ndo se refere ao que
quer que seja entre as coisas empiricas sob a condigdo
de ser primeiramente “autofigurativo”’; ele ndo ¢ espe-
téculo de alguma coisa a ndo ser sendo ‘espetdaculo de
nada’, rebentando a ‘pele das coisas’para mostrar como
as coisas de fazem coisas e o mundo se faz mundo.®

I

As reflexdes acima colocam que a estrutura do conhecimento
visual depende de uma série de movimentagoes que 0 ser faz no
mundo com os outros. Ao se entrelagarem, origina-se todo o pano-
rama contra o qual os atos humanos se desenrolam, ou seja, a
dimensdo perceptivo-visual. A logica perceptiva, na realidade, ¢
uma ordem criada pela consciéncia, embebida pelos sentidos visuais
das experiéneias vividas. Ao expressa-la, o ser projeta-a em com-
preenses e interpretagdes que, materializadas em organizagdes plas-
ticas, sdo recortes de um estar-aqui.

A percepgio, como foi colocada, é o solo do conhecimento
estético-visual. As movimentagdes sofridas pelo ser durante esses
atos criadores coincidem com movimentagdes do método
fenomenologico quanto a estas questdes, isto é, apreensdo
fenomenologica € ato criador.

» Thid. p. 105.
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OS PROCESSOS PERCEPTIVOS E
A LINGUAGEM PEDAGOGICO-MATEMATICA

Maria Aparecida Viggiani Bicudo®
Vitéria. H. C. Espésito””

I. Objetivo

este trabalho pretende explicitar as relaces entre os Processos

perceptivos ¢ a linguagem veiculada em sala de aula a0 ensinar-
aprender matematica.

IL. Regido de inquérito
1. Os sujeitos da pesquisa

’ Considerando o discurso dos que vivenciam o ensino da mate-
matica como o universo simboélico sobre o qual incidiu esta investi-
gacao, delimit'ou—se a populacgo alvo desta pesquisa: alunos e pro-
fessores em situagdo de ensino/aprendizagem de matematica em

:*Professora Tit.ular da Universidade Estadual Paulista, Unesp.
Professora Titular da Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo
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classes regulares de escolas de 1° grau (1* a 8* séries), com alunos
em faixa etaria de 9 a 13 anos.

2. As escolas envolvidas

« Escola Estadual de 1°. grau da Vila Dr. Cardoso
Vila Cardoso - Sdo Paulo

« Escola Estadual de 1°. grau Prof. Anténio Candido Corréa
Guimaries Filho/ Vila Piaui, Zona Leste - Sdo Paulo

« Escola Municipal de 1°. grau Engenheiro José Amadei
Zona Sul - S&o Paulo

A escolha destas instituicdes atendeu aos seguintes Critérios:
« estabelecimento de ensino publico de 1° grau;
o pertencerem a Regido Metropolitana da Grande Sdo Paulo;

- estarem receptivas a pesquisa; .
« oferecerem condicBes de estagio aos pesquisadores, profes-
sores envolvidos no trabatho.

3. Os pesquisadores auxiliares

A selecdo dos pesquisadores auxiliares atendeu a dois critérios
bésicos: . ' '

« estarem cursando a disciplina Metodologia, Pratica de Ensino
e Estagio Supervisionado II (com énfase ao Ensino de mate-
matica e Ciéncias), no Curso de Pedagogia- Centro de Edu-
cagio- Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo

» estarem atuando como professores/estagiarios ou efetivos em
escolas publicas de 1° grau.

Aos alunos pesquisadores foi atribuida Bolsa de Pesquisa (Cepe-
PUC), modalidade de Iniciagdo Cientifica - periodo de marco/93 a
fevereiro/94.
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III. Metodologia de pesquisa:

Ao pretender adentrar-se no tema a partir do ato da atividade
de ensinar - aprender matematica, buscando as relagdes entre os
processos perspectivos ¢ a linguagem veiculada em sala de aula,
optou-se pela pesquisa qualitativa a ser fundamentada como trajets-
ria metodolégica na fenomenologia- hermenéutica dentro da pers-
pectiva desenvolvida por Paul Ricoeur.

Para este trabalho foram consideradas 15 entrevistas com pro-
fessores de matematica (1° a 82 séries) e quatro com alunos (3% série
do 1° grau). Para obteng¢do dos dados, tomou-se como ponto de
partida a figura geométrica do quadrado na sua forma esquematica,
essencialmente formada por quatro lados iguais e quatro angulos
retos e desenhada em papel comum como:

Fez-se, entdo, a alunos e pesquisadores, individualmente, a per-
gunta norteadora: “Como se mostra para vocé esta figura?”. Obser-
ve-se que a pergunta, ao ser assim posta, atendeu ao critério de

_ constituir-se da amplitude necesséria capaz de orientar, sem restringir
o0 tema da pesquisa.

A interrogagdo acima surgiu do direcionamento da consciéncia
do pesquisador para determinada regido de mvestigagdo — a mate-
matica — destacando-se af uma figura geométrica (o quadrado) que,
dentre outras, naquele momento era estudada pelos alunos em clas-
se, estendendo-se a seguir aos demais sujeitos da pesquisa. A partir

dos a serem trabalhados pelo pesquisador.
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IV. Trabalhando os dados:

Coletadas as descrigdes, passou-se a sua leitura cuidadosa,
procurando o pesquisador familiarizar-se com o ai posto, destacan-
do em cada uma delas as partes que pareceram mais significativas,
reagrupando-as como unidades de significado constitutivos, relevan-
tes para a organizagdo dos dados.

Na modalidade de pesquisa qualitativa, esta ¢ chamada de “fase
da reducio fenomenologica’. Para destacar as unidades significativas
do discurso procurou-se, tanto quanto possivel, colocar em suspen-
sdo crengas proprias, preconceitos e explicagdes, dando ao pesqui-
sador o distanciamento necessario para que o fendmeno se mostras-
se. A tal metodologia, Husserl denominou epoché.

Num segundo momento, passou-se a outro nivel de
aprofundamento: a andlise conceptual e a proposicional sobre aquilo
que se mostrou relevante como unidade de significado. Na analise
conceptual, procurou-se resgatar o lado piiblico do enunciado. Este
nivel de analise se ap6ia numa das propriedades mais notaveis da
linguagem (forma de expressar um discurso) que € conservar cultu-
ralmente as expressOes mais sutis € apropriadas as circunstancias
humanas. Nessa fase, foi de extrema valia a consulta ao léxico, ao
dicionério etimologico e ao simbolico.

Na andlise proposicional feita a seguir, buscou-se a 1dgica dos
enunciados, os quais classicamente se distinguem em performativos
e constantivos. Entretanto, mais do que esta distingio € a
elocuciondria, que reveste cada proposi¢io como estilo ou forma
de se exprimir, a chave a ser observada, pois € ela que permite
localizar a intencdo do sujeito.

Delimitados e explorados os limites das analises apontadas, passa
o pesquisador 2 analise fenomenologico-hermenéutica propriamente
dita. Neste momento, buscou-se sair da “coisa absoluta em si’,
realizando uma mudanga de signos, quando o dito na descrigdo
passa a ter um sentido relativo e especifico para o pesquisador.

Tratou-se de tragar pontos de complementaridade entre a analise
lingiiistica e a fenomenologica, o que se realiza gracas a funcio
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s.imbélica da linguagem, constituindo a analise fenomenologicae a
lingfiistica o discurso analitico-descritivo do mundo da acdo. “Ana-
litico™ porque procede as clarificagdes e distingdes minuciosas: “des-
critivo” pois fala de coisas que contém uma situacionalidade Il;l exis-
téncia dos sujeitos, aponta circunstincias sem preocupagio de
normatizar, prescrever ou persuadir realizagGes de ordem ética ou
politica.

A partir dessas analises, construiu o pesquisador uma rede or-
ganizada a partir das convergéncias, divergéncias e idiossincrasias
que emergiam das descri¢es dos sujeitos.

Deise trabalho, o pesquisador destacou as seguintes “‘categorias
abertzfs » assim intituladas porque extraidas de um texto descritivo de
experiéncias vividas:

1. Nogdo de microcosmo fechado/aprisionamento.

2. Possibilidade de abertura.

3. Apreensgo bidimensional da figura.

4. Destaque ao carater utilitério e visio das coisas comuns.
5. Afetividade.

Os significados que apareceram de forma tinica foram destaca-
do§ €omo zaiiossincmsias. Entretanto, em outros contextos de pes-
quisa, poderdo constituir-se em convergéncias ou divergéncias como
possibilidades humanas que se anunciam. Por outro lado, os grandes
temas ou redes de significados emergiram como indicativos da com-
pr@enséo que alunos e professores apresentam de si, do outro, das
cinsas, da cultura e do mundo. Essas redes fundamentam con’cep‘
¢0es e sa0 amalgamadas configurando um curriculo oculto enquanto
modos de viver, educar, compreender e interpretar o mundo. Cons-

tituem-se linguagens que expressam experiéncias e conhecimentos,
cultura. Explicitando essa rede, temos:
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CATEGORIAS E IDIOSSINCRASIAS *

A. Categorias

“Um quadrado sdo quatro linhas iguais, pode ser a capa de
um livro”. (PI - DP1)

“Janela-caixa”. (PI - DP2)

“Uma foto, um quadro, uma caixa, uma janela”. (P1 - DP3)

“Mostra-se como uma caixa de frente, uma fampa, uma
2 2
janela, ou até mesmo um corpo de boneca”. (P1 - DP7)

“Uma figura que as vezes ndo da para comentar, um qua-
drado que ¢ usado em muitos desenhos geométricos e que
as vezes serve como expressdo de qualidade a algumas
pessoas. Com um quadrado vemos... Tvs quadradas gran-
des e pequenas, quando vemos as cadeiras da escola sdo
um quadrado, guarda-roupas sdo quadrados grandes, os
dados sio quadrados pequenos; enfim, existem quadrados
em varios lugares e em varias formas”. (PI - DP9)

“Para mim vejo esta figura de forma quadrada, dando a
idéia de um suporte para fotografia, lembrando uma janela
para a liberdade ou dela também pode ser observada uma
parte da natureza que posso ver, a qual estiver em sua di-
re¢do. Saida para novos caminhos, descobertas ou retorno
para um amparo, descanso”. (PI - DP10)

“A primeira vista me parece um quadrado. O que eu posso
imaginar com esta figura é um quadro, uma caixa d’dgua, um
terreno que eu posso dividir para construir uma casa, um
quarto, banheiro, azulejo, piscina, janela, figura geométrica
etc. (PI - DP11)

*As siglas a frente das citagBes servem para identificar a pesquisa (Pl
P11, PIII) bem como as descrigdes a que se referem.
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Um quadrado pode ser um dado, uma tela de TV, moldura
de um quadro, um envelope, um livro ou uma série de figuras

possiveis a partir desta”. (PI - DP12)

“Formas didticas de se lembrar do quadrado, também pos-

so me lembrar da 77, pois nem todas sio quadradas)...”
(PII - DPD)

“Figura Geométrica - quadrado. Também pode ser uma ja-
nela, um espago a ser preenchido, a forma geométrica que
pode ser transformada, o corpo de um boneco, area de um
comodo, cadeira etc”. (PIIl - DP3)

“Televisdo em preto e branco, uma janela ou uma cabeca
rob6, uma caixa de brinquedos”. (PIII - DA4)

“Um quadrado sdo quatro linhas iguais, pode ser a capa de
um livro”. (P1 - DPI1)

“Mostra-se como um quadrado, ou seja, uma figura com
quatro lados iguais”. (P1 - DP4)

“Mostra-se um quadrado, contendo quatro lados iguais’.
(PI - DP5)

“Mostra-se uma figura geométrica, aparentemente com la-
dos iguais”. (PI - DP6)

“De frente, representa a meu ver um quadrado, ou melhor,
uma figura geométrica de nome quadrado”. (PI - DP8)
“Um quadrado com quatro lados iguais”. (P - DP14)

129 .
Esta figura se mostra para mim como algo totalmente vazio.

Ela ndo ocupa espaco, tem as mesmas medidas e apresenta
estar sempre de frente”. (P1 - DP15)
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“A figura se apresenta na forma geomeétrica de um .quadra—
do. Est4d lancada no espago e ndo apresenta imagem
tridimensional, apenas um tracado em linhas retas que se cru-
zam em angulos supostos de 90°. ”. (PII - DP15)

“A figura é um quadrado. Sdo quatro linhas fechadas apri-
sionando alguma coisa dentro de s1, deixando sem expecta-
livas porque todos os lados se encontram, ndo deixando
saida, nem opgdo por outro caminho”. (PII - DA3)

“A figura representa um pensamento fechado, coisas pre-
sas, ndo ter novos ideais, nio ter novas expectativas de
originalidade. Rigidez, também o aprisionamento de algo,
sem dar a possibilidade de fuga, ficar ligado apenas aquilo
que esta 1a dentro”. (PIII - DA2)

“Um quadrado de tamanho médio, e sem pintura”. (PIII -
DP4)

“Janela-caixa” (PI - DP2)

“Esta figura, para mim, se apresenta como wum ponto de
partida para inimeras representagdes geométricas ou um
isolamento entre quatro paredes, que pode prender as idéi-
as, sentimentos, algo ou alguém”. (PIII - DP1)

“Esta figura se mostra fechada, limitada, comum. Ndo possi-
bilita a interagdo do interno com o externo, mantendo uma
angulacao inflexivel. £ muito convencional”. (PIII - DP2)

“Para mim vejo esta figura de forma quadrada, dagde a
idéia de um suporte para fotografia, lembrando uma janela
para a liberdade ou dela também pode ser .observada uma
parte da natureza que posso ver, a qual estiver em sua di-
recio. Saida para novos caminhos, descobertas ou retorno
para um amparo, descanso . (PI - DP10)

“Mostra-se uma forma geométrica que tem quatro lados igugxs,
formando quatro dngulos retos (observado do .ponto de vista
16gico). Do ponto de vista abstrato, podemos dizer que a fgu-
ra pode ter vdrias descricoes devido a iada pessoa ier idéias,
cardter, pensamento e vontade prdpria’. (Pl - DP13)

“Esta figura... se apresenta como um ponto de partida... ou um
isolamento entre quatro paredes, que pode prender as idéias,
senfimentos ideais etc. de algo ou de alguém”. (PII - DP2)

“... ¢ um quadrado de tamanho pequeno em que se pode usar
a criatividade, tragando outras retas e construir formas diferen-
tes de figuras, ou mesmo criar algo dentro”. (PIl - DP2)

“Esta figura se mostra para mim meio esquisita. Tanto papel
€ s6 uma coisinha desta. Para que serve? Acredito que sé
para atrapalhar, para colocar o mundo dentro de tudo 1sto.
Sera que caberia? Caberiam s6 os quadrados de personali-
dade, ou melhor, os chatos politicos do nosso pais... Enfim,
sdo varias indagacdes que ndo levam a nada, s6 a uma
coisa: grilos e mais grilos!” (PIII - DP3)

“Esta figura, para mim, se apresenta como um ponto de
partida para inumeras representagdes geometricas ou um
isolamento entre quatro paredes...” (PIII - DP1)

“A primeira vista eu estou vendo um quadrado, mas, se
olharmos dentro desse quadrado, veremos algo puro, tran-
qiitlo e quieto como se fosse o infinito”. (PIIl - DAT)
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L .
“Formando um desenho em que se possa distinguir algtg;)a t(iuo
nos deixe alegres ou tristes, pois 0 desen}}q sSmprIf; rerz)
que noés sentimos e como estamos de espirito”. (PII -

Embora o discurso da pagina anterior apresente pontos de con-
vergéncia, demos-lhe o cardter de idiossincrasia, na medida em
que evidencia uma preocupagao pedagdgica em transmitir con-
ceitos que “explicam o quadrado de varias formas”. Nas dife-
rentes possibilidades explicativas produzem uma movimenta-
¢ao na multiplicidade de aparéncias e desconstrucdes e cons-
trugdes da coisa vista: “Quatro pauzinhos... um em cima, outro
em baixo ¢ um pauzinho de cada lado...”; “depois que cresce-
mos” a apresentacdo da figura geométrica como aquela “que
tem quatro lados iguais com angulos de 90°”.

1 ode
“Do ponto de vista abstrato, podemos dizer qpe, a ﬁguratli r;; e
ter varias descrigdes, devido a cada pessoa Fei 1dellas, Ee;xl)
tos, carter, pensamentos e vontade propria . (PI -

i 0 possi-
“Esta figura se mostra fechada, limitada, comum. ]t\écrzlfi é) s
bilita a interacdo do interno com 0 qteri;?, mIa}In )
angulagdo inflexivel. E muito convencional . P

Essa descrigdo foca outras possiveis representaces das quais
emerge a formacgdo de imagens carregadas de afetividade:
“Coisas chatas... uma prisio”, Alerta-se para o quadrado

visto como forma: “Tantas formas de ser interpretado que
nao saberia abranger todas elas”.

B. Idiossincrasias

r
1 nadrado e se lembra
“Podem-se entender tantas coisas por q

tantas co1sas.

Uma leitura dos dados

“Aprisionamento”, “microcosmo fechado”, “possibilidade de
abertura”, “apreensio bidimensional da figura”, “cariter utilitirio” e
“visdo das coisas comuns” sio categorias que emergem das descri-
¢Oes dos sujeitos. Vé-las e aprendé-las no isolamento subentende
obter uma imagem congelada daquilo que, sendo qualidade, se mostra
essencialmente como atributo de alguma coisa como formas na es-
trutura, cujo movimento e situacionalidade do
novos perfis, obscurecendo outros.

Considerar algo como fechado ou aprisionado significa vé-lo
contido, limitado, mmpedindo caminhos, tolhendo expectativas. Ver o
quadrado se constituindo por uma infinidade de pontos indica uma
apreensdo sensorial da natureza, sensagoes pontuais capturadas pelos
sentidos e conduzidas ao cérebro gerando imagens do observado.
Nessa apreensio estatica, o mundo seria a copia da natureza, um
“em si puro” sem movimento. Um retrato de onde a vida se esvaiu.

Quando somos pequenos, 0s professores explicam o quadtr:a(;
do de varias formas: “Olha, gente! O quadraclllc;irt:;rndquja(ria
. .
1 I tro em baixo € um pa 0
auzinhos. Um em cima, ou : 1 pa o cada
Iljado do final dos pauzinhos de cima de baixo . Digzsci) o
adrado. E nos apresen
emos € nos mostram o qu . ‘ G ’
(f:igura geométrica a que tem quatro lados 1guais com angulos d
o TV (algumas
Além das formas didaticas, posso lembrar-me da ) (aoil; s
Tvs, pois nem todas s&o quadradas)... O qil;;ahdrza ompe oce s
’ imeiros rabiscos da casinha
lembrado como 0s primeiro ' e
i 1 de lembrar coisas chatas,
seis anos de idade. Po “
da prova, uma prisdo. Enfim, o quadrado tem tantzs fc;rlra?S .
de ser in’terpretado que ndo saberia abranger a todas .

(PIII - DP1)

sujeito deixam ver

(segue) —
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Este é um ver modelado por um oculu perceptual que extrai do
dado o movimento ¢ a situacionalidade do espectador. Ignora-se a
existéncia de vazios entre pontos. Veja-se na descricdo o que segue:

“Esta figura se mostra fechada, limitada, comum, ndo possibilita
a inter-relacio do interno com o extemo, mantendo uma angulagio
inflexivel. E muito convencional” (PUI-DP2). Nesta descricac, um
professor relata sua apreensio do mundo através da interpretag@o
do simbolico, vendo que a figura (quadrado) se mostra como 2
manutencdo de “uma angulagao inflexivel”. E o convencional, termo
que remete aquilo que ¢ socialmente consagrado pelo uso. Poe em
destaque o privilégio dado as objetividades, as causalidades, medi-
ante uma apreensdo puramente fatual do mundo, captado
bidimensionalmente, sem o distanciamento que gera o entre si, bergo
da profundidade, elemento essencial para que se gerem tensoes,

oposigdes, dialéticas... historia.

Vé-se nas descri¢cdes que, ao falarem das coisas comuns, 08
depoentes enfatizam seu carater utilitario. Ha uma tendéncia a com-
plementar 4 imagem apreendida a partir da experiéncia de mundo
vivido, daquilo que lhes € familiar: “Uma caixa de frente, uma tampa,
suporte de fotografia, corpo de boneca, TV etc.” (PI - DP7)

Observe-se aqui consegiiéncia da exacerbagio dos valores postos
pelo positivismo, 0 privilégio ao pratico e utilitario e a visdo fragmentada
das coisas. Entretanto, subjacente ac dado pontual, a inteligibilidade
articulada em discurso ao se tornar linguagem € comunicar-se deixa
emergir subjetividades, intersubj etividades, emogdes, sentimentos: ferno-
menos. Desvela-se 0 homem como Dasein, cuja caracteristica € “ser
perplexo”, em constante estado de busca de novos conhecimentos, um
“ser af”, pro-jetado ao mundo. Este € lugar constituido por todos 08

entes e entidades, preconceitos, pressuposigoes, cultura, tecnologia e

técnicas que 0 precedem a0 nascer. Ser historico, que por 1SS0 Mesmo

¢ sempre “afetado” por este universo. Esta é uma facticidade humana
que lhe possibilita desvendar pela afetividade sendas nao exploradas,

apreendidas pela sensibilidade, expressar-se. Na descrigao abaixo,

isto se mostra: ... o desenho sempre refrata 0 que nos sentimos ¢
como estamos de espirito”. (PII - DP2)
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3 . <
et er perplexo e dado a compreensio, 0 homem, ao fazé-Ia inter
€ se comunica. Ao comunic )i ;

reta ¢ ) ar-se, passa a habitar 1

simbdlico, construindo li a0, Come
inguagens e formas de comunicaci
ser aberto a compreensd i N
. es e interpretagdes, analisa 1€nci
remterpreta, constroi discu imblico et com o
; , 130s. Ser simbélico, ao se d
simbolos (dentre os quai At homem far deles oo
quais 0s matematicos), o h
et orboe e : , 0 homem faz deles uma
, vivificada a partir das experiénci
citura pr ’ . periéncias que os torna
mgn;ﬁcimvos, sejam estas individuais ou sociais. ! i
interperiztps s;ggos matematicos campos abertos a possibilidades
1vas? E quanto ao campo 1
. ‘ perceptual, bergo de signifi
¢Ges, de que forma veicula senti ’ Hingun,
, ntidos comuns, traze a li
2 vi , ndo-os a lingua-
gem? Como os significados si N
m sao engendrados na consciénci
gem’ ‘ sciéncia dos
jettos que trabatham com signos matematicos? O que se
pesquisa? oSt
feChI:Cci)Odescre.veg‘o signo matemético (quadrado) como microcosmo
, que mdica aprisionamento, a fi
I » & ligura mostra-se apreendid
na sua estrutura simples de form coméirics
a pontual: “... uma figura Stri
le form eomeétrica
aparir)l.tej,mente d? lados iguais” (PI - DP6); “fechada linglitada im
posi; ilitando a interagdo do interno com o externo” (PIII - ]’3P2)
o pgrece também descrita de forma insuficiente: “...um quadrado
“ ;1 endo qlf?t(r; lados iguais™(PI-DP5); “um quadrado com quatr(;
osiguais” (PI-DP14). Ou, visto
. Ou, como forma geométrica:

° _ i DL (fi-
gura) langada no espago (que) ndo apresenta imagem tridimensi \ 7
21 Do) nsional”.

. quetanto, mais do que ver a figura como um “em si”. ou “puro
ra - 1
g ; ;1 ,ﬁi;)de se aprefe-nder nas descri¢des uma gestalt., Olhando
trgl; i” e dq ao explicitar-se 0 movimento pela percepgao do “en
—— Vazios entre 0s pontos — apri —
vaz primora-se o Ver e rec
il : onstro-
) (;)j;(liinages do oculus perceptual, historicamente privilegiado
0, antes visto pontualmente fi '
; ormado como um i
¢o, mostra-se descortinando o vazi s Pro.
vazio, apontando possibili
s desoor g possibilidades. Pro-
ovimentagao parte-entre part i
- ‘ ‘ €-parte moviment
que, pela situacionalidade do i i
observador, permitem a
\ : | S a obtencdo d
! c e
gvas perspectlvag. AfSlm, tem-se percepebes como: “Janelagespa-
¢0 a ser preenchido” (PIII - DP3); “..em que se pode 1’1sar a
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criatividade, construir formas diferentes e figuras ou mesmo criar
algo dentro” (PII - DP2) ' -
Espago, movimento, perspectwg, estrutura‘ € fgnna possibili tlrm
ver perfis; coloca-se o ver perspectlvgmgnte~aqullo que se mostra.
Esta perspectiva faz possivel a espamahzaggo. Descobre-_ze co\r;{o
ser passivel de interagir com o mundo e as c,ox.sas nele contidas. Ve-
se 0 homem “sendo”, um ser dntico-ontoldgico, capaz de re-”crlalr,
re-significar... transfazer. Como uma “janela para a liberdade™ (P1-
DPlI()))escreve—se no espago e no tempo, busca ,saict? para novos
caminhos. Considera, entretanto, o “retorno pos‘s:wel , a’Yo'lta p;ra
um amparo, um descanso. No 1éxico, %’pglayra ampafo signt 1lca
estado, escorado. O termo “descanso 1ndlca‘ protecdo, consolo,
sono. Talvez explicite o sentimento especifico agueles que, ao e~sta~
rem com o outro no mundo, o fazem na mesmice, na fascinagao e
inerénci do.
mer?/;glsirz?lcrllcl)fe ciente de suas possibilidades existenciais, descre-
ve: “A primeira vista eu estou vendo um quadraflo, mas, se olharmos
dentro dele, veremos algo puro, tranqiiilo € quieto como s¢ fosse o
infinito”. (PIII - DA1) o
Destacando a expressdo “a primeira vista , consl:atarpos, quc?
esta significa comego. Por sua vez, o termo “quadrado’, atnbg;dgoa
figura geométrica, indica “aquilo que terp a forma de um qua (211' i:
quadrilatero”, ou ainda, “o que estd muito presoa aadroes tradic
onais, produto de uma quantidadfz por sl mesma . Segue—ls;: 3a
descricdo, entretanto, que a figura (quadrac{o), se (1 ada
atentivamente, pode indicar o infinifo. Inﬁn1t0~que € 0 que nao terp
termo, limite. Desvela-se na descri¢do a tensao e?ntre duas op(‘)ts;—
cOes, fechamento e expansdo. A tensao gera mov1mentqs, possibi-
lidades do ser de, ao estar no mundo, exprfassar:se em linguagens,
sendo, organizando as circunstﬁncigs da§ situagdes, decompondo e
recompondo os componentes gigmﬁca‘uvos em novos conjuntos e:*
suas partes, cada uma das quais se coloca expressando-se ;I(Iil se:g(3
tido proprio. S&o estruturas recompostas de que resultam estados

relacionamentos, configuragdes — gesfalten — ao mtegrar-se 0
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contexto a outra totalidade percebida. Geram-se assim formas as
quais atribuimos significados e que, ao se re-configurarem, tornam-
se ireversiveis ao estado anterior. Desvela-se, nesse movimento, um

sentido de autonomia das formas e, ao percebé-las, criamos contex-
tos significativos.

No caso do quadrado na pesquisa, como afirmou Max
Wertheimer em 1925, observa-se que o todo ¢ a integracdo de suas
partes. Através da integra¢do num conjunto, surge uma totalidade,
nestas novas qualidades. Os estudos da Gestalt, mais do que aspec-
tos da percepgio, levantam um questionamento sobre o que seja
nossa realidade. Apresentam uma nova abordagem de estruturas que
se mostram qualitativas e ndo apenas quantitativas.

Enquanto a ordenacdo quantitativa se dé em termos de
ordens e ordenagdes, por exemplo, “a ordem dos fatores
ndo altera seu produto”, por exemplo: 3x 2= 6 ou 2 x
3 = 6 sendo a mesma coisa, Jja isto ndo seria vilido na
percepgdo, nos processos de criagdo ou nas formas ex-
pressivas artisticas onde, ao contrario, a ordem dos fa-
lores altera o produto. Pois cada ordenacdo leva a um
produto diferente; e a cada “produto” corresponde um

significado, que é o da pripria ordenacdo. (Ostrower,
1990)

Observa a autora que, embora possam existir obras artisticas
com elementos e ordenagdes geométricas, geometria ndo € arte. A
diferenca entre ambas esta no carater expressivo das formas e, por
sua total simetria, as “boas formas” (dentre elas o quadrado) repre-
sentam formas estaticas, isentas de movimento visual e de tensoes
internas. Sdo formas idealizadas, sem caracteristicas sensuais e carga
expressiva, o que ndo ocorre com as configuragdes artisticas.

Ver a figura estaticamente pode ser constatado como descrigdes
[P1 (DP1, DP4, DP5, DP6, DP8, DP14, DP15); PII (DP5) e PIII

(DP4). Observe-se como a figura é descrita na Pesquisa II pelo
sujeito 5:
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A figura se apresenta na forma ge?métrica de um qua-
drado. Esta lancada no espago e nao apresenta imagem
bidimensional, apenas um tragado em linhas retas que se
cruzam em dngulos supostos de 90°.

Mas o que ¢ a forma? “Forma” significa modos de ser,‘fei,tif),
aparéncia, configuragdo, disposicao. Ab~range sempre um pr‘lfr‘l(;im
organizador, estruturador, uma ordenagao que se torna man e1 .Sﬁ.lo

Que principio organizador € este, 0 ordenador? Para .cz raciona 1&‘[u
idealista, o principio ordenador origina-se de uma consciencia con~s d—
inte de natureza divina. Tal compreensgo su:sfenﬁa uma concepgao de
mundo que se constitui a partir de uma consciencia externa. Ao apoiar-
se nesse modo de ver o mundo, o homem descompromete-se, em
filtima instincia, de participar dessa constru¢ao. . .

Fruto dessa concepgdo coloca-se 0 ver em perspectiva, def'lmnf-
do distancias, intervalos e magnitudes a part.1r de um pontg artifici-

almente posto 1o espago. Apresenta-se, hoqe, a.perspectwa C(l)mo
um método de projetar volumes Uidimenslonals sobr'e um p ano
bidimensional. Entretanto, tomar a perspectiva cc,)mo metoafo~ ¢ uma
coisa. Vé-la como forma € outra. Vista como ~metod0, propde uma
acio mecénica; vista como forma, € ur-nei»ag'ao expressiva, gois .a
forma tem sempre contetdo, expressa vivéncias ¢ 05 valores de ais
vivéncias. Portanto, antes de se por COH}O método, a.perspectﬂja
expressa uma ordenagao do espago que ¢ cultural, pois expressao
de uma determinada concepgdo de mun(,io, o que ndoa torna um
dogma, verdade eterna e absoluta. Nao ¢ a realidade e tampouco
representa o conhecimento da re.ahdade. ’ N
A perspectiva tem sido ensmadil como. metog’?, 2 i % "
esquematizagdo, voltada para a produgdo de' cmsaf, ¢ ndo dirigt 2
sensibilidade das pessoas, valorizada na sua dimensao expressiva. Re-
forca-se, nesta intencionalidade, um oculy perceptual que ignora que as
formas do espago sdo uma metalinguagem, base de uma 1mgua%em
comum e valida para todos, fundamentando modos de commnc~aga(ga
Opondo-se & primazia da racionalidade, Merleau-Ponty propoe atre
percepgdo, expondo nas situagoes homem-mundo uma tensao en
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distanciamento e aproximacao. Nao um em-si puro, da ordem das coisas,
nem um puro para-si. Enfatiza que € preciso considerar um entre-si, so-
mente possivel ao ver o movimento se dando pela media¢do de um
“corpo préprio” no envolvimento. Uma dialética de oposicdes interming-
veis entre 0 homem e o mundo. Evidencia a primazia da percepcdo, onde
profundidade, situacionalidade e movimento criam condigdes para que o
mundo se mostre a0 homem como formas e estruturas que se desvelam
a0 ser enquanto interrogado, dando-se numa trajetéria metodologica, num
Bildung, construgdo cultural, individual e humana, sempre inacabada.

Compreendendo que ndo h4 homem sem mundo nem mundo
sem homem, mais ainda, que o mundo se d4 ao homem em perspec-
tivas pela mediagdo do corpo proprio, ha que se resgatar, ao falar
em ordenacdo, a idéia de horizonte, pois tudo o que se torna signi-
ficativo s6 pode sé-lo através de referéncias, areas de delim'itagéo
(fisicas, naturais ou mentais) ou de aberturas (horizontes). Veja-se a
descri¢do: “Lembrando... janela para a liberdade ou dela pode ser
observada uma parte da natureza que posso ver... saida para cami-
nhos...” (PI - DP10). Ou: “Todos os lados se encontram ndo dei-
xando saida nem op¢do por outro caminho”. (PII - DA3).

Esses campos ou 4reas de delimita¢io no precisam conter limi-
tes fisicos ou naturais mas podem ser virtuais e ativos pois a imagi-
na¢do articula e qualifica o espaco, o interior e o exterior, que pode
diferenciar-se em nossa percepgio, tornando-se denso, corporeo e
recebendo novas significacdes.

E o que significa “espago”? No Iéxico, indica “o meio que con-
tém todos os seres. Extenséo de superficie, capacidade e cabimento,
intervalo de tempo”. Como o lugar dos possiveis, significa o caos da
ongem. Como Iugar de realizagdes, identifica-se também com o mundo
organizado (0 cosmo).

Considerando-se o espago inseparavel do tempo, nele continu-
am borbulhando as “energias dissipativas” das quais resultam
imprevisiveis ordens novas, tal como afirma Prigogine, detentor do
Prémio Nobel de Fisica.

Enquanto o mundo dos fatos é constituido pelo privilégio ao
fatual, 4 causalidade, a previsibilidade e a objetividade, 0 mundo dos
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fendmenos é habitado pelas qualidades e subjetividades. Estas se
mostram no movimento ¢ somente aqueles que o interrogam a partir
de certos modos de olhar (perfis). Os conhecimentos sdo tecidos
pelo primeiro modo de ver (fatos) e as compreensdes dadas na
segunda possibilidade (fendmenos). Fatos e fenomenos sao
constitutivos do mundo humano e ndo se ddo em separado. Assim
como os adjetivos qualificam coisas € os substantivos as denominam,
ambos sdo caracteristicos ao ser que Somos € estdo presentes no
mundo existencial humano.

Ao enredarem-se numa dialética fina, entre conhecimentos ¢
compreensdes gerando novas interpretagdes. Por esse movimento
— que ¢ objetivo, subjetivo e intersubjetivo —, 0 homem tece novas
redes, cria e recria codigos, constroi linguagem. Linguagem que € a
casa do ser, lugar onde este se move, habita e faz cultura.

Entretanto, entre a origem do construido e o culturalmente ligado
pela linguagem, passado e presente se anunciam, possibilitando dar-
se o encontro de horizontes pela mediagdo dos textos, obras huma-
nas que se expressam como poesia, arquitetura, pintura etc. Entre-
tanto, se tal encontro de horizontes se torna possivel pelo uso da
hnguagem em obras humanas se d4 através da mediagio dos codi-
gos. E, pois, o codigo que carrega a linguagem, mas por si 86 ndo
é suficiente para comportar toda a gama de significagoes possiveis.
Neste sentido, a pura decodlﬁcac;ao objetiva dos dados pode trazer
a possivel perda do sentido. E necessario reportar-se ao mundo do
outro, situa-lo cultural e historicamente.

Codigos, linguagens, textos e obras permeiam o encontro de pro-
fessor e alunos no processo de ensinar, aprender. Necessario se faz,
pois, estar atento ao que a linguagem nos solicita no signo. Mais do que
o deciframento de codigos, o resgate da forma devera ser visto nas
positividades humanas. Dentre elas, o ensinar e o aprender matematica.
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NOVAS PRAXIS EDUCATIVAS
NO ENSINO DE CIENCIAS

Ozeneide V. M. Machado!

A formacdo de professores é uma tematica que, cada vez
mais, ocupa um papel de destaque nas discussdes politico-educaci-
onais, seja nas politicas publicas, seja nas corporagdes profissionais
do magistério. Quase sempre vinculada & questdo da melhoria da
qualidade do ensino, apresenta-se como um dos importantes pilares
das propostas de inovagao curricular situando-se numa perspectiva
transformadora da educagio e do ensino.

A palavra “formagdo”, no sentido assumido pela pedagogia, esta
relacionada ao termo alemao Bildung ?, indicando processo de edu-
cagao como formagdo do homem, o seu melhorar-se e refinar-se.
Indica ainda “civilizagdo” como produto desse processo educativo,
o conjunto dos modos de viver e de pensar cultivados. A formacdo
dos professores ¢ compreendida, de um lado, como educacdo ¢, de
outro, como sistema de valores simbélicos.

" Docente Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Santo André -
Fundacdo Santo André - SP.
* Hans-Georg Gadamer. Verdad v método. p. 38
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A form-agdo docente, portanto, ndo pode ser considerada como
um campo auténomo de conhecimento e decisdo. Nas lltimas déca-
das, os modelos de sociedade, educacdo e ensino utilizados encon-
tram-se profundamente determinados pelos conceitos de
“racionalidade técnica”. Trata-se de uma concepgio epistemolégica
da pratica herdada do positivismo que prevaleceu ao longo do sé-
culo XX tomada de empréstimo & organizagdo do setor produtivo
industrial, onde nasceu, servindo de referéncia para a educacgio e
proliferando por todos os setores do conhecimento.

A concepgdo de homem/mundo alicer¢ada no paradigma’® da
modermnidade, que tem por base a racionalidade técnica, resulta numa
formagdo académica marcada pela fragmentacio do conhecimento e
numa compreensdo do mundo e de si mesmo fundada na
separatividade.*

Na base da racionalidade técnica e instrumental, ocorre a sepa-
ragdo entre a investigacdo e a pratica educacional e, ainda, entre
planejadores e executores. A funcdo docente se esvazia ao sofrer
uma desqualificagdo por ndo exercer a elaboragdo da agdo, isto é,
a investigagdo e a decisdio pedagdgicas.

As lacunas e os limites da racionalidade técnica sdo muito sig-
nificativos pois neste modelo reduzem a racionalidade prdtica, que
orienta a investiga¢do e a solugéo da problemadtica concreta da re-
alidade vivenciada, a racionalidade instrumental que se limita a
desenvolver procedimentos praticos e laboratoriais visando a com-
provagdo de teorias e solugdo de problemas padronizados. A prima-
zia dos contextos de justificag@io sobre o da descoberta for¢ou a
investigacdo € a intervengdo pratica a se ajustarem aos padrdes da
validagdo a priori do conhecimento cientifico ou das suas aplicagdes
tecnologicas de modo a fornecer uma leitura deformada da realida-
de, no campo das ciéncias em geral e da educagio em particular. A
realidade social ndo se deixa aprisionar em esquemas preestabelecidos.

* Tomado aqui na acepgdo de Thomas S. Kuhn, como modo de ver o
mundo. (4 estrutura das revolugées Cientificas).
¢ Pierre Weil. 4 arte de viver em paz. p.45
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A tecnologia educativa, tal como tem sido compreendida e aplicada
néo se coadqna Com as caracteristicas dos fenémenos da vida coti-’
diana, 0s quais contém alto grau de “complexidade, Incerteza, instabili-
da@e, singularidade e conflito de valores™S As derivagdes normativas da
_ramonalidade técnica tipificam a realidade e constroem esquemas de
mterven¢do desenvolvendo Propostas para a formagio de professores
centradas no desenvolvimento de competéncias e capacidades técnicas
quando, na verdade, estd em causa “a capacidade para usarmos as
facetas mais humanas e criativas de nés proprios” ¢

Na pesquisa’ que desenvolvi com professores de ciéncias da
escola fundamental, estes expressam de maneira contundente. a
necessidade da formacdo continuada como busca de aprimm:a-
mento pessoal e profissional. Os sujeitos da pesquisa projetam um
novo ensino de ciéncias com o qual se comprometem sem, contu-

do, ignorar as responsabilidades e dificuldades pessoais, institucionais
€ governamentais.

O projeto pedagogico:
NoVoS rumos para o ensino de ciéncias

Os professores esbocam um pro-jeto® pedagégico, expondo
Seus pensares, desejos e anseios a partir dos quais, depreendem-se
suas concepgdes de ensino de ciéncias.

Ao exprimirem o que o ensino deve/deveria ser, ter e fazer,
algumas vezes o tempo verbal empregado nas descriges foi o futuro

> Angel Pérez Gémez. O pensamento pratico do professor - A Jormacgao
do professor como profissional reflexivo. p. 99

. ; Donald A. Schén. Formar professores como profissionais reflexivos.
p.

" Ozeneide Venancio de. Mello Machado. Concep¢io do ensino de cién-

cz’gzs de professores e alunos da escola de ]° Grau. Tese doutoramento, PUC
'SP, 1996. o

50 p.reﬁxo pro significa “lancar para frente, antecipar”. (Aurélio B. Holanda.
Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa. p. 1394)
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do pretérito ou o condicional, o que pode indicar apenas uma hipo-
tese. Assim, o ensino de ciéncias deveria ser, ter ou fazer de tal
maneira, ou ainda, se a educacao fosse prioridade politica, se 0s
professores tivessem boa formagdo académico/profissional, se a
organizagio institucional garantisse a infra-estrutura, se os salarios
fossem justos...

As afirmagdes condicionadas podem ser indicativas de incerte-
zas ou probabilidades; no entanto, denotam desejo presente, o qual
abre a possibilidade de realizagdo por indicar um querer. Essa inten-
¢ao aponta para a possibilidade de mudanga do ensino existente
para o desejavel; o impossivel tornando-se possivel. E, como tal, é
pro-jeto, um langcamento para a frente, uma anunciagdo, um salto
para o futuro. Nesse sentido, “o projeto € contemporaneo de uma
utopia”, ndo algo ndo realizdvel, mas “a capacidade humana de nio
aceitar a realidade que lhe foi, muitas vezes, imposta de maneira
determinada™ e a crenga na possibilidade da transformagio desta
realidade. A utopia como um ndo-lugar-ainda contém um sentido
temporal de existencialidade e facticidade. Para Heidegger o “pro-
jetar-se ‘em fun¢do de si mesmo’, fundado no porvir, € um carater
essencial da existencialidade. O seu sentido primordial é o porvir”."°

Na existencialidade da utopia, na historia por se-fazer, o profes-
sor langa-se anunciando o futuro e, nesse vir-a-ser, se compromete
e se envolve com a constru¢ao/transformacdo do ensino. O pro-jeto
¢ portanto, voltado para a criacdo de uma realidade futura, ¢ uma
“de-cisdo antecipadora”.!! “De-cisdo” significa “cindir com um modo
de ser e colocar-se em abertura para uma nova possibilidade”. Uma
antecipagdo no tempo ndo como algo desenraizado mas como um
fluxo de momentos encadeados num continuum de “presentes”
acontecendo e ficando para tras e um “futuro” chegando: “Os even-

? José Misael Ferreira do Vale. O projeto pedagégico como projeto
coletivo. p.2

1 M. Heidegger. Ser e Tempo II. p. 122

! Para Heidegger “a de-cisfo antecipadora € o ser para o poder-ser mais
proprio e privilegiado” (Ser e Tempo 1I p. 119)
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tos ou acontecimentos, sao formas recortadas por um observador
finito de uma totalidade espacio-temporal do mundo objetivo”.12

O projeto traz um sentido “que € o contexto no qual se mantém
a possibilidade de compreensdo de alguma coisa, sem que ele mes-
mo seja explicitado ou tematicamente visualizado” *, contém a
temporalidade, uma “totalidade de agoras” que designamos “presen-
te”, “passado” e “futuro”, cujo encadeamento fornece a projecdo do
sentido, do significado. Esboga-se a partir do mundo que vejo e

- percebo ¢ de linhas intencionais que tragaram anteriormente aquilo

que esta por vir. Perceber um ponto nesse fluxo exige a idéia de
sintese que, por ser sempre transitéria, € a todo momento re-feita.

Um projeto pedagogico ndo se sustenta apenas na dimens3o utd-
pica mas tem como caracteristica “ser uma agdo racional que procura
articular meios ¢ fins visando a atingir um objetivo futuro com eficiéncia
{interna) e eficacia (externa). O proijeto €, portanto, a tentativa planejada
de realizar concretamente a sintese de razio, agio e vontade™.'*

A construggo/habitacdo desse espago/tempo, ndo-lugar-ainda
¢ colocada como tarefa da escola e da sociedade, como papel do
educador, da instituigio escolar e dos 6rgfios governamentais. E,
portanto, uma tarefa técnico-cientifica-filoséfica-politica pois a cons-
tru¢do de espagos no seio da cultura é sempre tarefa politica e
coletiva. Transformar o ensino exige compartilhar e solidarizar-se
num projeto pedagdgico que ja se encontra em Curso.

O real-vivido no ensino de ciéncias pelos professores é a base
sobre a qual eles projetam como possibilidade a construcdo de um
ensino ainda, ou até entdo ndo vivenciado por eles. De um ensino
vivenciado, analisado, criticado e refletido, os professores tracam
linhas intencionais, delineiam um projeto de ensino.

O projeto pedagdgico €, assim, um processo/produto sem
finalizacdo. A mntencionalidade € a esteira na qual se desenrola o
projeto. E onde a razio/vontade/ago se perguntam:

2 Joel Martins. Ndo somos Cronos, somos Kairés. p. 10
' M. Heidegger, op. cit., p.117
* José Misael Ferreira do Vale, op. cit., p.6
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* Para que ensinar Ciéncia? (finalidade)

* A quem? (sujeitos envolvidos)

Onde? (o contexto)

Quando ? (a temporalidade)

O qué? (opgao, selegdo)

Como? (trajetérias metodoldgicas e procedimentos avaliati-
VOs)

I — O que o ensino deveria “ser”, “ter” e “fazer”

Os professores concebem a ciéncia em fungdo da existéncia, O
ensino de ciéncias tem, portanto, o papel de instrumentalizar's o
existir humano, desenvolvendo uma compreensio do mundo que
ultrapasse as concepgdes ingénuas ou espontineas do senso comum
€ permita acessar os constructos cientificos e tecnologicos como
instrumento para a conquista de melhoria na qualidade de vida.

Diferentes concepgdes de homem/mundo/sociedade encaminham
a projetos educacionais que concebem diferentes atores: escola para
as elites, escolas para as classes populares. O atual projeto da nossa
sociedade € democratico, o que nos engaja numa perspectiva de
educacio como direito de todos. Sendo a ciéncia produgio histdrica
¢ patriménio da humanidade, deve ser colocada & disposi¢do de
todos os cidaddos. A educaciio assume a tarefa de socializar esse
conhecimento produzido, institucionalizando os mecanismos sociais
de sua produgio/transmissio.

Considerando-se que os atores envolvidos no processo educa-
cional sdo sujeitos concretos, situados no tempo e no €spago socio-
politico-geoldgico-cultural da sociedade contemporanea tecnologizada,
os professores propdem a incorporagdo das novas produgdes cien-

'* Instrumentalismo, na doutrina de John Dewey, constitui uma variedade
de pragmatismo cujo trago caracteristico é a admissio de que toda a teoria
¢ um instrumento para a a¢do e para a transformagdo da experiéncia (Aurélio
B. Holanda, op. cit., p. 953).
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tifico-tecnologicas aos contetdos escolares, a abordagem das ques-
toes contemporéneas, vendo assim o sujeito inserido no seu contexto
e, como tal, atuante e participativo, agente da histdria do seu tempo.

1.1 — Quanto ao saber (conteudo), o ensino deve/deveria:

* Substituir o contetido por temas da atualidade, vinculados ao
cotidiano dos alunos. |

* Levar o aluno a compreender o mundo que o cerca e, con-
sequentemente, & necessidade de preserva-lo.

* Acompanhar os avangos tecnologicos e cientificos.

* Substituir o conteudo por temas da atualidade vinculado ao
cotidiano dos alunos

A selegéo dos contelidos, a organizacio das atividades propos-
tas aos alunos, as interagdes na sala de aula (professor/aluno, aluno/
aluno), os processos de avaliagdo se articulam em coeréncia com
uma concepedo de educacdo que se insere num projeto de homem/
mundo/sociedade que se busque atingir. A afirmacdo de que “o
contetudo deve ser substituido por temas atuais da realidade do alu-
no” (V-2) indica que estes devem ser pensados para propiciar uma
aprendizagem significativa. Esta ocorre quando novos significados
sao atribuidos pelo aprendiz através de um processo de interagdo
entre 0s conceitos ja existentes e as novas proposigdes, isto ¢, quando
0s novos conceitos dialogam com as percepgdes ja articuladas na
consciéncia do sujeito conhecedor, acerca daquele fendmeno ou
acontecimento.

Tal aprendizagem ¢ qualitativamente distinta da aprendizagem
mecénica — uma organizagdo de informagdes sem intera¢do com
idéias relevantes para o aprendiz — resultando em simples
memorizagdo de “conhecimento”, facilmente esquecido pois despro-
vido de sentido.
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Os professores reafirmam a relagio entre ciéncia e sociedade,
colocando-se em consonéncia com o movimento de renovagio do
ensino e com as novas tendéncias para a educagio cientifica.

D’ Ambrosio afirma que “o curriculo deve refletir o que estd
acontecendo na sociedade”.!® Mais do que tempo (quando) e espa-
¢co (onde), o momento social comporta a malha social das formagGes
culturais e se diferencia pelos diversos modos de ser e fazer de cada
cultura. As praticas desenvolvidas, os conhectmentos significativos,
seus codigos, suas formas de encarar ¢ se relacionar com a Natureza
natural/social encaminham diferentes projetos educacionais. O espa-
co/tempo do ensino é, assim, visto como lugar da cultura e a
ciéneia ali veiculada como uma etnociéncia —conhecimento produ-
zido a partir das praticas locais encaminhando a elaborag@o do saber
e das técnicas. Um etnicismo cultural.

Maffezoli considera que a “inteligéncia do presente”, o aqui e
agora da experiéncia cotidiana, oferece um “sentido alargado” as
coisas. Em geral, a produg@o do conhecimento tedrico estd em es-
treita conexdo com a vida cotidiana e € “porque representa objectivos
que a vida quotidiana se torna objecto de inteligéncia”.'” Destaca
que o mundo da vivéncia (mundo dos contemporéneos, dos ante-
passados, dos pares) fornece uma pré-compreensdo, & qual

condiciona a a¢do humana e as construgdes intelectuais.

Ao restabelecer a conexdo entre a produgdo tedrica e a situagdo
que lhe deu origem, o ensino recupera o “alargado sentido humano” e
a teoria refaz seus lagos de significacdo com a realidade primeira, com
a experiéncia do mundo. O conceito ¢ uma abstragdo, o conhecimento
¢ “retirado” do seu contexto, da experiéncia da vida cotidiana, lugar
onde ocorre uma “‘comunicacio intuitiva” com o mundo.'® E essa rela-
¢3o empatica que deve fornecer o acesso ao nivel da abstragéo dos
contetados escolares. Maffezoli sugere que se trabalhe com

16 Ubiratan D’ Ambrosio. Etnomatematica. p. 64

17 Michel Maffesoli. O conhecimento do quotidiano. p. 166

18 Maffezoli trabatha com a antinomia “Abstragdo e FEinfiihlung”, ou
teoria e empatia. Esta é produzida pela comunicagdo intuitiva derivada da
experiéncia (Idem, ibid,. p. 179)
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“gonceptéculos”, que sdo nogdes e metaforas “capazes de receber a
v.1da em vez de a reduzir™, receptaculos da significagdo, da importin-
c1a, do valor, do interesse que tal contetido apresente pa:r,a 0 estudante

Maffezoli considera que assistimos a uma mudanca epistemolégica;
ein v1§s'd§ dar um novo lugar & intuigio da experiéncia. Nesta concep-
¢do, dmglmo-nos para uma “comunicagio experimentada” em que o
dlstanc1am§nto, atitude comum &s epistemologias positivistas, d4 lugar a
uma maneira de ser mais participativa; a comunicagio e a nzansmissio
do conhecimento produzido s6 se estabelecem quando os sujeitos falam
deum mesmo objeto. E também a condigio para o didlogo educacional.
Ele propde uma revolugdo do olhar que “permitira reconhecer toda a
Carga cognifiva que existe no todo da vida cotidiana” 2°

* Levar o aluno a compreender o mundo que o cerca e
consequentemente, d necessidade de preservi-lo

Cgm o advento da Revolucio Industrial, o ser humano aumentou
vez‘g ginosamente sua capacidade de dispor da natureza o que trouxe
efeitos positivos e negativos. Houve um notavel avango nas
tecnologias, parcelas crescentes da populacdo tiveram acesso a ini-
meros bens de consumo. Isso levou a uma intensa demanda dos
Iecursos natgrais ¢ aum acumulo de polui¢io e lixo no ambiente

No Brasil e nos demais paises do Terceiro Mundo difundiram-—
se 1@elas simplistas ou politicamente incorretas de que todas as
modificagdes que 0 homem realiza no ambiente sdo fatore
gresso e melhoria do bem-estar de todos.

Os problemas ambientais tipicos das sociedades industriais, combi-
nados‘ com os decorrentes da pobreza e injusti¢a social agudiz,aram-se
a partir da d§0a® de 70. O acelerado ritmo de degrad’agéio ambiental
¢ da harmonia natural/social motivaram movimentos em defesa da pre-
servagao da natureza como condi¢do da sobrevivéncia humana. P

s de pro-

¥ Idem, ibid., p. 160
? Idem, ibid., p.179
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O agravamento das condigdes de existéncia ou a ameaca de des-
truicdo do nosso planeta tem levado a consciéncia de que ¢ preciso
mudar nosso comportamento, na relagao com a natureza € COm ¢ Outro.
No ambito da educacio formal, surgem iniciativas de elaboragdo de
programas de educagdo ambiental e de agregacdo de mais um grande
objetivo ao ensino de ciéncias: fazer com que 08 alunos discutam as
implicagBes sociais do desenvolvimento cientifico.”!

O ensino tem como tarefa “estimular, nos alunos, por meio de uma
atividade organizada e continua, o respeito € a responsabilidade para
com o meio ambiente” 2 No entanto, intimeras limitagSes de ordem
estrutural-curricular e politico-cultural impediram o amplo desenvolvi-
mento desse objetivo do ensino de ciéncias. Atualmente Vivemos um
revigoramento desse propdsito, fruto do momento histdrico em que se
valoriza a participagio nas decisdes, a busca da melhoria na qualidade
de vida, a intensificagdo e expanso das informagdes cientificas.

A educacio ambiental tem sido defendida® como elemento
integrador dos sistemas educativos devendo estar presente na for-
magio de professores de todas as disciplinas do curriculo escolar,
levando as instituighes a desenvolver programas globais: 0s fendme-
nos devem ser tratados numa perspectiva transdisciplinar. Nesse

sentido, o projeto pedagdgico € visto como:

O que articula o curriculo, conferindo a este globalidade
e tornando as acbes e decisdes significativas do ponto de
vista pedagégico. **

A escola devera propiciar condi¢des para que 0s ovos progra-
mas sejam desenvolvidos com pleno éxito. O projeto pedagdgico da

21 Myriam Krasilchik. O professor e o curriculo das ciéncias. p.17

2 Projetos: Ecologia - MEC-DEM 1977; Projeto Natureza - Secretaria de
Educagdo e Cultura do Estado do Rio Grande do Sul, 1978. Cf. Myriam
Krasilchik. “Educacdo ambiental na escola brasileira - passado, presente €
futuro”. Ciéncia e Cultura 38(12): dezembro de 1986, pp.1958-1961

» Myriam Krasilchik, op. cit., pp. 1958-1961

2 Maria A.Viggiani Bicudo. Acompanhamento e Avaliagdo dos cursos de

Graduagdo da Unesp. p. 12
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e;cola € 0s programas de ensino devem voltar-se para que a comu-
nidade tgmg consciéncia do fendmeno do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico, de suas aplicagdes e das implicagdes ambientais de-
f:orrentes, uma vez que as decisdes sdo sempre politicas, envolvend

mtgresses de corporagdes, geralmente em detrimento d,a maioria dO
sociedade. Para os professores, o conhecimento do mundo em quZ

vivem ¢é icd
i em ¢ condi¢do para que os estudantes desenvolvam nova cons-
ciéncia de homem/mundo.

*D
eve acompanhar os avangos tecnolégicos e cientificos

. As tentatij/as de inovagdo do ensino tiveram como motivo central
a INCOrporagao nos curriculos escolares dos novos conhecimentos
pro@umdos. Os discursos sdo unissonos na tentativa de superar
ensino gltrapassado e obsoleto. O desenvolvimento dpe nol/lal:;l
tecnologlas — v.ideos, computadores, satélites, antenas parabélicas
e rgdés Internacionais de comunicagio —, j4 presentes em no
COtldl?an educacional, podera atingir tal objetivo. O mundo Sstz
globahzado ¢ a rapidez com que avancam a tecnologia; ea infonné:ii
abnndo espago a interacdo entre as pessoas, eliminando as distélf-)
cias contribuirdo para mudar as metodolo gias de ensino e aprendi
zagem bem como a face da sociedade e da educagdo P

12— -
Quanto ao fazer pedagigico, o ensino deve/deveria:

Ser pra}tlco, estimular o raciocinio légico, a observagdo e a
pesquisa.

L]
Levar o alunf) gter confato com os elementos a serem tra-
balhados, principalmente com a natureza.

* Ter es;’)af;o fisico, materiais e equipamentos apropriados: la-
boratorio, sala ambiente; video.

* Ser criativo e adequado & faixa etaria dos alunos,
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Ao adentrar a escola, o aluno traz consigo um conhecimento acu-
mulado na vida cotidiana, acerca dos fendmenos e acontecimentos na-
furais/sociais. A mudanga da cultura espontanea, do senso comum em
cultura cientifica, é tarefa da escola e do ensino de ciéncias. Ao profes-
sor cabe fazer opgdes epistemologicas € metodologicas que assegurem
a socializacio do saber cientifico produzido histérica € socialmente. A
transposi¢io da cultura esponténea para cultura cientifica pressupde
conflitos cognitivos. Em linguagem piagetiana, tais conflitos 3o perturba-
cOes que 0s Sujeitos conhecedores sofrem ao se aproximar do objeto
de conhecimento e sentir que sdo contrariadas suas idéias e elaboragGes
acerca de determinado fendmeno.

As perturbagbes podem ocorrer devido a confrontos conceituais
ou 2 lacunas existentes na estrutura conceitual anterior. Embora 1m-
portantes, os conflitos cognitivos sdo insuficientes para mudar a cultura
espontdnea em cultura cientifica, requerendo atividades que estabi-
lizem o nove conceito por meio de estratégias consideradas mais
adequadas para a superagao da contradi¢fo instalada.

Os professores destacam que 0 ensino deve estimular o raciocinio
16gico, a observagio € a pesquisa. A reelaboragio do conhecimento no
espago escolar envolve amplo repertério de modalidades didaticas que
devem ser instituidas conforme os objetivos buscados, a faixa etéria dos
alunos, as caracteristicas séeio-culturais etc. B importante aceitar racio-

cinios aparentemente 116gicos, fundados em crengas, em fantasias e ela-
borar atividades a partir desses conceitos espontineos dos alunos. A
construgio dos conceitos cientificos ser4 feita por meio de estratégias™:
aulas dialogadas; aulas expositivas; leitura e interpretagdo de textos;
problematizagoes; dramatizagdes; experimentos; trabalhos em grupo;
pesquisas bibliograficas; dindmicas de grupo; feiras de ciéncias.

Ao enfatizar que o ensino deve ser pratico, os professores pro-
pdem o reatamento das dimensdes tebrica e pratica do conhecimen-
to. O ensino tem sido abordado sobretudo de modo formal e abs-
trato. Esse desenraizamento da experiéncia vivida é apontado como

% Secretaria de Estado da Educagio de Sdo Paulo. Escola em movimento.
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um dos fatores dificultadores do desenvolvimento do interesse do
glu_nos pelos conteudos escolares e pela ciéncia. Restabelecer Z
mdlssocxé:vel vinculo entre teoria e prética para que o aluno experiencie
o.conhfzmmejnto, recupera o essencial sentido do experimentar como
vivenciar, viver o conhecimento.?

A enfgse 110 ensino pratico possibilitou para alguns o entendimento
de UM €nsino como manipulacdo mecinica de substincias e utensilios
Assma,’ grande parcela dos professores, nos valorizados espagos dos.
laborat6rios, ingenuamente acreditava formar “pequenos cientistas”. Nessa
compreegséo, o espago fisico do laboratério muitas vézes é
super\{alon_zado, devido a concepgdo tecnicista de ensino que impreg-
nou.Ao 1fieéno pedagégico. Tal postura levou a um imobilismo diante ga
auséncia do laboratdrio, fregiiente nas escolas brasileiras.

‘ A~ perspectiva dos professores, no entanto, parece indicar a
dire¢do de um ensino construtivista que se caracteriza por?’ :
— 0 aluno € construtor do seu conhecimento; ‘
-0 con}}ecimento € continuo; todo conhecimento é construido
a partir do que ja se conhece;
— o conhecimento a ser ensinado deve partir daquele que o
gluno Ja traz para a sala de aula. !
HOJe, no en@to, 0s recursos metodologicos sdo valorizados na
medida da sua aplicabilidade, adequacio, conveniéncia e diversificacdo
0 que nos f:oloca diante de outra perspectiva de ensino pratico Recu—’
pera-se a importancia da analise dos fendmenos in loco, a pértir da
ol?servagéo e do contato direto com os fendmenos e de su’as variaveis
tais como se §nconUam inter-relacionadas no meio natural/social
A investigagio envolve operagdes mentais muito compléxas 0
que leva o aluno a participar gradualmente de fases do processo

para enﬁ{n atingir graus mais elevados de autonomia e criatividade na
elaboracdo/execugio da investigacio.

26 LAO < . 3 A ~
o verbo ’e)‘(penmemar €, em alem#o, aparentado com o verbo ‘viver’
s orma enfatica que sugere a imediatez da propria vida, quando no;
X 3
efrontamos com ela” (Richard E. Palmer. Hermenéutica. p. 113)

¥ Anna Maria P. d v
. de Carvalho. Construcdo do im
.n . . c -
ciéncias. p. 9 ¢ onhecimento e ensino de
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1.3 — Quanto @ estrutura organizacional, o ensino deveria:

. Destinar mais tempo para a disciplina ciéncias no curriculo
escolar, com aulas duplas.

o Garantir na jornada de trabalho do professor mais tempo
para elaborar suas atividades, participar de cursos, palestras,
convengoes, encontros.

» Organizar cursos de aperfeigoamento, reciclagem e atualiza-
¢do para os professores.

« Promover encontros entre professores e estruturadores de
curriculo, visando a tornar mais concretos os contetdos de
Fisica e Quimica.

Para a elaboracdo de um projeto coletivo em busca da qualida-
de do ensino os professores concebem uma jornada de trabalho que
contemple o trabatho pedagdgico dentro e fora da sala de aula, com
vistas a uma produgdo, individual e coletiva, de um saber € um
saber fazer bem, numa busca de competéncia. Compreenderp ser
indispensével a contrapartida institucional que se realiza por meio de
politicas educacionais verdadeiramente comprometidas com a oferta
de educacio de qualidade para toda a sociedade.

1.4 — Expectativas dos alunos na dtica dos professores:

. HA4 um confronto entre o contetido tratado e as expectativas
dos alunos, 0s quais querem entender os fendmenos € acon-
tecimentos da vida cotidiana.

« Qs professores estdo aquém dos anseios dos alunos por nédo
acompanharem os avangos tecnologicos e cientificos.

oS30 necessarias mudancas para que o estudante adquira maior
interesse pela ciéncia.

As mais diversas correntes pedagogicas atribuem importancia a
motivacdo e interesse dos educandos no sucesso da aprendizagem
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dos conteuaos escolares. Us alunos puscam espago para retietr
sobre suas problematicas existenciais (por exemplo, doengas que
afetam sua geragio e exigem modificacdo de seus habitos), questdes
ecologicas e novas descobertas cientificas. Retirando-se destes de-
bates e trazendo contetidos desvinculados da realidade e dos inte-
resses dos alunos, a escola e os professores ndo estabelecem o
didlogo educacional.

Os professores admitem haver um confronto entre as expecta-
tivas dos educandos que se interessam pela problematica que mais
diretamente afeta o seu cotidiano e os contetidos destacados pelos
planos de ensino e apresentados em sala de aula. Em funcdo de seu
desenvolvimento fisico e mental, os alunos se interessam especial-
mente por questdes relacionadas a seu tempo psicofisico, historico
e social. Estes fatores devem estar presentes na elaboragio dos
curriculos. A este respeito, Paulo Freire destaca que “a leitura do
mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica
a continuidade da leitura daquele”™ e Lispector caracteriza a “leitura
do texto do mundo” como fundamento do viver.

Os professores afirmam que, da forma como vem-se desenvol-
vendo, o ensino ndo estimula o interesse dos alunos em relagdo ao
conhecimento cientifico. Mudangas sdo necessarias para que surja o
interesse pela ciéncia. Os professores consideram que o interesse
dos alunos é por conhecimentos que os habilitem a se inserir na

sociedade contemporanea, fruto do desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico.

2 — Visando 2 supera¢io do modelo de form-acio

As necessidades formativas dos professores manifestaram-se a
partir dos seus desejos, dos problemas enfrentados no desempenho
da sua fun¢do e das caréncias/deficiéncias da sua formag@o.

8 Paulo Freire. 4 importdncia do ato de ler. p. 22
» Clarice Lispector. 4 descoberta do mundo. p. 34
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* Formagdo continuada dos professores: aperfeicoamento,
reciclagem, atualizagio.
* Reestruturagdo do ensino: contetdos e metodologias.

* Formagao continuada dos professores: aperfeicoamento,
reciclagem, atualizagdo

A profissdo docente passa por dois processos antagbnicos: a
profissionalizagdo, processo organizativo por meio do qual os tra-
balhadores melhoram seu estatuto profissional e social, elevam seus
rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia; a proletarizacao,
processo degradativo do estatuto, dos rendimentos e do poder/au-
tonomia. No Brasil, segundo Ginsburg, essa proletarizacio se carac-
teriza por’:

1. separagdo entre a concepgdo e a execugio;

2. estandardizag@o das tarefas funcionando como modelos;

3. redugdo dos custos necessarios a aquisicéo da forga de tra-

balho;

4. intensificagdo das exigéncias em relacio a atividade laboral.

Considera-se que a tendéncia para separar a concepcio da
execugao legitima a intervengéo de especialistas cientificos e reforca
as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores o que provo-
ca degradagéo do seu estatuto e retira-lhes importantes margens de
autonomia profissional. Por outro lado, a tendéncia da intensificacdo
do trabalho dos professores se concretiza com uma sobrecarga.
Dessa forma, € imposta ao professor a defini¢io das metas de sua
ntervengo.

Noévoa® vé a possibilidade de a formagio de professores desem-
penhar um importante papel na configuracio de uma “nova”
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura

* Mark Ginsburg. E! processo de trabajo y la accién politica de los
educadores: um andlisis comparado p. 335. (Cf. Anténio Névoa. Formacao
de professores e profissdo docente. p. 23)

* Anténio Névoa. Formagdo de professores e profissdo docente. p. 24
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profissional no seio do professorado e uma cultura organizacional
no seio das escolas. A desarticulagio entre a formag3o dos profis-
sionais € os projetos das escolas, entre a Universidade e a Escola
de 1° grau™, somada a fatores relativos 4 qualidade do ensino (in-
consisténcia tedrica, ndo-incorporagdo dos avangos cientificos dos
conteudos especificos e das teorias de aprendizagem), inviabiliza a
relacdo entre a formagio dos professores e o desenvolvimento pro-
fissional no sentido individual e no coletivo.

Névoa propde que, no sentido individual, a formagio estimule uma
perspectiva critico-reflexiva que fornega os meios de um pensamento
auténomo e as dinimicas de auto-formagdo participada, pois

estar em formagdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos
proprios, com vista a construgio de uma identidade, que
¢ também uma identidade profissional ¥

A formacdo ndo se faz pela somatéria de atividades como cur-
sos, conhecimentos e técnicas, e sim pela atividade reflexiva sobre
os conteudos e as praticas como reconstru¢io permanente da sub-
jetividade humana.

Identificando deficiéncias na sua formacio académica e visando
a supera-las, os professores pesquisados apontam na direcio de
uma formagdo continua, reivindicando as condigdes necessérias ao
aperfeicoamento profissional.

A troca de experiéncias e a partilha de saberes produzidos pelos
professores, relatados e discutidos em seus encontros® , consolidam

*2 Sobre esta desarticulagdo, ver tese de doutoramento de Maria Anita
Viviani Martins. 4 distdncia entre a universidade e a escola de lo grau.
PUC-SP, 1994.

¥ Anténio Névoa, op. cit., p. 25

** “Encontro”, no sentido fenomenolégico, ¢ entendido como “encontros
de horizontes” em que cada um explicita seu pensar e experienciar o ensino
e os horizontes de compreensdo se confrontam, se harmonizam, se tocam, se
afastam, reconstituindo-se dialeticamente, com inclusdes e exclusfes de
saberes.
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espagos de uma formagdo mutua, nos quais cada participante € ac?
mesmo tempo formador e formando. O didlogo entre 0s professores ¢
fundamental para edificar saberes que emergem da sua pratica prqﬁssr—
onal. Sabemos que a organizagdo do sistema escolar desencorajaum
conhecimento profissional partilhado entre os professores pois nao as-
Segura espagos Organizacionais dificultando o investimento das expen'(zn—
cias significativas e da sua formulagdo tedrica, no percurso da fomagao.
Contudo, a construgio desses espagos por professores administrado-
res interesssados & um caminho que pode conduzir a transformacao da
atual perspectiva da formagao. .
Do ponto de vista coletivo, a formagdo continuada pode contri-
buir para a consolidagdo da autonomia da profissdo e para a pro-
ducdo dos seus saberes, desde que se desenvolva sob paradngmas
educacionais que promovam a preparagdo de professores reflexivos.
Estes assumiriam a responsabilidade do seu desenvolvimento profis-
sional e participariam, COmo protagonistas, da implementagao de
politicas educacionais.
Os professores de ciéncias confluem em diregdo a duas Yerten—
tes do movimento de renovagio do ensino® : a primeira considera o
papel de todas as disciplinas do curriculo escolar, ndo so as cient_i—
ficas, quanto a formagdo do cidaddio comum, voltada para a methoria
da qualidade de vida, mas que atue também na formagéo d(.)s qua-
dros de cientistas e tecndlogos capazes de contribuir para diminuir
as diferencas existentes entre os paises desenvolvidos e os do Ter-
ceiro Mundo. o
A segunda vertente focaliza os processos do ensino das ciéncias.
Defende a alfabetizacio cientifica e tecnoldgica como principal ob-
jetivo do ensino de ciéncias, em dire¢do a uma fomagéo para a
cidadania visando a oferecer os elementares conhecimentos neces-
sérios a um individuo para inserir-se na sociedade tecnologica em
que VIVEMOS. . '
Descrevendo a trajetéria do ensino de ciéncias 1o Brasil,
Krasilchik destaca que, embora coerente com a situagdo geral do

 Myriam Krasilchik. Caminhos do Ensino de ciéncias no Brasil. p. 3
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ensino, ao ensino de ciéncias foi conferida uma énfase com investi-
mentos em recursos humanos e financeiros. Esta posig2o foi contes-
tada por considerarem inadequado oferecer uma sélida formacéo
cientifica 2 uma geracdo sob o argumento de que “a atual sofistica-
¢do tecnoldgica exige apenas saber apertar botdes” ** No entanto,
muitos outros, tais como os professores pesquisados, expressam o
desejo de uma qualificacdo mais adequada ao manejo de tecnologias,
hoje t3o presentes na sociedade.

A importancia da alfabetizacdo geral e cientifica tem sido defendida
em grupos de professores® e pesquisadores bem como em projetos
mais amplos, desenvolvidos desde a década de 60° e nos dias de hoje
com o “Projeto 2000+, da Unesco®, voltado para a alfabetizacio
cientifica e tecnoldgica para todos, com vistas ao proximo século.

Noévoa® propde conjugar a formagdo investigativa, que confronta
os professores com a producdo de saberes pertinentes, a de tipo clini-
co, baseada na articulagfo entre a pratica e a reflexdo sobre esta. Os
professores pesquisados afirmam a importincia de aperfeigoamento e
reciclagem através de cursos e encontros da area para mtercambio de
experiéncias, dentro de uma formacao continuada.

* Reestruturacdo do ensino: conteudos e metodologias

Ao longo dos tltimos 30 anos, a renovac@o do ensino se desen-
volveu no Brasil sob a influéncia de transformagdes politico-eco-

36 Idem, ibid., p4

37 Pesquisas realizadas junto a grupos de professores sdo apresentadas
por: Myriam Krasilchik. O professor e o curriculo das ciéncias e, Anna
Maria P. Carvalho e Daniel Gil-Pérez. Formac¢do do Professor de ciéncias.

3% Rodolpho Caniato. Com ciéncia na educagdo. pp. 15-18

% O Projeto 2000+ foi criado pela Unesco e o Consetho Internacional de
Associagbes de Educacfio de ciéncias (Icase), para estimular e orientar a
implementa¢io da dimensdo cientifica e tecnologica da educacio bésica, no

contexto da educagio para todos (Em Aberto, Brasilia, ano 11 np 55 jul./set. 1992)
0 Antonio Novoa, op. cit.,, p. 28
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némico-sociais. Antes da década de 60*', as iniciativas de renovagao
do ensino de ciéncias visavam a incorporar 0s novos conhecimentos
produzidos pela ciéncia. Grandes descobertas nas areas de fisica, qui-
mica e biologia permaneciam distantes dos curriculos escolares. Nas
salas de aula, os alunos aprendiam muitas informagdes ja obsoletas, bem
como visavam a dar a esse ensino um carater pratico, substituindo os
métodos expositivos pelos “métodos ativos : neles, “aprender fazendo”
era o grande objetivo. Em decorréncia dessa concepcao, as aﬁvidades
praticas em laboratdrios e as “feiras de ciéncias” foram incentivadas e
valorizadas. Em seguida, foi criticado o ensino desenvolvido nesse pe-
riodo, considerado um avango tedrico-metodologico em relagdo ao
“empirismo voluntarista € ao obscurantismo tedrico das teses vulgarmen-
te denominadas fradicionalistas”

Segundo Krasilchik® , o desenvolvimento explosivo nas inova-
¢des e tentativas de melhoramento do ensino de ciéncias teve lugar
nos anos 70, quando a onda de renovag¢ao propagou-se no mundo
inteiro atingindo a escola basica e as disciplinas curriculares de di-
versos niveis de escolaridade. O nicleo desse processo estava nos
Estados Unidos, sede dos grandes projetos curriculares cuja influén-
cia, ainda hoje, esta presente em nossos curriculos.

O professor Caniato* faz também uma resenha historica desse
movimento destacando o envolvimento de intimeros educadores e
instituicdes em promover as mudangas no ensino, delineando seus
limites e ganhos no Brasil.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio, de n® 5692/71, repre-
sentou as tendéncias modernizantes na educagdo de 1° e 22 graus.
Em consonéncia com o espirito desta lei, foi apresentada em 1973
a rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo uma nova propos-
ta curricular®® elaborada por especialistas de diferentes areas. A propos-

 Myriam Krasilchik. O professor e o curriculo das ciéncias. pp.5-20

“ Angel Pérez Gomez. O pensamento pratico do professor - A formagdo
do professor como profissional reflexivo. p. 99

* Myriam Krasilchik. Caminhos do ensino no Brasil. p.4

# Rodolpho Caniato, op. cit., p.15
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ta reafirmava o propésito de inserir 0 jovem na vivéncia do método
cientifico® por meio da manipulagdo de materiais e equipamentos de
laboratério, visando ao desenvolvimento do seu pensamento légico e
espinto critico, considerado necessario & formagdo do cidadio comur,
ndo se restringindo mais & preparacdo do futuro cientista.

Dentro do “espirito da época”, essa proposta trazia uma orientacio
tecnicista®’ para o ensino, a exemplo do que ocorria no processo de
aceleracio da producio industrial brasileira. Na prética, confundiu-se o
método cientifico com o método da redescoberta® significando uma
limitagdo do ensino de ciéncias. Os especialistas em ensino de ciéncias
perceberam, mais tarde, que o espirito critico requeria muito mais do
que simples praticas laboratoriais de simulacdes da ciéncia.

Fatores politicos econdmicos e sociais, como a construcdo de
usinas nucleares no Brasil e a instalagio de projetos nacionais ¢
estrangeiros de exploragdo predatéria e desenfreada na Amazdnia,
suscitaram a inclusdo no curriculo de ciéneias de tematicas sobre a

 Guias Curriculares propostos para as matérias do niicleo comum do
ensino de I° grau. SE/CERHUPE, 1973.

“ O método cientifico compreende as seguintes etapas: observagio,
levantamento do problema, elaboracio da hipétese, realizacio de experimen-
tos, conclusdo e generalizagdo. (Proposta Curricular para o ensino de
ciéncias e Programas de Saide - 1° Grau. p.14). .

7 No bojo do tecnicismo estd embutida uma concepgdo de divisdo do
trabalho nos moldes de uma fébrica que implica a fragmentagéo do processo
e a perda da totalidade. H4 uma supervalorizagdo do processo de planeja-
mento, que pressupde que alguns planejem e outros executem. A orientagéo
tecnicista no ensino caracteriza-se por enfatizar “a quantidade ao invés da
qualidade; os métodos (técnicas) em detrimento dos fins (ideais); a adapta-
¢do em contraposi¢do & autonomia; as necessidades sociais ao invés das
aspirages individuais; a formagio profissional em detrimento da cultura
geral” (Dermeval Saviani. Andlise critica da organizagdo escolar brasileira
através das leis 5.540/68 e 5.692/71 p.188).

* O método da redescoberta compreende o procedimento de refazer o
caminho percorrido pelo cientista ao fazer a descoberta. Este método trans-
mite a idéia de que ha sempre uma receita para se produzir conhecimento

cientifico e acentua uma prematura formalizacio dos conceitos sobre o objeto
investigado.
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degradagdo ambiental que comegava a sensibilizar parcelas da po-
pulagdo brasileira, bem como, das implica¢des sociais do desenvol-
vimento tecnologico e cientifico decorrentes dos problemas enfren-
tados no cotidiano do aluno.

Posteriormente, profundas restrigdes foram feitas a “adogdo”
exclusiva da “metodologia cientifica™ por apresentar excessiva
formalizacdo para os niveis iniciais da escolaridade e por estar
centrada no “paradigma da ciéncia normal”.*® Este estabeleceria os
limites da pesquisa a partir do “modelo” preconcebido, o que res-
tringiria as possibilidades de criatividade do aluno e de
problematiza¢do da sua realidade.

A modernizagdo da metodologia e dos objetivos do ensino de cién-
cias, incorporando a analise das implicagdes sociais da producdo cientifica,
atingiu a sala de aula muito modestamente. Ha quem considere que

todo o esforgo de quase trés décadas teve efeito aparen-
temente num ponto: sensibilizou os professores de que
um bom ensino de ciéncias dependia fundamentalmente
da utilizagdo de laboratorios bem aparelhados. A difusdo
da idéia contribuiu, entretanto, para desvalorizar diver-
sos outros procedimentos didaticos valiosos, gerando um
certo imobilismo, por parte dos professores.®

Em meados da década de 80, procedeu-se a uma analise criti-
ca’ da “proposta tecnicista” em face do momento brasileiro de

# “Ciéncia normal significa a pesquisa firmemente baseada em uma ou
mais realizagbes cientificas passadas. Essas realizagdes sio reconhecidas
durante algum tempo por alguma comunidade cientifica especifica como
proporcionando os fundamentos para sua pratica posterior’ ( Thomas S.
Kuhn. 4 estrutura das revolugdes cientificas. p.29).

0 Proposta curricular para o ensino de ciéncias e Programas de Saide
- 1°Grau. p. 17

3! Como parte desta analise, ver documnentos da Secretaria de Estado da
Educacdo de Sdo Paulo - Fundamentos da Educacéo e Realidade Brasilei-
ra: a relevincia social dos contetdos de ensino, 1986 e Proposta Curricular
para o ensino de ciéncias e Programas de Saude - 1° grau, Sdo Paulo/SE/

Cenp, 1986 ¢ 1990
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reconstrugao democrética da sociedade e, portanto, do ensino. Uma
nova ~perspectiva de educagdo imprime ao ensino de ciéncias uma
fi1re-:c;ao,.na qual se dd a apreensdo do meio natural/social de forma
indissocidvel. Rediscute-se a questio curricular e o papel social dos
conteudos de ensino® com vistas & formagéo de um novo cidadio
Tal objetivo passa a orientar uma revisio curricular que segue ume;

traj et.éria totalmente diferente da anterior, 4 semethanga do momento
politico de entio.

Em 1983, iniciou-se novo processo de discussdo/elaboracio
cumgular com a participacio de professores e monitoress® de diver-
sas disciplinas da rede estadual de ensino. O materia] compilado pela
Cenp (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas), 6rgio
dg ~Secretaria de Estado da Educacio de Sio Paulo, reﬂeti; a po-
si¢do dos professores a abordagem dos temas relativos a questdo

amblex‘ltal, a saude humana e & producio e aplicagdes da tecnologia
na sociedade e no cotidiano.

' Em 1985, Cenp elaborou um esbogo de inovacio curricular. A
discussdo foi aberta com a quase totalidade de professores da rede
estadual orientada por um anteprojeto que contou com a participa-
¢ao de professores da Unicamp, USP, Unesp, UFSCar e da Apeoesp
(Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sio

P.aulo‘),. destacando o papel social da ciéncia, seus processos
historicidade e contetido politico. ,

Foram veiculados textos marcados por uma visdo mais atualiza-
da de ensino e de ciéncia.** As discussdes trouxeram sugestdes de
conteudos para as oito séries com base numa reflexdo filoséfica

52 {
O documento citado traz textos de: Elba Sé Siqueira e Lisete R. G
Arelaro. 4s uvas ndo estdo mais verdes: um novo curriculo?, pp. 4-2; Regina
2 - 2

Leite Garcia. AEm Jormagdo uma nova escola. pp. 14-4; Guiomar Namo de
Mello. Relevincia social dos conteudos do ensino. pp. 18-15 .

n . . L .
Monitores sdo especialistas que onentam, na Delegacia de Ensino. o
trabalho dos professores da drea, nas suas escolas. ’

* Fundamentos da Educaca 1 lei 1
- ¢ao e Realidade Brasileira: E [én-
cias. SE/Cenp, Projeto Ipé n° 9, 1986. rnando cien
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sobre o novo ensino de ciéncias. A partir da avaliagdo das cara}o
teristicas da clientela da escola publica no Estado, das novas ?epden—
cias filosdfico-pedagdgicas e dos avangos tecnologicos e sociais, em
1986 foi elaborado a versdo preliminar de uma “Proposta Curricular
para o Ensino de Ciéncias ¢ Programas de Satide para a Escola do
1° Grau™. )

Incorporadas as contribuigdes, criticas e sugestoes s:ios profes-
sores da escola fundamental e das universidades epvolv1dg§, gpr;)-
posta final explicitou as principais diretrizes do ensino de ciéncias™ :

> apreensdo do ambiente via abordagem interdisciplinar.® O
ambiente tomado como objeto de estudo deve ter seu concei-
to construido a partir do imbricamento de processos e com-
ponentes fisicos, quimicos, geologicos, biolégicqs, tecnoldgicos,
sociolégicos, econdmicos e culturais. Objet1vou—§e que 0s
alunos construissem e reconstruissem conceitos proprios a parftr
da problematizagio do seu mundo mediante uma exploragdo
ntelectual;

. respeito a0 modo pelo qual o aluno da escol‘a de 1° grau
apreende os conhecimentos relatiyos a seu meio. Essa apre-
ensio envolve trés momentos de elaboragdo de conceitos €
desenvolvimento de atitudes, que partam de situagdes:

1) vivenciadas pelo estudante;

2) cujos limites espaciais € temporais vao além dg vivido e
que podem ser percebidas através das mais variadas for-

mas documentais;
3) cujos limites espaciais € temporais sa0 muito mais amplos
ou inacessiveis & experiéncia direta.

55 Proposta curricular para o ensino de ciéncias e Programas de Saide
- I°grau. pp.11-12, 1990. S
% Interdisciplinar ou, mais adequadamente, transdisciplinar ¢ um modo de
apreender os fendmenos sem fragmenté-los em regioes ontologicas fio cg-
nhecimento, nos limites das disciplinas escolares. E uma tentativa de
<. . ”
compreendé-los em sua “totalidade’.
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Podemos constatar pelo discurso dos professores pesquisados?”
que esse processo de movagdo curricular sofreu um arrefecimento
do compromisso politico com sua implementagio. Nas escolas, apesar
das inumeras tentativas ocorridas, estas permaneceram quase que
exclusivamente no plano das intengdes dos documentos governa-
mentais. Ainda predomina uma forma tradicional de ensino norteada
por uma concepgado de ciéncia pronta e acabada, apolitica, a-histo-
rica e produto de cérebros privilegiados.

Pelos resultados das propostas curriculares de tipo inovador
utilizadas no passado, constata-se que seu insucesso deveu-se —
mais do que ao conteudo das propostas — & sua elaboragdo e
implementagdo (pouca ou nenhuma participagio de professores e
demais participantes do ensino-aprendizagem). A préxis do curriculo
envolve deliberagBes e opgdes por estratégias para produzir mudan-
¢as nos individuos e nas instituigdes.

O desenvolvimento do curriculo, como medida da socializacdo
profissional e do funcionamento e organizagdo da instituicdo escolar,
depende da expectativa e postura do professor enquanto mediador
do processo, bem como da disponibilidade das autoridades em ofe-
Iecer os suportes necessarios a atualizagdo, consultorias, equipa-
mentos e financiamentos.

A dindmica de transformagio da sociedade exige flexibilidade e
néo-cristalizagdo de propostas e de idéias. Estudos revelam “a in-
suficiéncia operacional dos modelos tedricos de planejamento do
curriculo, como também a sua incapacidade de explicar uma reali-
dade complexa e dindmica que exige o uso de “estratégias para a
mudanga”.* A construgdo de novos projetos exige competéncia e
autonomia, parecendo claro que nossos professores nio sio devida-
mente preparados para isso.

Ao mesmo tempo que os professores aceitaram/participaram das
diretrizes basicas da proposta curricular de 1986, setores conserva-

*7 Ozeneide V. M. Machado, op. cit., p.138

% Clotilde Pontecorvo. Teoria do Curriculo e sistema italiano de ensino.
p65

119




dores suscitaram uma polémica questionando as diretrizes filosofico-
ideoldgicas da proposta, fazendo criticas contundentes as concep-
cdes de ciéncia, educagdo € sociedade ai contidas.”

Talvez em funcdo da resisténcia as diretrizes da inovagdo curricular,
as autoridades educacionais assumiram uma postura de inércia em
relagio a0s Passos NECessarios a implementagio da proposta, dado
que todo curriculo sempre possui um carater politico-ideologico.*

A trajetéria percorrida evidencia que a inovacio curricular de-

pende muito mais do compromisso politico das autoridades do que
de determinantes técnico/metodologicos. O triplice movimento suge-
rido por Schon® pode ser considerado um caminho para orientar a
reestruturacio do ensino. Para ele, um conhecimento se efetiva quando
realizado na agdo; uma inovagio curricular € implementada quando
praticada no exercicio pedagdgico acompanhada de uma reflexdo
na acdo, que é o que transforma uma pratica mecanizada numa
praxis (agdo que se recria e se renova). Um novo movimento revitaliza
a acdo e a reflexao: trata-se da reflexdo sobre a agdo e sobre a
reflexdo na agdo. Este movimento se realiza numa dimensao cole-
tiva, tedrico-pratica. Para Noévoa, conhecimento na agao, reflexdo
na acio e reflexdo sobre a acio e sobre a reflexo na acdo, remete
para a consolida¢@o no terreno profissional de espago de auto-
formagdo participada a partir da qual os professores produzem sua
vida ¢ também sua profissdo.®

5 publicacdes na grande midia € nos 6rgios de divulgagdio do magistério
veicularam polémica notas sobre a questdo: “Rede Estadual vai discutir
mudangas no curriculo”. Folha de S. Paulo, 30/07/87, p. A-2; “Chopin acha
que reforma € cristd e diz que marxismo € pecaminoso”. Folha de S. Paulo,
31/07/87, p. A-14; “Conservadores que s¢ opdem as mudangas necessarias’ .

Folha de S. Paulo, 30/08/87,p. A-26; “Secretario da Educagio recua e critica

A mud I
macie D angz educacional depende dos professores e da sua for-
pedagé.g epende fundamentalmente da transformacdo das praticas
icas em sala de aula. U | I
; - Um projeto de inovacdo é
nivel do sistem i oas, ol om
ecstra di edgcaflorflal e das suas politicas. Falar em
ensmo ¢ falar de um 1 I
: mvestimento educati
projetos de escola. N i o
. Nesse sentido as reform '
as do ensino d
conceber a 1 rabalh ¢
fonceber ¢ Ses'cola gog) um ambiente educativo onde trabalhar e
¢jam atividades distintas. R. '

: . Reforma de ens e a
omar : o e formacio
contine dos pro(fiessores devem ser vistas como acdes integrasas

1 ¢ com o dia-a-di a ’
e g o G dia da e§colg, € Nao como uma intervencgao
| margenr projetos profissionais e organizacionais. E possivel

e 0 . . "~ . )

, darsppelOS pap?rmlmeng) simultdneo de necessidades formativas apon
rolessores, de questdes curri :
‘ : curriculares e de questd 1
Joaspeosp : questoes relativas
pméssoresgao de} dzsgzla como um favorecimento a participacdo dos
navi InStituigdo e 3 idacd
of a consolidagdo de prati
craticas. Tal perspectiva i ionari Sy
: va mmpulsionaria uma 7
d nova cultura” na fi a
- na tormacio/
Cim 0s profzsscres. Para estes, falta a contrapartida organizaciongl 0
primento do discurso “demagdeico” até aqui |
magogico até aqui produzi 1s nao ha
transformacio sem 1zaca oo, o oo b
valorizagao da pesso I
formac2 a e do coletivo, do i
¢ do mstitucional. Névoa adverte que Aoprofision

S ec y
s . I3 . I -

ativa” 1
g , baseado na anulagéo das competéncias dos di-

verso, J “
S aclores, e inventar um “paternariado pela positi-

» V

A reestru a 1 Irecd
turacao do ensino na direcdo da qualidade e eficacia é

1 C : g S

da comuni '
o dade, §xtema a ela — os cidaddos que produzem a t
 Jetoria democrética deste pais. -

propostas da Cenp”. Folha de S. Paulo, 01/10/87, p. A-18 e Jornal Apeoesp

n° 141 Agosto/87.
6 Michael W. Apple. Ideologia e Curriculo.
6 Donald A. Schén. Formar professores como profissionais reflexivos.
pp- 77-91.
6 Anténio Névoa, op. cit., p. 26

 Idem Ibid., p.30
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3 - A acdo educativa e a construcdo de cidadania

O atual momento da construgio humano-social indica a neces-
sidade de processos formativos interativos e reflexivos nos quais 08
professores assumem certo grau de autonomia e apresentam um
patamar de compreensio da sua fungdo na linha de uma “conscién-
cia profissional” que supera a busca das “receitas’ nas instdncias
centrais, nos livros didaticos e nos manuais. Identifica-se um cres-
cente despontar da autonomia, central 4 fung@o docente. Enquanto es-
paco de liberdade na elaboragdo/condugao do trabalho pedagdgico,
essa autonomia implica alto grau de responsabilidade do professor, a
capacidade de articular os limites ¢ as possibilidades da sua agéo.

Essa busca da autonomia se desdobra na dimens&o pessoal, cidada
e profissional. E na realizagfo da sua cidadania que os homens exercem
o caréter politico da autonomia. Na pélis participam da construcdo/
criagdo do nomos, as normas da acao social. A profissionalidade se
produz pela reflexdo de um saber-fazer, saber-propor, saber-criar e
saber-criticar. A consciéncia profissional do professor € a sua percepgao
do saber, saber-fazer e saber-ser docente. A construgao da
profissionalidade docente € um processo dialético em que as ntencio-

nalidades, com desdobramento individual e coletivo, s mscrevem no
projeto ético-politico da construgdo da humanidade.

Assim, a educacio publica ¢ vista como um dos pilares do
Estado, fonte da formagéo da cidadania. Numa analise critica da
realidade brasileira, vemos que a educagfio piblica realizou uma
extensio da cidadania embora ainda longe de atingir a quantidade e
sobretudo a qualidade necessarias para gerar uma sociedade cidada.

As possibilidades de superar a “insuficiente cidadania” pare-
cem relacionar-se 2 eficacia da educago piiblica, pois se observa

s Encontram-se nesta condigdo tanto os que tém direitos cidaddos limitados
(falta de acesso & educago, 4 saide, e a outros servigos sociais) como aqueles
que estio excluidos da cidadania e obedecem aos codigos de outro tipo de
sociedade, entre os quais ndo apenas Os que S€ encontram em situaco - de
extrema pobreza, como tambem 0s que pertencem a associages ilicitas. (Juan
Casassus. 4 profissionalizacdo: Eficdcia politica ou eficiéncia técnica?. p. 20)
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que as debilidades cidadis estio menos presentes nas sociedades
em que ’se es_tendeu a educagdo basica ao conjunto da populacio
ASSI.m, ¢ muito grande a responsabilidade do Estado com a eﬁcécie;
do s15tem§, dada a vinculagdo da educagdo com o desenvolvimento
e mo<’iem1zac,:ﬁo do pais e com sua insercio no mercado globalizad
No século XXI, a competitividade das nagoes dependera, em N
de parte, da capacidade do sistema educativo e da conju:gac;éfr 3(1;
me1os para desenvolver competéncias, conhecimentos e habilidad
que lhes cpnﬁram eficacia no plano econdmico e social N
Hlstpncamente, 0 Estado brasileiro desenvolve politicés Incapaze
de atingir a “suficiente cidadania”, ou seja, de operar mudan: asp aresl
reve.rter 51 situagdo critica em que se encontram os sistemas dg enzmo
na dire¢do fie uma expansao quantitativa e qualitativa da cidadania
A ausencia de agdes que contemplem a cumulatividade é
continuidade dos projetos desenvolvidos tem levado a proposic;ée&sl
est~anques que permanecem por algum tempo e, por falta de avali-
acdo e reflexdo sobre seus produtos, sio desativadas gerado uma
fragmentac;éq das politicas que leva 4 desmotivacio é a descrenca
o compromisso nas diversas esferas do poder publico. ’
Os professores pesquisados® identificam a ineficiéncia do pro-
cesso educativo ¢ atribuem aos administradores publicos a res :
sabilidade pela situacdo do ensino, ja que suas acdes pr?;c;

correspondem a0s “brilhantes” discursos e profissdes de & dos
documentos oficiais.

Chegqr perto do que se passa de fato, colher dados
questz?nar com dados, trazer contribuicées concretas c;
solu¢do de problemas de fato constatados néo é um
comportamento que se tem instituido.5

A 1insercdo irresponsavel de projetos que visem & promogdo

pessoal ou partidaria ndo é mais aceita neste momento politico bra-

65 3
. Ozeneide V. M. Machado, op. cit., p.145
Bernardete A. Gatti. Questies estratégicas de uma politica educaci-

onal. p. 15
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sileiro, em que crescentes parcelas da populagao reividicam/conquis-
tam cidadania (educagdo, satide, moradia, melhoria na qualidade de
vida). Atitudes dessa natureza, vém concorrende para uma
desmotivacdo e descrédito frente a propostas inovadoras. Os pro-
fessores cobram investimentos e medidas que suplantem 2 atual re-
alidade educacional. A consolidagdo dos compromissos do Estado
e das instancias sociais para com a educagdo deve converter-se em
estratégias eficazes na implementagao de politicas que revertam o
atual quadro critico dos sistemas de ensino® : afirmag¢do do direito
subjetivo & educagdo basica; garantia do direito a eqliidade; mudan-
¢a de foco da administragao publica, passando da burocracia do
sistema e erigindo a escola como lugar da qualidade; desenvolvimen-
to de avaliacdes das agdes técnicas e das progressoes dos alunos
para realimentagio pedagogica e administrativa do sistema.

Propde-se um comportamento ético nas agdes publicas
educativas, uma reordenagdo democratica do Estado que assegure
a toda a populagfio construir conhecimentos que a instrumentem
para o didlogo cidaddo e a tornem apta para competir dentro de
novos padrdes de produtividade econdmica.® Cunha aponta medi-
das de superag@o da atual crise, transformando a escola num lugar
de cidaddos® : reducdo dos custos administrativos; destinagdo de
recursos para melhoria e eficiéncia da escola; substitui¢io da cultura
do fracasso escolar por uma politica pedagogica de avaliagdo e
acompanhamento das agdes. Resgata-se assim o papel da educagdo
béasica como instrumento privilegiado de acesso aos coddigos da
contemporaneidade e da cidadania.

Os professores buscam uma Visao de totalidade do objeto de
conhecimento propondo romper com & fragmentacg@o usual que
enclausura o conhecimento em espagos estanques sem nunca

67 Idem, ibid., p. 9

6 Simposio “A profissionalizagdo do Ministério e das Secretarias de
Educagio”. 19 a 21 de julho de 1994 - Brasilia. Relatorio-Sintese p. 33
(Cadernos Educagdo Basica - Série Atualidades Pedagogicas 7 MEC/Unesco).

8 Célio da Cunha. Cadernos Educagio Bdsica. Série Atualidades Peda-
gogicas 5 MEC/Unesco (Apres. p. 8).
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remtegré.—lo. Nesse sentido, a recuperagdo da inter-relagio natural/
social dos fendmenos na natureza ocorre numa perspectiva
transdisciplinar, como superago da concepgdo cartesiana em que o
cgnheciment@ ¢ encerrado dentro de limites concebidos como “dis-
ciplinas escolares”. A transdisciplinaridade (prefixo frans, “movi-
mento para além de”’; sufixo dade, “acio”) indica a possibii’idade de
ultrapassar um modo de ser e pensar fragmentados “em diregio a
uma perspectiva unificadora de abertura do conhecimento™.™® Apon-
ta a necessidade de mudangas radicais que implicam a adogao/cons-

trugao de novos paradigmas uma nova concepgdo de educacio, de
sociedade e de mundo.
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