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Apresentacao

Dois grandes desafios a ser superados para a eficacia de uma oficina pedagdégica
s&o: um bom planejamento conforme as necessidades e expectativas tanto daquele quem
a ministra, quanto daqueles que participam; a sintonia entre o planejamento e a execucao,
conforme o propdsito daquilo que emergiu das necessidades e expectativas dos
envolvidos.

Para efeito de superacéo desses desafios, elegemos os textos que servirdo apenas
de subsidio para o incremento do processo formativo em questdo, considerando que o
mais importante em toda a dindmica incidira compdem esse caderno de formacao
continuada, que tem como aspectos basicos a descricao a seguir.

O propo6sito maior incide em Contribuir com a formacdo de professores
pesquisadores, durante um processo de formacdo continuada, em um curso de
Especializacdo em Investigacdes Educacionais, apresentando proposicdes reflexivas para
efeito de elaboracdo de escopos de projetos em investigacfes educacionais.

Como desdobramentos para se atingir a essa finalidade, consideramos,
difressivamente, os seguintes movimentos: Refletir a respeito do projeto em suas
diferentes dimensdes, demonstrando possiveis desdobramentos para sua utlizagdo no
ambito educacional; Apresentar subsidios para a elaboracdo de um escopo de um projeto
de pesquisa no ambito educacional; Socializar os resultados do que foi experienciado
durante o processo de elaboracdo dos escopos de projetos de pesquisa em investigacoes
educacionais.

Para tanto, a dindmica para atingir ao planejado sera desenvolvida conforme os seguintes
passos: Havera uma Aula Expositiva sobre projetos, assim como uma Roda de Conversa sobre
0 processo de construgéo dos Portifolios dos participantes. Na sequéncia, serd adotada a tematica
central Investigacbes Educacionais, a qual também ser4 a norteadora de uma Tempestade
Mental, para efeito de que venha a tona os assuntos, respectivos temas, problemas e objetivo
geral dos pretensos projetos. Por sua vez, em uma Oficina de Producéo Textual, sera elaborada
a justificativa do problema a ser investigado, considerando aspectos de cunho ontoldgico,
institucional e social. Sequenciando, em um processo de dialégico, pautado em uma Plenéria,
serdo elaboradas questdes norteadoras, e seus respectivos desdobramentos, ou seja, 0s
objetivos especificos, em um processo de hierarquizacdo. Como desdobramento, em uma Oficina

de Producédo Textual, serdo adotadas estratégias para a articulacao dos conceitos que estruturam



0 problema investigativo, a partir da elaboracdo da fundamentacdo teorica. Acontecera a
Socializac&o dos escopos das propostas, elaboradas durante o processo formativo.

Que todos possam aproveitar dessa oportunidade singular!



Capitulo 1
O STATUS DAS CORRENTES DE PENSAMENTO CONTEMPORANEO NO ENSINO
DE CIENCIAS

Amarildo Menezes Gonzaga

INTRODUCAO

Respiramos ideologias. Esta € uma préatica que comeca a se consolidar ainda nos
NOssos primeiros contatos com o mundo que se apresenta a nossa volta, e que passamos
a fazer parte e interagir com ele, continua e constantemente. Por conseguinte, nenhuma
acdo é legitimada a partir do que se chama de neutralidade. Nossos olhares sobre as
coisas, as pessoas e os fendbmenos sdo sempre imbuidos de uma carga significativa de
intencdes. Além disso, a forma como costumamos vivenciar as situacdes cotidianas, por
mais que ndo queiramos, leva-nos a experienciar possibilidades de desconstrucdo e
reconstrucdo de conhecimentos que ajudam a nos sentirmos, ou ndo, mais humanos.
Nosso maior desafio neste processo esta em desvendar, a partir de uma relacdo dialégica
entre nds, o0 outro e o préprio mundo, quem efetivamente somos, quem é o outro, e como
nés e o outro estamos dando sentido ao processo de desconstrugdo e reconstrucao do
gue consideramos como 0 mundo.

Se ressignificarmos a perspectiva apresentada aos inameros itinerarios
percorridos pelo investigador, descobriremos que ha sempre uma intencdo pretendida,
guando aquele apresenta os processos e/ou produtos decorrentes dos percursos feitos.
Por sua vez, aquilo que ele busca, e que a ele se apresenta, ndo deixa de refletir uma
forma de observar o mundo, de experienciar as situacdes, a partir de relacdes arbitrarias
ou dialégicas estabelecidas com o outro, que ora estd como 0 sujeito que interage, direta
ou indiretamente, com ele, ou seja, com o investigador. Sendo assim, ndo podemos
ignorar a relagdo imbricativa existente entre as dimensfes existencial e filosoéfico-
metodoldgica, consolidadas durante o itinerario percorrido pelo investigador, que origina
um determinado conhecimento a ser refutado ou reproduzido por alguém. A partir deste
principio € que construimos este texto.

Pautar-nos-emos em duas dimensdes, para consolidar o itinerario que, como
investigador, nos propusemos a fazer: a dimensao existencial e a dimenséo filosofico-

metodologica. A primeira tende a demonstrar como o0 processo de consolidacdo da
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identidade do pesquisador ndo acontece em um passe de magica. E um processo dificil,
tortuoso, mas, circunstancialmente, também prazeroso. A segunda, por sua vez, centra-se
em perspectivas de redimensionamento do Ensino de Ciéncias, com o0 intuito de
demonstrar que as diversas maneiras de ressignificar 0os respectivos conhecimentos
vinculados aquela vertente de ensino sempre reflete um propdsito que, por conseguinte,
também ndo deixa de ser uma natureza de processo ou produto que legitimou as
descobertas oriundas de itinerarios investigativos percorridos por um investigador, ou
grupos de investigadores, que legitimam as correntes de pensamento contemporaneo,
assim como perspectivas teorico-metodoldgicas que nelas se sustentam. Por exemplo, a
transmissdo de conteudos cientificos, sem oferecer aos estudantes oportunidades para
reflexdes e questionamentos, ndo acontece por um acaso; o tipo de relagéo verticalizada,
em que o professor é aquele que detém todo o conhecimento, para efeito de transmisséo,
aos seus alunos, dos conhecimentos produzidos pela ciéncia ao longo da historia da
humanidade; a maneira passiva e mecéanica com que o aluno assimila os conteudos; o
tipo de aprendizagem que ocorre apenas para cumprir as provas e exames, levando os
estudantes a memorizarem os conteudos, apenas para aquele momento.

Investigacbes focadas no Ensino de Ciéncias, na atualidade, como exemplo
antagbnico aos mencionados anteriormente, procuram problematizar novas alternativas
metodoldgicas capazes de permitir ao aluno a compreensdo do conhecimento cientifico
nao mais como verdade Unica e inquestionavel, mas como um saber a mais que lhe
permitira ampliar as suas concepc¢des prévias. Tais investigacdes ndo deixam também de
estar imbuidas em principios das correntes de pensamento contemporaneo, e

perspectivas tedrico-metodoldgicas que as caracterizam.

1 Dimenséao Existencial

1.1 A Pesquisano Ensino de Ciéncias como Acdo Pedagdgica

Todo ato de pesquisar demanda uma acao, que ensina tanto aquele que pesquisa,
guanto aquele que refuta o processo ou o produto decorrente do que se planejou e que,
por conseguinte, também n&o deixa de ser um reflexo do itinerario percorrido pelo proprio
pesquisador, durante a apreensdo de um objeto de estudo, que s6 chegou a este estagio
porque, em um dado momento, foi um problema que, por sua vez, comegou com uma
inquietacdo. Sendo assim, o pesquisador ndo deixa de ter, na caracterizagdo da sua
identidade, matizes de uma formacéo pedagdgica, apesar de que, na maioria das vezes,

nao percebe como se da a legitimacao desta especificidade.



Ora, se no mencionado processo ha uma imbricacao entre o fazer pedagogico e o
fazer cientifico, ndo podemos ignorar nem o primeiro, € muito menos o segundo, quando
se trata de um processo formativo consolidado a partir da academia, principalmente em
cursos de licenciatura, que tém como propoésito maior formar professores. Infelizmente,
temos observado que mesmo havendo esta imbricacdo nas relacdes instituidas nos
ambientes formativos, esta realidade ndo consegue assim se apresentar. Criam-se, por
véarias razdes, mecanismos legitimadores que definem o fazer pedagdgico como o Unico
principio delineador do processo formativo, passando a ser interpretado como se nao
possuisse uma interface, que se retroalimenta continuamente a partir de elementos que
extrapolam o que é definido apenas como o ato de ensinar.

Mesmo reconhecendo que ndo é tarefa facil a continua percepcao deste processo
imbricativo, insistiremos em sua descricdo, pautando-nos principalmente em nossa
experiéncia e, claro, respectivas descobertas, na construcdo da nossa identidade de
professor pesquisador. Partiremos do principio de que somos sujeitos de multiplos
processos, que sao experienciados nas relacdes que construimos como os demais
sujeitos, e retroalimentados principalmente através de matizes culturais que sofrem
influéncias continuamente das distintas manifestacbes, que nos bombardeiam
diariamente, das mais impressionantes e diversas formas. Nesta condi¢cdo de sujeito que
experiencia um processo, nada mais importante do que procurar desvelar o que se
esconde a partir de um proposito existencial. Para tanto, S&80 necessarios
guestionamentos do tipo: Como estou me vendo? Como vejo 0s outros? Como vejo 0
mundo a minha volta?

Como estou me vendo? Esta € uma pergunta que, continua e constantemente,
costumamos nos fazer, principalmente se adotarmos o verdadeiro principio da percepcao,
tdo necessario e evidente naqueles que procuram descobri-lo, em tentativas de
apreensao daquilo que se apresenta como possivel esséncia de um fenbmeno que se

mostra. E, como descreve Merleau-Ponty,

[...] uma espécie de sentir que mais se assemelha a uma comunicacéo vital com
0 mundo que o torna como lugar familiar de nossa vida. E a ele que o objeto

percebido e o sujeito que percebe devem sua espessura. Ele é o tecido
intencional que o esfor¢co de conhecimento procurard decompor (2006, p. 84).

Claro que s6 é possivel, pelo menos, procurarmos compreender a nés mesmos, a
partir daquilo que se mostra quando temos o outro, apresentando-se como o espelho que

reflete o inverso daquilo que pensamos que somos.
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Na condi¢cédo de professor pesquisador, que consegue perceber a imbricacéo entre
o fazer pedagdgico e o fazer cientifico, adentrar nesta busca insaciavel desta
possibilidade de compreensédo do que se apresenta para nés, a partir da nossa imagem
invertida naquilo que enxergamos no outro ndo é tarefa facil, pois exige determinacéao e,
principalmente, humildade para percebermos as nossas limitacées no proprio processo de
auto-conhecimento. Ora, se nos vemos refletidos inversamente no outro, isto implica dizer
gue h& duas possibilidades de respondermos a segunda pergunta: Como vejo 0S outros?

A primeira incide no fato de que o outro pode ser o diferente, mas impossivel de ser
visto como aquele capaz de contribuir na consolidacdo do modelo ideal, que sempre
almejamos para nés. Portanto, se ndo é o que projetamos para nos, logo, ndo nos
interessa nem como referencial, muito menos como parametro comparativo, visto que
estd ou em uma condi¢éo inferior ou, talvez, bem superior, fazendo com que nos vejamos
como seres diminuidos. Decorrente disto, costumamos criar nossas “mascaras de
defesa”, muitas vezes utilizando artificios das relagbes de poder, circunstancialmente
favoraveis a nos, que nos apresentamos ndo somente como detentores do conhecimento,
mas também como “oraculos”, imbativeis de questionamentos.

A outra possibilidade de responder a pergunta: Como vejo 0s outros? Exige
desprendimento e humildade da parte daquele que assim se percebe. Desprendimento
porque busca no outro uma possibilidade de complementacédo daquilo que se apresenta
limitado para quem desconstréi e reconstrdi 0 conhecimento, ou seja, o professor
pesquisador, que sempre se vé como 0 que procura saber, que sempre se coloca na
condicdo de quem muito tem a aprender a aprender com o outro. Claro que para se
desprender, na perspectiva de procurar aprender a aprender com o0 outro, sera
imprescindivel a humildade cientifica, em um processo dialégico, consolidado a partir da
interatividade entre o que se apresenta como inquietacao e possibilidades de descobertas
tanto para quem pesquisa, quanto para quem também consegue se perceber como
parceiro de quem faz o percurso de pesquisador. Nesta perspectiva, ndo ha o sujeito que
preconceituosamente domina os métodos e técnicas de pesquisa, no intuito de legitimar
processos e produtos, sem se preocupar em ver o outro como parceiro imprescindivel na
contribuicdo do conhecimento em constru¢cdo. Ha sim o sujeito que, ao perceber suas
limitagcdes a partir do que costuma enxergar no outro, estabelece parcerias e, a partir de
uma relacdo dialogica, partem para a desconstrucdo e reconstrucdo de perspectivas de
conhecimentos que se apresentam.

Na condicdo de professor pesquisador, ainda numa perspectiva existencial,

independente da alternativa a ser adotada, qualquer olhar a ser utilizado para enxergar o
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mundo que se apresenta no entorno, em resposta a terceira pergunta, sempre conduzira
a uma nova experiéncia, que podera ou ndo resultar ou gerar uma nova inquietagdo. Na
busca de respostas para qualquer inquietagéo, novas perguntas poderéo surgir, para qual
sera necessario tracar um percurso, caso contrario, sera possivel perder-se, antes de se
detectar qualquer possibilidade de descoberta de uma “pequena luz no fim do tunel”.

Para efeito de respostas as perguntas, acreditamos ser necesséria a construcao do
gue chamamos de engenharia tedrico-metodologica, como subsidio imprescindivel a ser
adotada por aquele que procura legitimar sua identidade de pesquisador, tomando como
ponto de partida a condicéo existencial. Dai redimensionarmos a discussao para um plano
mais abrangente, com novas perguntas, centradas em pressupostos filoséficos, como:
Que corrente de pensamento adotarei para sustentar meus pressupostos ideoldgicos?
Positivismo? Marxismo Dialético? Estruturalismo? Pensamento Sistémico/Complexo, etc?

A razdo das correntes de pensamento contemporaneo incide porque,
continuamente, procuram “ganhar expressao” em grupos de pesquisa, academias,
legitimando-se como pressupostos ideoldgicos, focados em uma determinada natureza de
discurso. Além disso, mesmo que o pesquisador ndo consiga perceber, aquelas exercem
uma influéncia significativa nos inUmeros percursos que ele costuma fazer, na tentativa de
‘enxergar” o mundo a sua volta. Sendo assim, mesmo em uma condi¢gdo ingénua, o
pesquisador, a partir da forma como constata, e como diz 0 que constata, procura
representar o que constatou, a partir de uma natureza ideoldgica, que ndo deixa de ser
também apenas mais uma das formas de interpretacdo da realidade. Logo, ndo existe a
“receita” para se fazer o percurso, na tentativa de desvendar elementos capazes de se
compreender a realidade. Existem experiéncias que precisam ser contadas,
principalmente através de registros que ndo escondam as incertezas, as frustracbes, as
debilidades e fortalezas daquele que faz o percurso. E imprescindivel deixar evidente que
qualquer processo ou produto ndo surge do nada, em um passe de magica. Implica
determinacao, tempo, desprendimento, ousadia e dedicagao total daquele que se envolve,
abracando uma causa, ou seja, a de assumir a identidade de professor pesquisador.

A respeito do Ensino de Ciéncias, para ndo consolidarmos 0 nosso ponto de vista a
partir da criagdo de uma condigéo estereotipada, tomamos a iniciativa de buscar sentido
as nossas inquietacdes nas diferentes formas como os teoricos desenvolvem pesquisas
centradas naquela éarea de conhecimento. Procuramos, inclusive, ressignificar a
respectiva discussdo a partir do tipo de tratamento dado ao Ensino de Ciéncias, com
vistas aos metodos centrados em formas de representacédo imbricadas nas correntes de

pensamento contemporaneo. E o que veremos a seguir.
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2 Dimensao Filosofico -Metodoldgica
21 A Pesquisa no Ensino de Ciéncias em Correntes de Pensamento

Contemporaneo

Todo pesquisador, quando disponibiliza os processos e produtos decorrentes daquilo
que experienciou, a partir dos itinerarios percorridos durante suas acdes pedagogicas,
motivadas a partir das diversas formas de apreensédo do objeto investigado, dando-se
conta ou ndo, acaba legitimando uma determinada forma de “observacao”. Seja qual for a
possibilidade de observacdo a ser evidenciada, aquela tende a ganhar sentido a partir de
uma determinada corrente de pensamento que, por sua vez, ndo se exime do que se
apresenta como oportunidades de legitimacéo; seja o positivismo, 0 marxismo dialético, o
estruturalismo, o pensamento sistémico/complexo etc.

Independente de qual seja, o mais fantastico € quando as correntes de pensamento se
encontram em um campo fértil, em que as possibilidades de legitimagéo transformam-se
em refutacbes, desconstrucdo e reconstrucdo de conhecimentos, para efeito de
demonstracdo de que néo existe a corrente de pensamento perfeita, completa e capaz de,
a partir das peculiaridades na ado¢cdo das técnicas e instrumentos, determinar uma
verdade absoluta.

Procuraremos discutir pelo menos quatro das correntes de pensamento; priorizando
aquelas que, efetivamente, temos percebido que influenciam direta e indiretamente no
processo de caracterizacdo do Ensino de Ciéncias. Inicialmente, em linhas gerais,
apresentaremos algumas caracterizagbes das respectivas correntes. Por conseguinte,
tentaremos ressignifica-las através de como os tedricos costumam adota-las em registros

de experiéncias de investigacao vinculadas ao Ensino de Ciéncias.

2.2 A Perspectiva Positivista

O processo de legitimacédo do positivismo, na condicdo de corrente de pensamento,
gue também funciona como elemento norteador do pensar e do fazer de inumeros
investigadores que o adotam, de maneira consciente ou ndo, tem como precursores
Augusto Comte (1789-1857), Herbert Spencer (1820-1903), Emile Durkheim (1858 —
1917). No trabalho com a ciéncia, a partir desta corrente de pensamento, prima-se pelo
abandono da subjetividade, dos vestigios da religiosidade e da emocdo. Os elementos

organizadores da vida social sdao a razdo e a filosofia como grau maior da evolugcao
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humana, que se sustenta a partir do conhecimento concreto, objetivo e sintético. Incide no

principio de que,

[...] o pesquisador, obtendo um conjunto de leis a respeito do fato observado, é
possivel e até necessario usar essas leis para observar outros fenébmenos. Assim,
0 pesquisador volta ao estagio inicial da observacdo, agora enriquecida com a
elaboracdo de leis que contribuirdo para pensar seu objeto de pesquisa ainda
mais cientificamente. [...] Quando o cientista consegue, com suas pesquisas,
antecipar os movimentos dos fendbmenos fisicos e sociais (saber para prever), é
possivel domina-los, determinar as leis que os regem e, com isso, usufruir melhor
o mundo em que vivemos (prever para poder). Nesse contexto, € pela ciéncia que
a humanidade pode desenvolver-se, € conhecendo a ordem dos fendmenos
fisicos e sociais que progredimos: ordem e progresso € o lema dos positivistas.
(MEKSENAS, 2002, p. 78-79)

Além do exposto, como uma das formas para caracterizar esta corrente de
pensamento, Comte distinguiu dois niveis de observagdo, no processo investigativo: a
observagcédo empirica e a observacao positiva. A primeira incide na observacéo tida como
‘vulgar’, em que o investigador observa o fato, assim o faz nele préprio, sem a
preocupacdo no estabelecimento de vinculos entre os demais fatos observados. Existe
apenas uma preocupacdo em relata-los, dissociados dos demais, como se fossem uma
colecao de acontecimentos. A segunda forma de observacao, por sua vez, sé € possivel
através da adocdo de um meétodo, a partir de acdes como selecionar o observado ou
desmembrar ou fragmentar os fatos observados, ou relacionar, comparar, medir e
estabelecer similaridades entre as partes estudadas; perceber as repeticdes daquilo que
ocorre em cada fato observado; estabelecer leis que possibilitem a previsdao de
movimento, regularidade e comportamentos futuros do fato estudado.

Uma outra forma de caracterizagdo do positivismo centra-se no mito da
neutralidade cientifica, como o Unico principio norteador de se fazer ciéncia que, por fim,
organiza a vida social, econbmica e politica a partir da racionalidade, visando ao bem
comum da humanidade. Além disso, através dos positivistas, as demais ciéncias foram
matematizadas, a partir da linguagem matematica. Dentre elas, por exemplo, a Biologia, a
Quimica, a Fisica, a Sociologia, a Economia e a Pedagogia também produzem ciéncia a
partir da enumeracao, catalogacéo, relacdes quantitativas numeéricas e fatos, através das
semelhancas, uniformidades e estatisticas. Consideram principalmente o principio de que
0 que pode ser testado e experimentado pode ser compreendido.

Caso procuremos ressignificar a corrente de pensamento em questao a partir das
investigagbes centradas no Ensino de Ciéncias, mais especificamente em praticas
curriculares, poderemos encontrar algumas evidéncias em obras de repercussao
nacional, como é o caso de Metodologia do Ensino de Ciéncias, de Georg Joachim
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Hennig, publicada através da editora Mercado Aberto, de Porto Alegre, no ano de 1998. E
uma obra constituida de oito capitulos, dispostos em 414 paginas.

Para efeito de sustentacdo de sua base teorica, dentre outros tedricos, Hennig cita
e dialoga com: Marinho (s.d.) (conceito de didatica); Rogers (1971) (conceito de
observabilidade); Jones & Gerard e Mosquera (1982) (conceito de valores); Cervo &
Bervian e Lemus (1972) (conceito de método); Michaelis (1974) (conceito de método
cientifico).

Relacionando a discussao de Hennig como perspectiva de legitimagcdo da corrente
de pensamento contemporaneo denominada positivismo, temos a abordagem que ele faz
sobre “O método cientifico”, através de “Reflexdes em trés momentos”. O 1° momento é o
“‘Método Cientifico | — Um ordenado caminhar as apalpadelas”, quando se esclarece que
as coisas devem ser feitas com método, de forma ordenada, sistematizada e disciplinada.
Ja em “Método Cientifico Il — Na procura do método da pessoa”, discorre sobre os
diferentes conceitos de método, concluindo que “talvez venha-se a descobrir o ‘método’
da pessoa, com o0 homem no centro do processo cientifico” (HENNIG, 1998, p. 84). Por
fim, com “Método Cientifico Ill, os aspectos essenciais do procedimento cientifico” séo
apresentados como observacdo, reflexdo, proposicdo de problemas especificos,
formulacdo de explicacbes em forma de hipo6teses, experimentacdo planejada, concluséo,
classificacdo da hipotese, generalizacao e teoria.

Um outro aspecto evidente é o tipo de tratamento que Hennig da4 ao método
cientifico, quando considera, para assim caracteriza-lo, alguns principios norteadores:
delimitagcdo do problema antes de tentar resolvé-lo; evitar prestar atengdo a um unico
aspecto do problema; ir além do O6bvio; abandonar pistas pouco promissoras; explorar
alternativas; questionar a fidedignidade e a representatividade dos dados, distinguindo
entre dados reais e inferéncias; aceitar como cautela conclusées que concordem com
opinides pessoais. Logo, para que o treinamento de solu¢cdes de problemas tenha uma
abordagem mais promissora, deve-se focar: os principios gerais eficazes para a solucéo
de problemas; a logica; a estratégia e o conhecimento do assunto.

A respeito da natureza de método cientifico que Hennig cria, definindo-o como
método do exemplo, parte de definicdbes e diferencas sobre método e metodologia:
‘ordem que segue na investigagdo de uma verdade, no estudo de uma Ciéncia ou para
alcancar um fim desejado”, e metodologia: “arranjo de escalbes de agao, através de uma
organizagao logica, clara e coerente, de procedimentos” (HENNIG, 1998). Define também
exemplo como sendo “tudo quanto pode ser imitado” (idem, p. 200). Portanto, a definigao

de método do exemplo seria: “um procedimento pedagdgico a ser utilizado para
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desenvolver formas adequadas de pensar (pensamento cientifico) e de agir (atitudes
cientificas) a semelhanga do que faz um cientista.” (idem, p. 201).
Hennig (1998, p. 300) menciona dois aspectos importantes do método do exemplo:

1°- O método do exemplo pretende, através de diferentes “modelos” de
descobertas cientificas, convenientemente ajustados didatico-pedagogicamente,
sem alterar-lhes o conteudo original, possibilitar que o aluno “visualize” as
diferentes formas de pensar (pensamento cientifico, pensamento logico,
pensamento reflexivo) e do agir (atitudes cientificas) cientificamente.

2°- O método do exemplo pretende que o aluno, apds o “visualizar’ das diferentes
formas do pensar e do agir cientificamente, possa aplicar as formas do pensar e
do agir na tentativa de solu¢ées de novos problemas. E claro que, ao se envolver
com um novo problema,o aluno terd que, necessariamente, fazer adaptacées das
idéias e acdes originais para a nova situacdo experimental. E no fazer as
adaptacdes das idéias e acdes que o aluno tem sua grande e talvez Unica
chance de ser criativo.

Outro aspecto que fazemos questao de mencionar, para efeito de sustentacéo do
Nnosso propasito nesta discussao, é a fundamentacéo tedrica que Hennig apresenta sobre
a técnica da redescoberta, em duas modalidades: quando o trabalho experimental é feito
pelo professor e o aluno intervém ou; quando cabe ao aluno a realizacdo completa do
trabalho e o professor conduz este a observar e interpretar os resultados sozinhos. Em
seguida, sugere uma tarefa de redescoberta citando os procedimentos de instrucfes para
0 seu desenvolvimento, e 0 material para uma pratica sobre agua oxigenada. Tendo esse
experimento como exemplo, percebemos que o fundamental é ndo confundir
redescoberta com “experimento demonstrativo”.

Parafraseando Hennig, a redescoberta ndo se limita a demonstrar. As experiéncias
sado executadas pelos alunos ou mesmo pelo professor, mas o “estalo” da descoberta s6
surge como produto final do trabalho. O trabalho do professor é constituido de quatro
passos: elaboracdo de um texto para o principio a ser redescoberto; preparo do ambiente
e materiais de trabalho segundo roteiro planejado; execucao da redescoberta, assumindo
o papel de conduzir o trabalho, sem agir no lugar do aluno e, por ultimo, cabe ao
professor a avaliacdo do trabalho e modificacdo no modo de conduzi-lo em nova
aplicacao. “O professor ndo deve tirar do aluno a satisfagcao de descobrir por si mesmo”.
Para exemplificar, Hennig sugere um trabalho com sal e agua, utilizando a técnica da
redescoberta/ elaboracdo de redescoberta. Analisando o trabalho sugerido, sera possivel
perceber que é indispensavel um texto escrito para o aluno, pois a redescoberta funciona
melhor quando dirigida diretamente pelo professor, que deve dar a orientagcdo passo a
passo. Um roteiro para o professor conduzir o trabalho é sugerido: definir um tema para

descoberta; descrever as habilidades a serem treinadas; preparar questdes para discutir;
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descrever as atividades; preparar as questdes finais; descrever os materiais necessarios
e, por ultimo, redigir explicacbes e notas.

Sugere, também, um roteiro para o aluno, que funciona como texto de
redescoberta, a ser apresentado pelo professor, que podera incluir os seguintes itens: a)
guestdes para discussao inicial; b) atividades a serem executadas; c) questdes a serem
respondidas no final. Tendo em vista esse roteiro, apresenta um experimento sobre
efervescéncia do sonrisal e mostra um fluxograma de elaboracdo de testagem e
redescoberta. Esse procedimento de testagem e melhora de redescobertas faz uso do

meétodo cientifico, e o professor deve executa-lo antes do aluno.

2.3 A perspectiva marxista dialética/historico-critica

Outra corrente de pensamento contemporaneo que detectamos, como perspectiva
legitimadora de pesquisas no Ensino de Ciéncias, é a marxista dialética/histérico-critica.
Oriunda das idéias de Karl Marx, que critica a idéia de ciéncia pura, acima das relacdes
sociais, centra-se no principio de que ciéncia e tecnologia sdo produtos da histéria. Desta
forma, a ciéncia é produto da histéria, das relacdes dos individuos entre si e com a
natureza. O pesquisador conhece, conceitua e pesquisa o mundo e o individuo, a partir de
como ele age socialmente com e contra os seus semelhantes. Logo, homens e mulheres,

no tempo e na natureza, constroem relagdes sociais de producéo.

De acordo com os fundamentos que sustentam o marxismo, na sociedade
capitalista, o fazer ciéncia incide na construcdo do conhecimento a partir das relacées
sociais de producdo e de sua distribuicdo. A forca de trabalho € interpretada como
mercadoria, que se legitima a partir das relagdes sociais que, por sua vez, caracterizam
a sociedade, em um sistema de interacdes — troca -, no qual o trabalho € interpretado
como uma mercadoria, que é vista mais como um fardo, pois o trabalhador nunca é
remunerado por aquilo que realmente produz. A partir disso, surgem questdes do tipo:
O que pode existir além das mercadorias? Que relacdes sociais elas escondem?

De acordo com Marx, os capitalistas e burgueses afirmam-se ao negarem as
classes trabalhadoras uma parcela significativa do valor que elas produziram, e a que
teriam direito. Sendo assim, a negatividade de classes carrega em si e por si uma
dimenséo positiva, visto que concebe os fendmenos em analise como sendo histéricos,
dotados de materialidade e movidos pela contradicdo: afirmagédo, negacao e nova
afirmacdo, ou seja, TESE — ANTITESE — SINTESE. Neste processo, o conhecimento

dinamiza-se e se legitima na luta de classes, em que ciéncia e pesquisa sao
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interpretadas como fendmenos, na manutencéo da sociedade capitalista. Ademais, ha a
valorizagdo da praxis individual a partir da praxis de classe, ou seja, a acdo pessoal €
fundamental para a legitimac&o da acédo de classe.

Referente a legitimacdo do Marxismo Dialético em pesquisas no Ensino de
Ciéncias, ilustraremos com a experiéncia de César Satiro Santos, através da obra
Ensino de Ciéncias: Abordagem Historico-critica, Campinas, publicada através da
editora Armazém do Ipé (Autores Associados), no ano de 2005. Trata sobre a
Pedagogia Historico-Critica (PHC), procurando explica-la, a partir de seus objetivos. No
capitulo 2, cujo tema € Fundamentos do Método, Santos descreve 0 contexto tedrico,
historico e filoséfico que embasam a obra. No terceiro capitulo, o Ensino de Ciéncias e a
Pedagogia Histoérico-Critica, procura-se uma relagdo da PHC com o Ensino de Ciéncias.
O quarto capitulo é intitulado: A PHC como Estratégia Educacional, onde s&o
ressaltados os beneficios da PHC no Ensino de Ciéncias. No final da obra, é

apresentada, através de esquema, a estrutura didatica na PHC.

No capitulo 1, Santos ressalta a sua intencdo, que é viabilizar a PHC como
instrumento para o Ensino de Ciéncias. Na sequéncia, é feita uma critica a escola nova e
a escola atual, que tem como func¢ao principal a formacédo de mao-de-obra e a reproducao
do pensamento burgués. Levanta ainda uma questio importante: E possivel a efetivacio
de uma pedagogia, que implica em avanco social das classes. Também ¢é feita uma
analise da concepcéao histérico-critica, sobre como ela pode transformar a escola num
instrumento de avanco social, passando pelo resgate dos conteudos, dos professores e

dos alunos, a fim de mudar uma realidade, que esta posta pelo sistema capitalista.

Santos cita Saviani, para declarar que a PHC € incompativel com o capitalismo
vigente. Ainda apoiado em Saviani, destaca 0s passos estruturantes da mencionada
pedagogia, que sdo: partir da préatica social, problematizar e instrumentalizar, apropriando-
se dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento do problema, a
fim de que possa ocorrer a catarse, que levara a incorporacao dos instrumentos culturais,
agora transformados em elementos ativos de transformacéao, viabilizando um retorno a
pratica social com uma visdo mais ampla. Portanto, conforme Santos, a PHC resgata a
identidade e valoriza os professores no processo educativo, sendo esses 0s motivos que
o levaram a elaboracédo da obra. Faz-se necessario, todavia, conhecer mais a PHC, para

verificar sua viabilidade no processo educacional brasileiro.

Santos também esclarece e historiciza o marxismo dialético, a partir do dialogo

entre Marx e os filésofos alemaes Hegel e Feuerbach. Hegel é particularmente citado por
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Santos, quando comenta que a libertacdo esta na mente do sujeito, e ndo € imposta pela
luta real, a luta ndo liberta. Marx também é citado, quando declara ser o homem um
sujeito historico, autor do mundo e responsavel pela construcédo de si mesmo, alterando a
linha de pensamento de Hegel. Ainda usando Marx, Santos enfatiza que o homem néo
pode se libertar apenas pela consciéncia, mas pela praxis revolucionaria, a fusdo entre

pensamento e acao, teoria e pratica, filosofia e revolucéo.

Declara que, no capitalismo, a educacdo € realizada de forma tdo alienante,
tornando-se desumana, sendo, portanto, necessaria a busca de alternativas para a
superacdo da estrutura educacional vigente. A dialética € mostrada no contexto
educacional como um gerador capaz de alterar, por meio do conflito, a realidade

existente.

Fundamenta-se também nas idéias de Saviani que, por sua vez, apoiou-se no
pensamento do filésofo e lider do partido comunista italiano Anténio Gramsci. Enfatiza, a
partir, novamente, do uso de uma tese de Hegel, que a contradicdo ndo é o que destrdi o
sujeito, mas é o que movimenta e transforma o sujeito, fazendo a sintese ativa de todos
os predicados postos e negados por eles. Fica claro, com o exemplo do trigo que vira péao,
a concepcao de superacao dialética. As leis da dialética sdo apresentadas de forma clara
e precisa, mostrando que o marxismo se constitui como método dialético, numa poderosa

ferramenta para entender a realidade.

Enfoca uma diferenciacdo da visdo internalista de ciéncia da concepcao
externalista; na primeira, a ciéncia é fruto do trabalho isolado dos grandes génios, distante
do fazer cientifico e pratica social; na segunda, referendada por Boris Hessen (1993),
(inclusive da qual o autor compartilha por se aproximar da PHC), a ciéncia € vista como
um meio de resolver problemas ligados ao contexto econémico burgués.

Sobre as tendéncias que dominam o Ensino de Ciéncias, que sdo a partir da
histéria da ciéncia, do cotidiano e da atividade experimental, Santos afirma que a PHC
engloba e supera todas. Sobre os passos para emancipacéao, fica evidente a importancia
de apenas trés, dos cinco passos estruturantes da PHC, que séo: instrumentalizacéo, o
momento catartico e o retorno a pratica social.

Ao comentar sobre as disciplinas, coloca-as como elementos dificultadores para a
implantagdo da PHC, de forma que acaba evidenciando que ensinar num contexto

dialético & construir com o aluno o quadro de relagbes e media¢gbes, que levara ao

estabelecimento do real, e também mostra a possibilidade de alterar o existente. Ressalta
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gue o professor adepto da PHC nao foge da contradicdo; procura enfrenta-la com os
conhecimentos cientificos.

Por outro lado, comenta que para que isso ocorra, € necessaria uma solida
formacdo do educador, e sO assim havera possibilidade de abordagem da PHC no
processo educacional. Exemplifica como cada matéria pode trabalhar no contexto
histérico-critico, interligando conhecimento classico com a prética social, sendo a sintese
a resultante dessa reflexdo. A obra ainda destaca que a relacdo entre a teoria e a pratica
deve proporcionar mudanca no individuo, para que este seja capaz de estabelecer novas
conexdes e agir com autonomia.

Santos salienta também que este modelo tedrico s6 sera efetivado se houver
engajamento do professor, entendendo que pode realizar um trabalho dialético, para
superar a visdo das teorias ndo critica e da teoria critico-reprodutivistas; fator que motiva
e desperta 0 seu interesse por esta proposta. Neste sentido, os modelos tedricos
utilizados para referendar os seus estudos sdo icones da teoria descrita por ele. Santos
também cita Sarup (1986), Vasquez (1986), Konder (1984), Chaui (2001), Lafebvre
(1985), que caracterizam e justificam a adocdo da PHC na Educacdo e no Ensino de
Ciéncias.

Quando Santos cita Sarup (1986, p.28), apresenta a definicdo de dialética em
Hegel “A dialética € a unica maneira pela qual podemos alcancgar a realidade e a verdade
como movimento interno da contradicdo”. Em outras palavras, o movimento ciclico da

realidade e o conhecimento geram contradi¢cdes, que oportunizam novas analises.

2.4 Perspectiva estruturalista

O principio desta corrente de pensamento incide em caracterizar a estrutura como
algo inerente a qualquer elemento que exista na realidade, partindo da prerrogativa de
gue o objeto tera sua existéncia caracterizada a partir de uma forma interior. Sendo
assim, os diferentes elementos que constituem uma determinada unidade tendem a
preserva-la a partir das conexdes que estabelecem entre si, gerando uma estrutura que,
apesar de estavel, ndo € permanente. Por conseguinte, todo e qualquer sistema passa
por constantes mudancas, capazes de alterar a sua esséncia, fazendo com que os
elementos que funcionam como suas partes constituintes ganhem transformacéo, e que

novas estruturas surjam, com outras qualidades.
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A intencao principal do estruturalismo é descobrir as ligacdes internas existentes na
esséncia das coisas, dos fendbmenos, a fim de descobrir 0 que permeia a sua estrutura.
Sendo assim, quando surge no século XX, ndo deixa de ser uma forma de rechacar as
determinacdes positivistas e evolucionistas, muito comuns na época em que aquele
pressuposto ganhava sentido. Por fim, ndo € novidade que o estruturalismo buscou o seu
apoio em ciéncias como a fisica, a matematica, a biologia genética, e outras ciéncias,
para dar sentido aquilo que considera imprescindivel na elaboracdo das suas definicdes

metodoldgicas sobre o conceito de estrutura.

Para efeito de estabelecimento de um corte, e consequente relacdo com 0 nNnosso
propdsito nesta discusséo, dentre os tedricos que receberam influéncia do estruturalismo,
e que influenciaram direta e indiretamente em pesquisas desenvolvidas no Ensino de
Ciéncias estdo Vigotsky, Jean Piaget e Ausubel. E possivel, inclusive, percebermos
elementos de seus principios tedrico-metodoldégicos em pesquisadores que iremos

comentar a seguir.

Discorreremos, primeiramente, a respeito da obra “A necessaria renovagao do
ensino das ciéncias”, publicada pela editora Cortez, S&o Paulo, no ano de 2005,
construida por Antonio Cachapuz, Daniel Gil-Pérez, Anna Maria Pessoa de Carvalho,
Jodo Praia e Amparo Vilches. Todos pesquisadores da Educacdo em Ciéncias, com

varios trabalhos publicados em revistas nacionais e internacionais.

A discussdo que Cachapuz e os demais tedricos mencionados fazem sobre a
renovagao no ensino das ciéncias centra-se na apresentacdo dos argumentos contra e a
favor de se promover a educacdo cientifica para todos os cidaddos. Argumentam que
para os que sao a favor, a educagéo cientifica € considerada “um imperativo estratégico”,
e uma necessidade essencial e urgente, em que as pessoas precisam desenvolver
competéncias cientificas e tecnoldgicas para resolver os problemas postos pela
sociedade. Para os que sao contra, essa educacgao € considerada “um mito irrealizavel e

causador de gastos desnecessarios”, devido a complexidade de seus conceitos.

Consideram a educacgdo cientifica a partir de abordagens gerais e questfes
éticas, e apresentam-na como uma “dimensao da cultura de cidadania”, que contribui para
gue a populacédo tome consciéncia das relacdes complexas entre ciéncia e sociedade, de
modo a possibilitar a sua tomada de decisédo. Para reivindicar esta dimenséo, salientam

que é preciso lutar contra a crenca de que 0 acesso aos conhecimentos cientificos

pertence apenas aos futuros cientistas, e que o problema estd na dificuldade de
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compreensao daqueles conhecimentos por grande parte da populacdo, uma vez que
exigem alto nivel cognitivo. Dizem que, em parte, essa dificuldade é atribuida ao
dogmatismo e a abstracdo formal, centrada em aspectos conceituais carentes de
significado no modo como se ensina Ciéncias, que acabam por gerar “visdes deformadas
e empobrecidas”, contribuindo para a imagem da ciéncia como algo inatingivel, fazendo

com que o interesse pelo seu conhecimento diminua.

Afirmam que modificar a forma como os professores véem e ensinam Ciéncias é
condicdo necessaria para otimizar a educacédo cientifica, numa proposta que integre os
aspectos conceituais, procedimentais e axiolégicos. Afirmam, baseados em estudos feitos
por outros pesquisadores, que a ciéncia é ensinada, basicamente, por transmissdo dos
conhecimentos cientificos ja elaborados, sem permitir aos estudantes a aproximag¢do com
a forma como esses conhecimentos sdo construidos, levando a visdes distorcidas da
ciéncia, que criam desinteresse e constituem-se em obstaculos para o aprendizado dos

estudantes.

Comentam essas visbes distorcidas ou deformadas, que se afastam
profundamente do que se considera por construcdo de conceitos cientificos, mas foram se
consolidando socialmente, e sdo reforcadas pela propria educacdo cientifica: visdo
descontextualizada; concepcéo individualista e elitista; concep¢cdo empirico-indutivista e
ateorica; visdo rigida, algoritmica, infalivel; visdo aproblematica e ahistérica; visao
exclusivamente analitica e visdo acumulativa de crescimento linear. Por outro lado,
afirmam que essas concepcfes, que sao socialmente aceitas, ndo se constituem em
caracteristicas da ciéncia, mas visdes deformadas da ciéncia e da tecnologia, que

aparecem associadas entre si, e que 0 ensino tem passado por agdo ou omissao.

Em contrapartida, procuram destacar alguns aspectos essenciais de consenso
entre varios autores, a respeito do que seria uma concepcao correta da ciéncia. Nesse
sentido, rejeitam a forma dada ao diagrama do chamado “Método Cientifico”,
representado como conjunto de regras perfeitamente definidas, a serem aplicadas
mecanicamente, e independentes do dominio investigado. Dessa forma, concordam com
Piaget, que rejeita a origem sensorial dos conhecimentos cientificos, acreditando que o
conhecimento nao é resultado da inferéncia indutiva, a partir de “dados puros” capturados
pelos sentidos. Consideram os problemas cientificos, inicialmente, como “situagdes

problematicas” confusas, que precisam de formulagdes precisas, a partir da modelizacdo
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da situacdo, e respectiva e posterior simplificacdo, para efeito de abordagem e

esclarecimento do objetivo.

Apoiados nas palavras de Hampel (1976), consideram que s&o as hip6teses que
orientam a procura de dados, e podem nos remeter ao paradigma conceitual de partida,
colocando em evidéncia o erro das propostas empiristas. Por sua vez, salientam que o
trabalho com hipoteses introduz exigéncias de rigor, fazendo-se necessario duvidar
sistematicamente dos resultados obtidos, e de todo o processo seguido para obté-los,
conduzindo, assim, o investigador a revisdes continuas, a tentar obter esses resultados
por caminhos diversos, mostrando sua coeréncia com o0s resultados obtidos em outras

situacgoes.

Numa tentativa de superar as deformacdes citadas, propdéem um enriquecimento
do curriculo de ciéncias que contemple, além da dimensdo conceitual, as dimensdes
procedimentais e axioldgicas, e favoreca a construcdo do conhecimento cientifico. Nesse
sentido, fazem uma critica explicita aos programas de formacdo de professores de
ciéncias, que ndo incluem em seus curriculos a filosofia da ciéncia, que representa uma
importante referéncia para inovar o trabalho das Ciéncias, rumo a eliminacdo das

deformacfes que aparecem.

Diante destes aspectos, fazem algumas proposi¢cdes a serem incluidas no
curriculo de ciéncias, a fim de favorecer a construcdo do conhecimento cientifico:
apresentacao de situacdes problematicas abertas; reflexdo sobre o possivel interesse das
situacBes propostas que dé sentido ao seu estudo; andlise qualitativa e significativa, que
ajude a compreender e balizar as situagcdes propostas e a formular perguntas operativas
sobre o0 que procura; emissdo de hipoteses fundamentadas nos conhecimentos
disponiveis; elaboracdo de estratégias incluindo desenhos experimentais; analise
profunda dos resultados a luz do corpo de conhecimentos disponiveis, das hipéteses
consideradas e /ou dos resultados de outras equipes; consideracdo de possiveis
perspectivas bem como as implicacdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente do
estudo realizado e os “produtos” gerados; integragcdo entre diferentes campos do
conhecimento; elaboracdo de memorias cientificas do trabalho realizado, leitura e
comentario critico de textos cientificos como meios de comunicacdo dos estudos
realizados de maneira significativa, evitando o que chama de “operativismo mudo”, e
potencializacdo da dimensdo coletiva do trabalho cientifico organizando equipes de

trabalho, e facilitando a interacdo entre as equipes e a comunidade cientifica.
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Considerando a relevancia dessas proposicdes para a construcdo do
conhecimento cientifico, argumentam que a educacdo em ciéncia, enquanto area em
estreita relagdo com a ciéncia, necessita da epistemologia para suas andlises, uma vez
gue a epistemologia contribui para ajudar os professores a questionar, discutir e refletir a
cerca da pertinéncia de conexfes entre ciéncia, epistemologia e educacdo em ciéncia;
acOes fundamentais para que os professores possam aprofundar suas concepcgdes e
reorientar estratégias, metodos e procedimentos para o proprio trabalho docente. Nesse
sentido, ressaltam a importancia de uma reorientacdo epistemolégica em educacdo em
ciéncias, que contribua para superar deformacfes no Ensino de Ciéncias, por meio da
investigacdo orientada, necessita discutir os aspectos-chave da atividade cientifica que
sdo: problema, teoria, observacao, hipotese e a experiéncia.

O problema € declarado como um momento essencial do processo de
investigativo para a constru¢cao do conhecimento, cabendo aos alunos assumi-los, dando-
Ihes significado pessoal, e procurando resolvé-los com imaginagéo e intuicao intelectual.
Tais problemas, em grande parte, sdo determinados pelas teorias, que sao essenciais na
ciéncia, tanto na determinacdo do problema a investigar, quanto das metodologias a

desenvolver, e dos referenciais para avaliar os resultados.

O aspecto que mais nos chamou atencdo na proposicao tedrica dos
pesquisadores em Ensino de Ciéncias em questao, inclusive que nos levou a perceber
matizes do estruturalismo, foi o tipo de tratamento que deram as teorias como atividade
cientifica. Classificam-nas, conforme proposta de Duschl (1997), em teorias centrais,
fronteiricas e periféricas. As teorias centrais sustentam-se em idéias solidas e irrefutaveis,
gue constituem as correntes principais da ciéncia. As teorias fronteiricas, no segundo
nivel, embora reconhecidas pela comunidade cientifica, possuem pendéncias. Por altimo,
as teorias periféricas ou especulativas, que carecem de comprovacdo. Dessa forma,
fazem uma critica aos empiristas classicos, que véem na observacao neutra uma
possibilidade de controle das teorias cientificas, e defendem uma observagao “ligada ao
contexto do proprio estudo, tornando-se necessario ja ter alguma idéia a partida
(expectativa) do que se espera observar’ (CACHAPUZ et al, 2005, p.83). A observagao
tem um carater polémico, e deve funcionar como um processo para questionar as
hipoteses que os alunos sugerem, conduzindo a formulagcdo de novas hipéteses, num

didlogo permanente com a teoria.
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Quanto as hipoteses, definem-nas como uma atividade essencial na construcéo
do conhecimento cientifico, pois funcionam como articuladoras entre as teorias, as
observacbes e as experimentacdes. Essas experimentacfes, em aprendizagem, nao
devem ser vistas como fim em si mesmas, mas como instrumentos para explicar os
fendbmenos, e devem ser guiadas por uma hipdtese, que intervém ativamente nas
explicacbes dos resultados da experiéncia, dialogando com a teoria, na avaliacdo dos
resultados. Defendem, assim, um modelo construtivista de aprendizagem das Ciéncias
como investigacdo orientada, e apresentam sugestdes de atividades para os alunos e
professores. Mas deixam claro que a abordagem que fazem do construtivismo em
Educacdo em Ciéncias tem pouca relacdo com o construtivismo filoséfico, o que justifica a
distincdo que procuram fazer entre construgcdo do conhecimento e construtivismo. Por
iSso rejeitam a acusacdo de Suchting (1992), de que estdo falando de construtivismo na
generalidade, e procuram conduzir as discussdées para um construtivismo na Educacao
em Ciéncias, que visa contribuir para a (re) constru¢cdo do conhecimento cientifico pelo
aluno, numa proposta que contempla a sua participacdo ativa, e ndo a simples
reconstrucdo pessoal do conhecimento previamente adquirido, seja através do professor
ou do livro. Sustentam, apoiados em Bell e Pearson (1992), que tal proposta sé sera
efetivada se o0 professor transformar as suas concepcdes a cerca de como O

conhecimento cientifico é construido.

Ainda no que tange as discussdes sobre o construtivismo, utilizam-se da
expressao consenso construtivista para se referirem a propostas que, apesar de serem
terminologicamente diversas, convergem no campo da Educacao em Ciéncia, por mostrar
a necessidade de uma nova perspectiva de ensino/aprendizagem, capaz de superar a
ineficacia da “transmissao/recepgao de conhecimentos ja elaborados em definitivo”
(CACHAPUZ et al, 2005, p.121). Para essa superacao, propdem que os professores
organizem a aprendizagem das ciéncias através de uma pesquisa orientada, em que se

envolvam, tanto quanto os alunos, na (re)construgéo do conhecimento.

Para exemplificar a proposta de aprendizagem como investiga¢do orientada que
sugerem, apresentam dois programas de atividades com orientacdes para alunos e
professores. O primeiro programa introduz conceitos de trabalho e energia - esta mais
direcionado aos estudantes com propostas de atividades acompanhadas de breves
introducdes, mas possui comentarios dirigidos aos professores. O segundo programa €
uma proposta de oficina composta por atividades acompanhadas de comentarios que

explicam seus objetivos, com a finalidade de contribuir para a transformagédo das
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concepcOes dos professores sobre a situagcdo do mundo, em busca de uma atitude de

intervencéo consciente.

Fundamentam suas idéias em autores tais como: Santos, M. E. (1989, 1998);
Bachelard, G. (1938); Bunge, M. (1976, 1980); Carrascosa, J. (1983,1985,1987); Duit, R.
(1986,1993,1996); Hodson, D. (1985, 1986, 1988, 1990, 1992, 1993, 1994); Kelly,G.
(1955); Jacob, F. (1982); Pozo, J.I. (1987, 1989, 1992) e Popper, K. R. (1962, 1975,
1983, 1986); possuindo caracteristicas pos-positivistas, como 0s proprios organizadores
da obra se denominam (p. 89 e 97), a medida que as teorias ndo podem ser testadas,
nem comprovadas - a teoria deve apenas ser refutavel.

Outra discusséo que consideramos pertinente descrever, mesmo que brevemente,
nesta unidade, é a proposicdo investigativa em Ensino de Ciéncias centrada na
Aprendizagem Significativa, mais precisamente a partir dos fundamentos da teoria de
Ausubel, que tém sustentado técnicas investigativas baseadas nos tipos de aprendizagem
significativa, como os modelos mentais, as representacdes e as proposicionais. Inclusive
tendo, no Brasil, Marco Anténio Moreira, professor do Instituto de Fisica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, como um dos representantes que mais tem investigado a

respeito.

Referente a Teoria da Aprendizagem Significativa proposta por Ausubel (1980),
psicologo norte-americano, que se centra na Aprendizagem Cognitiva para sustentar a
sua teoria. Parte do principio de que o individuo possui, em sua estrutura cognitiva,
conceitos ou proposicdes relevantes, e que quando uma nova informacao articula-se a
eles, ocorre a aprendizagem, s6 que com uma outra estrutura cognitiva especifica,
chamada de conceito subsuncor, que nao deixa de ser uma espécie de ancora, altamente
organizado e detentor de uma hierarquia conceitual, armazenador de experiéncias prévias
do aprendiz. Este processo de armazenamento ndo acontece de qualguer maneira. Pelo
contrario, € muito bem organizado, formando uma hierarquia, ligando elementos mais
especificos do conhecimento em construgdo a conceitos mais gerais, mais inclusivos.
Sendo assim, cria-se uma estrutura cognitiva hierarquica, que néo deixa de ser

representacdes sensoriais do individuo.

Por outro lado, ndo podemos pensar na possibilidade de que a aprendizagem
significativa acontece exclusivamente dissociada da aprendizagem mecanica. Pelo
contrario, a segunda, mesmo diferente da primeira, pode servir inclusive de “trampolim”
para aquela. Por exemplo, um individuo que entra em contato com informacfes de uma

determinada(s) area(s) de conhecimento desconhecida(s) daguela (s) que continuamente
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experiencia, tende a se respaldar em estratégias capazes de o levarem a armazena-las,
mesmo que arbitrariamente, em sua estrutura cognitiva, para que, a partir de um continuo
processo de ressignificagdo, transforme-as em informagdes significativas e, por
conseguinte, 0s conceitos subsuncores comecem a ficar bem mais elaborados,

conseguindo, quando preparados, a ancorar novos conhecimentos.

Ausubel também apresenta como elemento sustentador no processo de
legitimac&o da Aprendizagem Significativa o que ele denomina de organizadores prévios,
gue sdo elementos introdutdrios apresentados previamente, antes da aprendizagem da
nova informacéo. E o elo entre o que o individuo ja sabe, e o que ele deve saber, para
que, efetivamente, possa ocorrer a aprendizagem significativa. E o que nos atreveriamos

a chamar de “link”, ou “pontes cognitivas”.

De acordo com Ausubel, had trés tipos de Aprendizagem Significativa: a

representacional, de conceitos e proposicional.

A aprendizagem representacional caracteriza-se a partir do processo de
significacdo dado aos simbolos, decorrente daquilo que significam para os seus
referentes. Sendo assim, ndo deixa de ser uma espécie de associacao simbolica atraves
da qual, por exemplo, valores sonoros e vocais ganham caracteristicas linguisticas.
Pensemos nos gestos articuladores dos dedos, para representar palavras, no alfabeto de

surdos.

A aprendizagem de conceitos, que nao deixa de ser a aprendizagem
representacional em um nivel mais abrangente e abstrato, parte do principio de que o
individuo possui o conhecimento, que se encontra organizado em campos conceituais,
com um processo de dominio que se da ao longo do tempo. Este dominio esta vinculado
em parte ao repertorio de esquemas operatérios que o sujeito pode construir para resolver
distintas situacdes; estas situacdes formam, em boa medida, o campo conceitual. Uma
boa maneira de demonstrar os resultados deste tipo de aprendizagem sao os mapas
conceituais que, em forma de diagramas, sdo capazes de demonstrar como 0s conceitos
podem estar ligados através de palavras. Podem ser utilizados como auxilio tanto na
ordenacdo, quanto na sequenciacédo hierarquizada dos contetdos de ensino. E uma
maneira também de demonstrar como o individuo pode construir o0 seu conhecimento,

resignificando-o a partir dos conhecimentos prévios, obtidos anteriormente.

A aprendizagem proposicional é o inverso da aprendizagem representacional, visto

gue seu objetivo é promover uma compreensao sobre uma proposicao atraves da soma
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de conceitos, que podem ou nado ser abstratos. Mesmo necessitando de conhecimentos
prévios dos conceitos e simbolos, o significado aprendido esta além do significado das
palavras ou dos conceitos que compdem a proposi¢cdo. Uma possibilidade de legitimagéo
da aprendizagem proposicional € a partir da teoria da transposicéo didatica, proposta por
Yves Chevallard, mesmo tendo como seu precursor Michel Verret, ainda no ano de 1975.
O primeiro, na condicdo de matematico, ao analisar questdes relacionadas a Didatica da
Matematica, mais especificamente sobre a analise do conceito de distancia, em um
trabalho realizado em 1991, conseguiu transpor o0 respectivo conceito da matematica
pura, a uma condicdo contextual, adotando para isto a relacdo entre os trés niveis de
saberes. O saber produzido pelos cientistas (0 Saber S&bio) se transforma naquele que
esta contido nos programas e livros didaticos (o Saber a Ensinar) e, principalmente,
naguele que realmente aparece nas salas de aula.

O processo de transposicao destes saberes se da na neosfera, denominada como
0 espaco em que cientistas, educadores, professores, teéricos e 0s demais que
contribuem, a partir de pressupostos ideolégicos, valores e demais intencbes, no
processo de resignificacdo do saber sabio, que é o conhecimento produzido e legitimado
por comunidades cientificas, a partir de congressos, revistas indexadas, periédicos
cientificos. Aquele saber, quando € projetado para o contexto escolar, transforma-se em
uma outra modalidade de saber, especificados nos livros didaticos, curriculos escolares e
demais programas e projetos a ser desenvolvidos em sala de aula, que é chamado de
saber a ensinar. Por fim, quando o professor consegue aplicar no espaco de sala de aula
0 que planejou, em sua pratica diaria, tem-se o saber ensinado.

A segquir, discorreremos a respeito da perspectiva sistémica, ou pensamento
complexo, como mais uma das perspectivas filoséfico-metodologicas possiveis de

sustentarem os fundamentos investigativos no Ensino de Ciéncias.
2.5 Pensamento Complexo

2.5.1 O paradigma da complexidade

O olhar do observador, quando tende a se deixar levar pelos indicios de
causalidade, decorrentes de experiéncias anteriores, quase sempre traz uma carga
significativa de preconceitos, que nem sempre o0 permite perceber diferentes
possibilidades de desconstrugcéo e reconstrugédo, que vao além do reducionismo, que tem
sido o principio norteador das investigacdes cientificas, anulando principalmente a

criatividade. Romper com este paradigma, tdo entranhado nas culturas que nos
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ensinaram a legitimar, principalmente no nosso cotidiano académico, nao é tarefa facil.
Perceber o nosso préprio corpo, a maneira como imaginamos o mundo, e as diversas
formas como nos relacionamos com ele e a partir dele, em uma perspectiva sistémica, de
forma que todas as partes sejam interpretadas a partir da condicdo de interdependentes
entre si, interagindo e transformando-se mutuamente, excluindo-se a possibilidade de
legitimacg&o do principio de que as partes precisam ser definidas, para serem somadas e,
por conseguinte, contribuirem para o entendimento do todo, € um procedimento
totalmente fora de foco. Sendo assim, o todo € muito mais do que a simples soma das
partes, visto que da propria organizacdo do sistema, continua e constantemente estéo
nascendo, emergentemente, inUmeras propriedades que tendem a retroagir sobre as
partes. Mas também o todo ndo deixa de ser bem menos do que a soma das partes, pois
no momento em que as propriedades emergem, tendem a obscurecer as qualidades das
partes.

Esta forma diferente de compreender a realidade, na condi¢cdo de paradigma, néo
surgiu por um acaso, e muito menos pode ser interpretada apenas na condicdo de mais
um conceito a ser definido. Pelo contrario, extrapola este principio, visto que chega a ser
um fato inerente a prépria vida. Nosso proprio interior e nés préprios somos um sistema
complexo, que interage com outros individuos, também na condi¢do de sistemas e, por
conseguinte, precisamos entender a n6s mesmos, assim como os demais, para melhor
conviver com eles. Para tanto, precisamos adotar o principio da “antropofagia cultural”’, no
sentido de, a partir de todas as situacdes que experienciamos, durante a nossa trajetéria
formativa tanto em ambientes formais, quanto em ambientes ndo-formais, centradas no
modelo mental cartesiano, comegarmos a “deglutir’, desconstruindo e reconstruindo os
conhecimentos, prevalecendo-nos das mdultiplas leituras, possiveis de ser feitas, a partir
das circunstancias e possibilidades cotidianas, transformando-os em conhecimentos
caracterizadores da nossa propria realidade.

Dentre os tedricos que apresentam subsidios para sustentacdo do pensamento
complexo estd Humberto Maturana, neurobiélogo e professor da Faculdade de Ciéncias
da Universidade do Chile. Sobre as suas contribuices, referentes a sustentacdo deste
novo paradigma, esta a autopoiese, que incide na descoberta de que “um ser vivo, uma
célula, € um sistema no qual diversas classes de moléculas participam da sintese de
diversas classes de moléculas” (1997, p. 32). O termo surgiu da fusdo entre o termo auto,
gue indica o proprio objeto, e outro, poiese, que indica a reproducao/criacao.

Mesmo partindo de uma descoberta pautada na cogni¢cdo, o interessante no

propésito de Maturana € que ele conseguiu oportunizar possibilidades para que outros
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tedricos transpusessem a dimensdo cognitiva de sua descoberta para uma dimensao
social. O responsavel pela colocacdo da autopoiese no meio social foi Luhmann que, na
década de 80, transformou a teoria autopoiética em um método de observacao social. Tal
logro deveu-se principalmente porque Maturana e seu aluno Francisco Varella
conseguiram, através de suas pesquisas, demonstrar uma forma de definir a vida em uma
perspectiva sistémica, tomando como principio a autonomia e constancia de uma
determinada organizacgio das relacbes e dos elementos constitutivos. E uma espécie de
organizacdo auto-referencial, visto que sua ordem interna é tdo gerada a partir da
interacdo dos seus proprios elementos, quanto auto-reprodutiva, pelo fato de que tais
elementos sdo produzidos a partir dessa mesma rede de interacao circular e recursiva

Outro tedrico que muito tem contribuido para sustentacdo do pensamento
complexo € Fritjof Capra, um fisico tedrico e escritor austriaco que desenvolve
investigacdes, na busca de promover um educacdo ecoldgica. Uma de suas obras de
referéncia sobre o pensamento complexo € “O Ponto de Mutagdo” (1982). Nesta obra,
Capra estabelece um parametro comparativo entre o modelo mental cartesiano
(legitimado a partir dos ultimos séculos, através do que conhecemos como método
cientifico), com o modelo sistémico (que caracteriza como indissociavel o que
conhecemos como o todo, de forma que ao se conhecer as partes, ndo necessariamente
sera possivel conhecer o funcionamento do organismo). Sua abordagem, inclusive, atinge
aos varios campos da cultura ocidental atual, dentre elas a Psicologia, a Economia, a
Medicina e a Biologia.

Edgar Morin também muito tem contribuido no processo de legitimacdo do
pensamento complexo. Inclusive, na atualidade, é um dos tedricos que mais tem se
destacado no processo de difusdo do respectivo paradigma. Discute-a partindo do
principio de que a descoberta maior do século atual € a de que a ciéncia ndo é mais
sinbnimo ortodoxo de certeza. Pelo contrario, ela passou a ser sinbnimo de mudltiplas
certezas, e ndo da certeza absoluta, principalmente em se tratando do plano tedrico.
Como uma maneira de caracterizar o processo emergente do pensamento complexo, na
atualidade, Morin demonstra o quanto os trés pilares que sustentam a ciéncia classica: o
principio da ordem, da separabilidade e da l6gica passaram a ser colocados em questao.

No processo de legitimacdo desta nova maneira de interpretar a realidade € que
plantamos o desafio de ressignificar o processo de desconstrucdo e reconstrugcao do
conhecimento, a partir de percursos investigativos centrados em questdes emergenciais,

relacionadas ao Ensino de Ciéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apés abordar a respeito das duas dimensdes que consideramos imprescindiveis no
processo de consolidacdo do itinerario caracterizador daquele que investiga questdes
relacionadas ao Ensino de Ciéncias, ou seja, a dimensdo existencial e a dimenséo
filos6fico-metodoldgica, deixamos as seguintes questdes pontuais:

. Apesar de termos ciéncia de que o processo de consolidacdo da identidade do
pesquisador ndo acontece em um passe de magica, quer seja o foco centrado no ambito
do Ensino de Ciéncias, quer seja em outras vertentes, € imprescindivel qgue se assuma o
ato investigativo como uma acdo pedagodgica, continua e constante, passivel de
flexibilizacdo, e longe de uma linearidade que vise ao engessamento do percurso em
construcao.

. E preciso que sejam legitimadas cada vez mais perspectivas investigativas para o
redimensionamento do Ensino de Ciéncias, com o intuito de demonstrar que as diversas
maneiras de ressignificar os respectivos conhecimentos vinculados aquela vertente de
ensino nao estdo centradas apenas nos aspectos cognitivos. Ha outros aspectos como a
contextualizacdo, a percepcdo e os demais elementos sinestésicos que precisam ser
levados em consideracdo e, por conseguinte, registrados como experiéncias daquele que
investiga.

. E necessério que seja quebrado o mito de que ensinar Ciéncias implica apenas
na transmisséo de conteudos cientificos, através de acfes pontuais. Pelo contrario, € um
ato que precisa ser experienciado como oportunidade para reflexdes e questionamentos
da prépria condicdo humana, e da importancia da relacdo de interdependéncia entre os
demais seres vivos, na preservacdo dos diversos sistemas que sustentam a vida no
planeta.

Por fim, precisamos assumir uma nova postura frente aos novos desafios que este
mundo em constante mutacao nos apresenta, mesmo reconhecendo que nao é tarefa facil
dar sentido para a nossa histéria, comprometendo-nos com a histéria de mundo que

ajudamos, também, a construir.
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Capitulo 2

A FENOMENOLOGIA COMO PRESSUPOSTO INVESTIGATIVO

Amarildo Menezes Gonzaga
Cinara Calvi Anic

INTRODUCAO

Propor reflexdes sobre um tema, estabelecendo um paralelo entre as crengas
defendidas pelo investigador e o que emerge das acbOes executadas por ele, como
exercicio ontolégico possivel de subsidiar e ampliar as tradicbes que norteiam o0s
referenciais caracterizadores da sua identidade de pesquisador, ndo é tarefa facil. Dentre
muitas, duas razdes levam a isso: a dificuldade que o investigador tem de se enxergar
como sujeito que estda em processo de construcdo de si no préprio processo de
construcéo do conhecimento quando desempenha o papel daquele que investiga. A outra
€ a quase inexisténcia de busca de sentimento de pertencimento quanto ao sentir-se
autor dos seus proprios registros.

Mesmo né&o sendo este o foco principal da discussdo neste ensaio, decidimos por
menciona-los, em decorréncia de influenciarem diretamente nas nossas acoes, para efeito
de retroalimentacao do sentimento de pertencimento e de legitimacdo da nossa condi¢céo
identitaria como investigador que ousa enxergar-se a partir da condicdo de quem conhece
e € movido pelo sentimento de pertencimento a uma comunidade académica, por decisao
tomada devido a identificacdo com as dimensdes paradigmaticas de cunho ontoldgico,
epistemologico e metodoldgico de uma determinada corrente de pensamento que
sustentam as bases caracterizadoras dos distintos segmentos que se articulam,
sistemicamente, para dar sentido de comunidade, mesmo em um plano além do fisico e
das articulagdes estabelecidas entre pares com que convivemos.

Nas unidades a seguir, encontram-se reflexdes que acreditamos ser
imprescindiveis para a compreensédo do propésito aqui defendido. Jamais com o intuito de
dogmatizar o que se propde como reflexdo, mas sim uma alternativa a mais para
esclarecer e problematizar a problemética do que quase ndo se leva em consideracgao,
ainda nos momentos anteriores a elaboragdo do relatorio da investigacdo, vivenciados
pelo investigador, mas ignorado e considerado de pouca relevancia, o que se evidencia

durante a socializagéo do conhecimento produzido.

1 O Paradigma como perspectiva investigativa
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Diferentes ‘janelas” sempre se apresentam para enxergarmos o mundo, as coisas
e as pessoas. As cores que se mesclam para representarem, no nosso imaginario, o
mundo, as coisas e as pessoas sdo produtos de convencdes. O que existe € o diferente,
contradizendo a crenca dual do certo ou do errado. Sustentar essas trés assertivas exige,
necessariamente, a capacidade de assumir uma postura, o que evidencia que nao existe
um pensamento ou uma abordagem conceitual cujo cerne seja pautado na neutralidade.
Arriscamos ainda a dizer que a propria afirmativa de alguma coisa ou algo neutro € uma
abordagem néo neutra.

Quando tomamos consciéncia de quem somos, ou até mesmo quando
construimos, no nosso imaginario, as representacdes dos objetos, coisas e demais
possibilidades, fazemos uso de conceitos, e até mesmo preconceitos, pautados em
crencas, tradicdes e valores, encharcados de cargas ideologicas. Sendo assim, ndo ha
como se conceber a possibilidade de que a forma mais simples ou ingénua de pensar o
mundo, as coisas e as pessoas nao traga, no bojo da prépria representacdo que é
construida sobre o pensar, um incremento ideolégico.

Nao ha como “fugir” dessa realidade, principalmente se levarmos em consideragao
gue nossas crencas e valores nos acompanharam e nos acompanham nas mais distintas
fases de nossas vidas. Cada vez mais fica evidente isso, principalmente quando
problematizamos o nosso préprio problematizar, e tomamos consciéncia das coisas, dos
fatos e das pessoas, ao construirmos representacdes de quem somos e de quem S&o 0s
gue estdo em NOSSO entorno.

Entretanto, o que alimenta e retroalimenta esse processo em descricdo advém de
movimentos também inerentes a fatores externos, decorrentes do que emerge da
intencionalidade de discursos que iniciam suas consolidaces em nascentes de grupos e
segmentos sociais. Com o passar do tempo, conforme as condi¢des circunstanciais, séo
redimensionados para os demais segmentos, consensualmente, ou ndo, por intermédio
de distintos canais, a curto e ou a longo prazos.

Conforme o processo descrito, emerge a necessidade de uma aproximacao entre a
necessidade de se compreender o sentido dessas percepcdes a partir de uma abordagem
conceitual. Como trata-la a partir dessa perspectiva? Trazé-la para o cerne da discussao
do conceito de paradigma, mesmo correndo o risco de se criar uma condi¢ao reducionista
para essa reflexao, torna-se nosso grande desafio, a partir de agora. Assim acreditamos
porgue quando Kuhn tomou a iniciativa de generalizar o conceito de paradigma, em sua

obra, A Estrutura das Revolugdes Cientificas (1962), mesmo que tenha sido uma atitude

34



gue gerou uma compreensao ambigua e vaga, conforme alguns autores, ndo deixou de
guebrar paradigmas na prépria compreensao do que venha a ser paradigma.

Dentre as inimeras abordagens sobre o termo Paradigma, chamou-nos atencéo a
particularidade de uma delas: a que foi apresentada por De Miguel (1988), citado por

Sandin Esteban (2010, 28), assim expressa:

Um ponto de vista ou modo de ver, analisar e interpretar 0S processos
educacionais dos membros de uma comunidade cientifica, que se caracteriza pelo
fato de que tanto cientistas quanto praticos compartilham um conjunto de valores,
postulados, fins, normas, linguagens, crencas e formas de perceber e
compreender 0s processos educacionais.

N&o se trata do ponto de vista, mas sim de um ponto de vista. Por analogia,
trazemos para ca a alegoria da janela através da qual cada um de nés enxerga o mundo,
as coisas e as pessoas. Assim como ndo existe a janela para enxergar o mundo, as
coisas e as pessoas, e sim diferentes janelas, ndo distinto acontece quanto ao ponto de
vista de alguém a respeito de alguma coisa. N6s, professores pesquisadores, mesmo que
tenhamos posicionamentos que nos aproximem, nunca os teremos semelhantes, visto
gue cada um de nés se retroalimenta de crencas e valores advindos de historias e
circunstancias mais variadas possiveis. Dessa forma, fica evidente, inclusive, o exercicio
de autonomia que cada pesquisador faz, durante o seu caminhar durante um percurso
investigativo, mesmo que tenha parceiros com 0 mesmo propoésito, ainda que as
intencionalidades sejam diferentes.

O que se precisa considerar, acima de tudo, para efeito de se legitimar
determinado paradigma, € a busca de consenso com 0S NOSsS0s pares, a partir do que nos
une a eles. Nesse movimento de construcdo, 0 que sempre nos motiva advém do que
acreditamos e do que defendemos, como pressuposto basico, para a efetivacdo desse
exercicio. Assim, através das nossas “academias imaginarias”, aprendendo a aprender e
a conviver com o contraditério, a nosso ver, em meio a didlogos, ora suaves, ora
conflituosos, vamos dando corpo e sentido a nossos pontos de vista, problematizando-os,
teorizando-os e procurando levar outras pessoas a se tornarem adeptos das nossas
crencas e pressupostos que defendemos, tornando-se possiveis parceiros e ou futuros
seguidores.

Trazendo essa realidade para o mundo académico, € de nosso interesse a
proposicédo apresentada por Sandin Esteban (2010), ao apresentar um desenho, de um
estudo que fez a partir de Koetting (1984), através do qual sintetiza as caracteristicas de

trés paradigmas de pesquisa: positivista, interpretativo/naturalista e critico.
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Quando a ideologia se apresenta imbricada em procedimentos que tendem a
explicar, a controlar e a predizer, no momento em que se procura tratar os dados
decorrentes do que se investiga sobre o objeto, tem-se como referéncia o paradigma
positivista. Pauta-se em dados, uma vez que se sustenta na crenca de que 0 objeto
investigado é externo, singular, tangivel, fragmentavel e convergente, conforme o sujeito
gue o investiga. Sendo assim, a relacdo estabelecida entre sujeito-objeto é tida como
independente, pautada em pressupostos amostrais e livre de valores. Tende sempre ao
propésito de generalizacdes, que sao livres do tempo e contexto, leis, explicacfes
nomotéticas (dedutivas, quantitativas e centradas em semelhancas). Em decorréncia dos
registros elaborados, explica as causas reais, temporalmente procedentes ou
simultdneas. Adota o principio basico de ser livre ao uso de valores, no tipo de tratamento
dado aos resultados da pesquisa.

Os fundamentos que sustentam a ideologia que se define como
Interpretativa/Naturalista centram-se em compreender e ou interpretar o que se apresenta
para o pesquisador (em um processo mutuo e participativo). Por isso, quanto a natureza
da realidade, ganha sentido a perspectiva multipla, holistica, divergente e construida.
Quanto a relacdo sujeito-objeto, tudo esta inter-relacionado, inclusive as relacbes sao
influenciadas por fatores subjetivos. Seu propdsito maior ganha sentido através de uma
hipotese de trabalho em um determinado contexto e determinado tempo, consubstanciada
por explicacdes idiograficas, indutivas, qualitativas e sempre centradas em diferencas.
Como caracteristica peculiar, os valores ganham sentido, inclusive influenciando na
selecao do problema, da teoria e dos métodos de analise.

Quanto ao que fundamenta a ideologia referente ao paradigma critico, referente a
pesquisa, fica evidente que este tem como finalidade liberar, criticar e identificar potencial
de mudanca, de transformacédo da realidade. O conhecimento é construido, multiplo,
holistico e divergente. Na relacdo sujeito-objeto, ambos estéo inter-relacionados, inclusive
as relagcbes sao influenciadas por forte compromisso para a liberagcdo humana. Também
coaduna com os fundamentos do Interpretativo, em se tratando do seu propédsito. Na
explicacdo causal, vai do similar ao interpretativo. No processo de construcdo do
conhecimento, os valores sédo considerados pautando-se, inclusive, na critica de
ideologias.

Caso tomemos a iniciativa de entrecruzar os comentarios referentes as trés
distintas “janelas” que descrevemos, teremos, claramente, a oportunidade de perceber
gue cada uma tende a nos oportunizar uma maneira diferenciada de apreciar o mundo, as

coisas e as pessoas. Conforme cada janela, o mundo se apresenta de forma diferente.
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N&o diferente acontece com o processo de constru¢cdo do conhecimento. Ai estdo as
evidéncias caracterizadoras de cada um dos paradigmas de pesquisa para ratificar ainda
mais essa constatacdo. Logo, ndo ha o paradigma superior, a teoria absoluta, 0 método
perfeito, o registro plenamente completo, e muito menos o padrdo estético indiscutivel.
Tudo é questionavel. Tudo é pretexto para problematizacoes.

Os pressupostos que sustentam o Paradigma Interpretativo advém da
Fenomenologia, como Corrente de Pensamento. Sendo assim, ndo ha como
desconsidera-la, na condicdo de pesquisador que a tem como o farol que ilumina o
processo de constru¢cdo do caminho, para refletir a respeito do proprio caminhar, tendo o
fendOmeno investigado como o pretexto para referendar essa finalidade. Em decorréncia

desse proposito, daremos uma atencdo a Fenomenologia, como Corrente de

Pensamento, a seguir.

2 A Fenomenologia como perspectiva paradigméatica

Historicamente, os métodos experimentais das Ciéncias Naturais exerceram
grande influéncia na forma de pensarmos e fazermos ciéncia; porém, desde as primeiras
décadas do século passado, esses métodos recebem criticas, especialmente pela sua
dificuldade em propor uma compreensao para os dilemas da existéncia humana. Assim,
o paradigma interpretativo e, por conseguinte, a fenomenologia, propde uma nova
maneira de concebermos a ciéncia, possibilitando-nos pensar nas multiplas realidades, na
complexidade e diversidade de experiéncias que formam nossa visdo de mundo e nos
orientam em nossas escolhas. Diante da impossibilidade de outras correntes de
pensamento, como 0 positivismo, em tratar as questdes mais subjetivas da vida, a
fenomenologia prop6e uma nova leitura da realidade ao buscar a aproximacao do sujeito

ao objeto investigado, valorizando as experiéncias, o vivido, o subjetivo.

Enquanto corrente de pensamento, a Fenomenologia se consolida no final do
século XIX e inicio do século XX, especialmente com as ideias do filésofo alemao
Edmund Hursell, um dos grandes expoentes da Fenomenologia. Outros autores classicos
dessa perspectiva, como Jean Paul Sartre, Maurice Merleau-Ponty e Martin Heidegger
foram profundamente influenciados pelo pensamento hurseliano. Husserl propds a
Fenomenologia criticando o que chamava de psicologismo, ou a valorizagéo da psicologia
cientifica, positivista, promovida a ciéncia basica da filosofia e de outros campos de
conhecimento; a filosofia deveria ser cientifica e a preocupac¢do, em suas pesquisas, foi

buscar a fundamentacéo da filosofia como ciéncia.
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Para tanto, Husserl busca a descricdo dos fenbmenos e de sua légica, discorrendo
sobre 0os métodos que nos permitiiam chegar ao fendmeno. A propria palavra
Fenomenologia, etimologicamente, diz respeito ao “estudo dos fenémenos’,
considerando-se fenémeno aquilo que se mostra em um ato intuitivo, que nos aparece ao
observarmos o mundo a nossa volta. Apesar da natureza descritiva, a Fenomenologia,
como nos mostra Bicudo (2011), ndo se resume a descri¢cdo das experiéncias individuais,
mas busca mostrar as estruturas em que a experiéncia relatada acontece. E a experiéncia
vivida ndo é estética, temporal, mas vai e vem, se reinventa, ressignifica, e revela novas
nuances cada vez que € expressada por aquele que a vive. Nas palavras de Bicudo
(2011), passado e futuro permeiam a experiéncia, formando um horizonte que acolhe a
interpretacéo.

Tendo em vista o fenbmeno como aquilo que se mostra, que aparece a
consciéncia, Husserl busca esclarecer o que entende por consciéncia, além de apresentar
outros conceitos correlatos, como intencionalidade. Ao se referir a consciéncia, Husserl!
expressa suas influéncias, especialmente aquelas advindas de seu encontro com as
ideias de Franz Bretano e Emmanuel Kant. A consciéncia, como diz Husserl, é sempre
consciéncia de algo sendo, portanto, um ato de representacdo; ndo se constitui
meramente em uma cole¢do de amostras do pensamento, mas é de natureza intencional,
de movimento em direcdo a algo. Quando percebemos (e aqui lembramos outro
importante conceito estudado na Fenomenologia, especialmente na obra de Merleau-
Ponty e Schutz- a percepcdo) um objeto, nés |he atribuimos alguma representacdo. Um
quadro, uma pintura, ndo € apenas um pedaco de tela, de papel. Mas tem uma
representacao, um sentido para aquele que observa.

A intencionalidade permite, portanto, transcender, sair dos fenbmenos em direcao
aos objetos. Por isso 0 conhecimento ndo deve se situar somente no sujeito ou no objeto,
mas na fluidez entre eles, na dindamica do movimento entre a consciéncia, a
intencionalidade da consciéncia e suas representacdes. Husserl busca explicar as
relacbes entre o percebido e as percepcdes de quem o percebe, entre o pensado, 0

sujeito pensante e 0 pensamento.

Sendo a consciéncia constituida por percepcao e forma, Husserl utliza as
denominagdes de noese para as agles e atividades da consciéncia, e de noema para 0s
objetos intencionados. Noese corresponde a acdo da consciéncia de intencionar, de

atribuir um sentido as coisas; € uma atividade subjetiva. Nesse ponto Husserl distancia-se
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da nocédo cartesiana de consciéncia, que, nessa perspectiva, volta-se a si mesma,

propondo uma consciéncia que transcende, que se projeta externamente.

Também na relagcdo noese-noema, consciéncia e intencionalidade da consciéncia,
fica clara a aproximacao sujeito e objeto negada pelo empirismo, uma vez que o sentido
gue a consciéncia atribui ao mundo nédo o exclui, porque envolve sua percep¢ao, num ato
intencional. E a Fenomenologia tem, justamente como um de seus desafios, descrever

essa dindmica entre a consciéncia e 0s objetos visados.

Um dos caminhos propostos por Husserl para essa descricdo € o que ele chamou
de reducdo fenomenoldgica, ou epoché, que consiste em eliminarmos de nossa mente
todas as preconcepcdes a respeito da natureza dos objetos; a reducdo é a Unica maneira,
segundo Husserl, para chegarmos a ciéncia pura, crua, onde nada precisa ser
contestado. Com a epoché, a consciéncia se liberta de preconceitos e juizos,
permanecendo somente a consciéncia em si, como residuo fenomenoldgico. Permite-se,
a partir da reducéo, alcancarmos o objeto em si, da maneira que este se revela ao
individuo. Assim, é possivel descrever as nossas vivéncias com aquilo que foi apreendido
por nés sobre o mundo, sobre a vida e a realidade em que estamos inseridos. A reducéo
nos encaminha para o fenbmeno em si, puro, a esséncia, apreendida em nossa mente de
modo intencional. Por isso, ndo é suficiente a mera descricdo de um fenémeno, mas a
forma como o percebemos, o que nossa percepcdo nos revelou a respeito de

determinado fenbmeno.

Com essas ideias, Husserl procura resolver a questdo das bases cientificas do
conhecimento, demostrando que o mundo cientifico incorpora as compreensdes
subjetivas de quem as declara, os cientistas. Para Husserl, a ciéncia como vinha sendo
direcionada tinha pouco a contribuir nas questdes da humanidade, pois desconsiderava
as questdes essenciais do homem, as suas experiéncias, promovendo um distanciamento
entre aquilo que eu experiencio e 0 que me € explicado cientificamente. O principio da
reducdo fenomenoldgica poderia proporcionar essa objetividade a partir da propria

subjetividade, da consciéncia transcendental que intenciona em direcédo ao objeto.

Sendo a Fenomenologia a Corrente de Pensamento da descri¢cdo das experiéncias
vividas, e dos significados das expressdes dessas experiéncias, ela esta intimamente
relacionada a linguagem, porque a descricdo é efetuada mediante a linguagem, seja ela
oral ou escrita. Por isso, ainda que quando pensamos em descrever pensamos, a
principio, podemos pensar huma a¢do mais imediata, como fazermos um simples relato,

sem julgamentos interpretativos, a descricdo das experiéncias requer uma interpretacao.
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Por isso, nos adverte Bicudo (2011), ser importante o pesquisador estar atento que nao
basta somente dizer que tal situacado “foi assim”, mas que, “conforme a sua percepcéo, a
situagao ocorreu daquele modo”. H& duas situagfes: uma onde a descricdo é expressa
indicando o fendbmeno, tal qual é feito pela Fenomenologia Estrutural. Outra situacdo é
aqguela em que se objetiva descrever o fendbmeno considerando a compreensao e a
interpretagdo do que é culturalmente presente ao mundo, ou seja, a Fenomenologia
Hermenéutica, que tem em Paul Ricoeur um de seus principais autores. Nesse caso,
considera-se que, por a descricdo estar associada a linguagem, ela precisa de uma
analise interpretativa, hermenéutica ou, como disse Paul Ricoeur, toda linguagem, ao

dizer, interpreta.

Ao refletirmos sobre essas questbes, entendemos que, ao optarmos em
desenvolver uma pesquisa que se pauta na perspectiva fenomenologica, assumimos a
pesquisa qualitativa como pressuposto metodolégico, enfatizando a primazia do processo
sobre o produto e a aproximagdo do sujeito com o objeto investigado. Sabemos,
entretanto, que por muito tempo, conforme constataram Lidke; André (2015), a Pesquisa
em Educacao foi conduzida seguindo os pressupostos positivistas, como um fenémeno
fisico. Porém, diante da incompletude desses métodos em tratar das questdes subjetivas,
das crencas, percepcdes, experiéncias de alunos, professores, e demais atores
envolvidos na Educacdo, enquanto pratica social, e da propria necessidade de uma
renovacdo metodoldgica que buscasse a compreensao da vida cotidiana com todas as
suas mazelas, a Fenomenologia inclina para um novo caminho, uma nova perspectiva,
gue nos possibilita o contato e a descricdo com as experiéncias, com 0 vivido, com a
esséncia do ser. E ai ela se mostra fecunda ao nos oportunizar instrumentos
epistemoldgicos, tedricos e metodologicos para a compreensao do fenbmeno como um

todo.

Assumir a pesquisa fenomenol6gica requer assumir um novo olhar para a
realidade, o que ndo é simples, uma vez que nossa tradicdo, nossa formacado, esta
calcada nos pressupostos positivistas. Mas essa nova postura pode nos possibilitar uma
melhor compreenséo para as questdes educacionais e seus dilemas, bem como para a

nossa propria existéncia.

3 O desdobramento investigativo a partir de um propésito fenomenolégico
Desde o inicio deste ensaio, defendemos o principio de que toda forma de pensar

nao sobrevive sem uma sustentacdo ideoldgica. Ndo ha um pensamento sem um
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propoésito. Todo pensamento s6 ganha sentido porque ha uma intencionalidade ideoldgica
gue o sustenta, restando a cada um de nds, que investigamos, a capacidade de
buscarmos, racionalmente, as bases necessarias para fundamentarmos nossas reflexées
e nossos dialogos.

O exercicio de problematizar o que foi pensado, decorrente de investigacdes
posteriores, é o grande desafio daquele que assume a postura de pesquisador, o qual ndo
deixa de ser um “artesdo empreendedor”’. Assim o0 caracterizo porque 0 processo de
construcdo do conhecimento € um exercicio intelectual, cujo o material, ainda que
intelectualmente, precisa continua e constantemente ser lapidado, a fim ganhar um

padréo de referéncia, antes mesmo de chegar até as maos de quem vai apreciar a obra.

3.1 O processo inicial de apreensao do fenémeno investigado

Caso tomemos como referéncia a Fenomenologia, na condicdo de Corrente de
Pensamento delineadora de um determinado percurso investigativo, o primeiro
procedimento a ser adotado incidiria em se desprender da possibilidade de enxergar o
gue se pretende investigar, a partir de perspectivas e fundamentos centrados em
abordagens conceituais que o caracterizem como um objeto, mesmo na sua mais
pragmatica definicdo. Nossa intencdo foge dessa perspectiva porque ndo seré possivel,
conforme a prépria natureza ideolégica da corrente de pensamento em questédo, enxergar
0 que se investiga como uma “coisa” estatica, em um determinado espaco e situada em
um tempo, podendo ser inclusive fragmentada, em distintas partes, para efeito de estudo
de pelo menos uma das partes, a fim de se chegar a um resultado, o qual se torna
universal. Por ser contrario a esse exercicio reflexivo descrito, em uma abordagem
fenomenoldgica, o que se investiga € o que se manifesta, tendo o investigador o
compromisso de agir com perspicacia, sabendo que ndo conseguira obter resultados
analiticos decorrentes do que consta na esséncia do fenbmeno que € investigado,
passando apenas a descrever os redimensionamentos, decorrentes do que se consegue
apreender no momento do exercicio reflexivo entre o que investiga e o fendmeno
investigado, inclusive sendo até possivel aquele que investiga mesclar-se com o proprio
fendmeno, devido a proximidade estabelecida entre eles.

Mas todo esse exercicio reflexivo so é possivel porque o sentido diferenciado inicia
ainda no momento em que o préoprio investigador se predispde a provocar um
estranhamento a ponto de se inquietar com aquilo que, em principio, se manifesta no seu
préprio entorno. Logo, com um olhar apurado, enxerga aquilo que nem quase todos

conseguem enxergar e, conforme a intencionalidade que o motiva, elege aquilo que se
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manifesta, procurando impregna-lo com a carga ideoldgica advinda de suas crencas e
tradi¢cdes. Logo, o que se manifesta, pode ser ressignificado como objeto e ou fenémeno.
Decorrente do exposto, pode-se até dizer que um fendmeno a ser investigado
resulta de exercicios necessarios para a retroalimentacdo da dimensdo ontologica do
pesquisador, imprescindivel na construcdo da sua identidade. Sendo assim, um objeto e
ou fendmeno exige, em principio, algum tipo de movimento advindo de quem o elege, o
gual passa a ser o primeiro responsavel na definicdo dos critérios iniciais de especulacao
e ou refutacdo, necessarios para comprovacdes e ou compreensdes. Dessa forma, a
responsabilidade do pesquisador torna-se impar, quanto aquilo que se mostra (objeto
e/lou fendbmeno) a ele, ainda que em condicdo embrionéria. Decorrente disso, o
pesquisador acaba tomando uma atitude pretensiosa quando tende a definir, mesmo que

levianamente, o que pede o objeto e/ou fendmeno a ser investigado.

4 Proposicdes para um possivel escopo fenomenoldgico para uma investigagcao
4.1 O Problema ou a Questdo Central de Investigacao?

Um problema ou uma questdo central? E possivel estabelecer um paralelo, de

maneira que demonstre a divergéncia ideologica entre ambos?
Pensar no primeiro, grosso modo, conforme as tradigbes e conveniéncias estabelecidas
nos demais segmentos sociais implica em ter como resposta uma solugdo, o que
evidencia a necessidade de legitimar, circunstancialmente, a relacdo causa-efeito. Se
existe um problema, este precisa de uma soluc¢éo, logo, a necessidade de problematizar o
proprio problema, a partir de uma nova problematizacéo, € tida como algo desnecessério.
Sado situacdes que no mundo académico, principalmente, induzem a sustentacdo do
pragmatismo, como a Unica possibilidade de subsidiar uma ac¢do, ou um conjunto de
acles, como melhoria e eficacia do que se apresenta, para 0 momento.

Quanto a sustentacdo de um propdsito investigativo a partir do segundo, ou seja,
“‘questédo central”’, o sentido muda, visto que uma questdo exige problematica para ser
problematizada sem, obrigatoriamente, nos levar a uma situacao que exige uma solucéo.
O processo investigativo leva o investigador a um exercicio reflexivo, o qual tende nao
somente a producéo do conhecimento e a resolu¢cdo de um problema, mas também acaba
se tornando um pretexto para que o investigador adquira maturidade e autonomia
intelectual a partir de um exercicio reflexivo, assim como um nivel de abstragdo mais
consubstanciado.

4.2 As questdes norteadoras na busca de propoésito para a Questao Central
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Caso o investigador busque as possibilidades de apreensao do fendmeno, a partir
do que consegue enxergar do que se concentra na questao central que emergiu, nesse
momento inicial, correrd o risco de ndo conseguir subsidios suficientes para caracterizar a
construcdo do que esta emergindo da aparéncia daquilo que observa. Sendo assim, faz-
se necessaria a busca de caminhos alternativos. Um deles € o proprio investigador que,
através da sua perspicécia, levanta questionamentos periféricos e possiveis de obtencao
de subsidios, aproximando-se ainda mais da compreensdo do fendbmeno que investiga.
Agindo dessa forma tende a dar mais consisténcia e sentido para nuances advindas de
exercicios reflexivos circunstanciais que ndo se encerram neles proprios, devido ao
propdsito mais abrangente e central.

O maior desafio do investigador, tanto no momento da elaboracédo, quanto da
busca de sentido para essas questdes periféricas e ou norteadoras, incide em defini-las
com precisdo e prudéncia, para que o sentido delas ndo se encerrem nelas e nem
demonstrem a possibilidade de uma somatéria de proposicées que tendem a conduzir
para a visualizacdo de um pretenso todo. Na verdade, cada parte € uma parte que tem o
seu préprio todo. Sendo assim, uma questao norteadora, apesar de buscar propdsito para
a Questéo Central, pode ganhar sentido no seu préprio sentido, mesmo nao tendo sentido
quando se tenta encerrar tudo nela propria.

4.3 O desdobramento das Questdes em Objetivos

No momento embrionario do planejamento de um processo investigativo, aquele
gue investiga tem que estar atento para alguns desafios. Um deles incide em insistir para
gue o fio da meada ndo se descaracterize a partir do que emerge como informacdes
decorrentes do que foi enxergado durante o exercicio de apreensdo do fenémeno
investigado. O investigador, para ndo permitir que isso aconteca, precisa, sutiimente,
aproximar o que advém dessa compreensao inicial como subsidio para obtencdo de mais
conhecimento, ampliando ainda mais o que ja foi compreendido.

Quanto ao dito, uma alternativa seria o investigador ater-se ao exercicio de
desdobramento das questdes que emergiram, por intermédio da ado¢do de pretensas
agdes, como uma espécie de “valvula de escape”. Dai a necessidade de primar pela
prépria caracterizacao ideoldgica no emprego dos verbos que dardo o impulso e sentido
na pretensa forma de se enxergar o fendmeno a ser investigado. Ora, se sou movido pela
intencionalidade de quem vislumbra “apreender” o que emerge daquilo que
aparentemente se manifesta de algo que pretendo investigar, ainda no desdobramento da
Questdo Central, para o Objetivo Geral, ndo posso me atrever a empregar o verbo

“Comprovar”, ou “Constatar’, cabendo sim o verbo “Compreender”. Os dois primeiros
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impulsionam para um propdsito pragmatico, além de evidenciarem a necessidade da
adocdo de uma relacdo de causa e efeito. N&o diferente acontecerd com as Questdes
Norteadoras, que serdo desdobradas e transformadas em Objetivos Especificos.
Empregar verbos que caracterizem atitudes procedimentais, centradas também na
relacdo de causa e efeito, em uma somatdria ndo contribuira para que se legitime o
propdsito fenomenoldgico. Dai nao priorizar verbos como: “Analisar’, “Sistematizar”,
“‘Averiguar’. Mas pensar no emprego de verbos como: “Observar”, “Descrever” e ou
“‘Narrar”.

Apesar das sugestbes apresentadas, queremos deixar evidente que sdo apenas
alguns mecanismos facilitadores na legitimagédo de um planejamento de um percurso
investigativo, na crenca de que é possivel dar sentido e fazer valer a pena a forma de
pensar um processo de constru¢cdo do conhecimento, tomando como referéncia uma
determinada corrente de pensamento. Ademais, somos também conscientes de que um
sucinto planejamento ndo serd suficiente para sustentar um propésito investigativo,
durante toda na sua execucdo. Sera necessario atitude, desprendimento, fundamento e
exercicio continuo e constante de busca de renovagdo, nas mais inusitadas

possibilidades.

5 O planejamento a ser convertido em método na Fenomenologia

“Caminheiro, ndo existe caminho, o caminho se faz no préprio caminhar.” Assim
afirmava Antonio Machado, filésofo e poeta espanhol. E aqui fazemos uso dessa
afirmativa para ilustrar nossa compreensdo de como acreditamos ser possivel descrever
um meétodo, tendo como pretexto o que emerge de vivéncias e experiéncias decorrentes
de um percurso investigativo, em uma perspectiva fenomenologica.

No campo investigativo, por ser a Fenomenologia uma corrente de pensamento
gue prima pela legitimac&o de uma relacao interativa entre o investigador na dinamicidade
do que a ele se manifesta, aparentemente, durante a apreensdo daquilo que ele
consegue enxergar, a postura do primeiro precisa ser de um caminheiro que é consciente
de que ndo existe um caminho muito bem definido e demarcado. Pelo contrario, o que
deve existir € apenas um delineamento, passivel de inUmeras alteracbes, devido as
circunstancias e imprevistos, inerentes ao préprio processo. Regras, receitas e modelos
didaticamente defendidos, que geram certezas e respostas absolutistas, legitimando a
utopia da comprovacéao do que a priori ja se sabe da resposta, o que geralmente reforca a
condicao de superioridade do investigador, quanto a condicdo de experiente e imbativel

no pseudo caminho a ser percorrido cai por terra.
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No caminho que se faz no proprio caminhar, o caminheiro, mesmo sendo
experiente e tendo maturidade intelectual, precisa ter a capacidade de ser humilde e
assumir uma postura de quem precisa aprender a aprender com as novas empreitadas,
considerando que cada caminho € uma construcdo descontinua e que exige atitudes de
desprendimento e flexibilidade perante aos novos desafios, quanto ao como lidar com o
gue emergir nas circunstancias inerentes ao proprio processo. Dessa forma, o caminho
percorrido ndo se torna um fim, mas um meio para 0S outros percursos que ainda virao. O

caminho néo é, ele apenas esta.

5.1 O percurso centrado na incerteza e na flexibilidade

Ora, se 0 caminho ndo esta, se o caminho apenas é, logo, o caminheiro nédo
podera adotar uma postura daquele que se sustenta na certeza de que apenas repetira o
percurso anterior, com o intuito de ensinar agueles que ainda nao o fizeram. Um percurso
investigativo, numa perspectiva fenomenoldgica, sempre induz a um novo caminho,
mesmo seguindo o percurso anterior. O primeiro € uma construcdo que acontece no
imaginario do investigador, subsidiado e retroalimentado pelas suas vivéncias e
experiéncias anteriores, que influenciam diretamente nas condi¢des singulares do que é
construido no seu imaginario, e possivel de ser percebido a partir do que emerge do que
ele externaliza. O segundo independe diretamente daquele, ou seja, do investigador, uma
vez que estd ndo somente para ele, mas também para todos que tém a possibilidade de
usufruir do mesmo espaco, independente da condicdo circunstancial em que se
encontrem.

Se o caminho possui suas peculiaridades e tende a emergir da capacidade que
cada um tem de planeja-lo, ganhando sentido conforme o0 que se evidencia do que é
construido no imaginario de cada individuo, os aspectos subjetivos advindos ndo podem
ser ignorados e muito menos interpretados a partir de uma perspectiva imposta e
uniforme, mas sim de um possivel consenso, decorrente de um exercicio dialdgico,
centrado no respeito a diversidade, visando a busca de uma possivel unidade, de forma
gue nada esta pronto e acabado. As coisas estdo para contribuirem com o que advém do
processo de construcdo daquilo que se planejou, em constantes descontinuidades, em
idas e vindas que exigem tomadas de atitudes em que a certeza da incerteza permite que
a flexibilidade assuma a condi¢cdo de aspecto prioritario e necessario em qualquer tipo de
tomada de deciséo.

O investigador ndo se atém a regras e ou proposicdes dogmaticas

preestabelecidas por aqueles que determinam o que pode e ou que deve ser feito,
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conforme as imposi¢cdes de grupos e ou referenciais teodricos. Diferente, em principio,
considera primeiro suas vivéncias e experiéncias como ponto de partida para comecar a
aprender a aprender, de acordo com os novos desafios que aparecerdo. Para iSso precisa
estar predisposto e determinado a sempre inovar-se na propria inovacédo, na condicdo de
gue o que sabe ndo é suficiente para que aprenda ainda mais. A duvida da prépria
incerteza incide na prépria problematizacdo do que emerge como o absoluto daquilo que
se apresenta como a certeza. Dai a necessidade de se monitorar as evidéncias que
tendem ao predominio do relativismo, que quase sempre se transforma em ativismo e
descrenca.

Dentre os maiores desafios nessa empreitada esta a capacidade de saber lidar
com a superagdo da crenca de que o processo de constru¢do do conhecimento ocorre
através da linearidade e que deve atingir a pseudo perfeicdo. Decorrente disso, temos
sofrido dificuldades no avanco e também na capacidade de aproximar o conhecimento
gue produzimos daqueles que efetivamente precisam problematiza-lo.

Em um processo de conhecimento pautado numa perspectiva fenomenoldgica, a
descontinuidade é parceira da flexibilidade. Ambas, imbricadas, sdo pecas-chave no
gerenciamento do que emerge do fendbmeno, quando apreendido pelo investigador, que
ndo se sustenta na utopia de algo linear e inflexivel. Nas idas e vindas, conforme as
circunstancias que legitimam a intencionalidade que move o préprio investigador, a
descontinuidade pode até levar a rupturas, muitas vezes necessarias, no proprio
enxergar-se no fenbmeno enxergado, o investigador € induzido a ser auténtico nao
somente perante si, mas perante o que descreve do que consegue apreender do
fendmeno que observa, logo, a aceitacdo da imperfeicdo como norteadora da recepcao
no referido processo assume 0 seu protagonismo, quebrando conceitos e preconceitos,

abrindo inclusive caminho para que a humildade se torne sua aliada.

5.2 A fidelidade do vivenciado e experienciado no registro do investigador

O registro feito pelo investigador, mais precisamente o seu relatério investigativo, é
uma tentativa de representar o que emerge do seu imaginario, decorrente do que
vivenciou e das experiéncias que obteve durante o vivido. Sua preocupacao, conforme a
sua maturidade intelectual, € procurar ser 0 mais auténtico possivel quanto ao que
registra. E um exercicio que, em decorréncia da logicidade, clareza e exigéncia estética,
tende a um esforco desdobrado e a singular dedicagcao daquele quem o produz, ou seja,
do investigador. Este, por reconhecer ser o registro sobre o que investigou uma das

formas mais confiaveis de socializacdo do conhecimento produzido, sabe que tem por
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obrigacéo, para consigo e para com os demais, de transforma-lo em um recurso eficaz no
processo de comunicagdo entre autor—leitor. Dai, antes desse movimento, precisa dar
sentido a fidelidade como a mola propulsora, ainda antes de efetivar a representacéo do
gue investigou, através da escrita. Trés movimentos precisam estar presentes nesse
exercicio: o sentimento de pertencimento ao vivenciado, a capacidade dialdgica entre
autor-tedricos e um planejamento capaz de aproximar cada vez mais teoria e pratica.

O sentimento de pertencimento ao vivenciado torna-se necessario e inevitavel, uma
vez que ele é o primeiro a mover o autor-investigador a assumir a condicdo daquele que
Se apaixona e se entrega ao que vira, mesmo sem saber o que encontrara no caminho a
ser percorrido. Quando o investigador est4 envolvido e seguro do que quer, ndo se deixa
dominar pelas “receitas e ou manuais centrados na certeza”. Pelo contrario, usa aquela
como pretexto para aprender a aprender com aquilo que a nega na sua propria conviccao,
ou seja, ao tornar-se proximo da incerteza, quando luta incansavelmente para aproximar o
gue constrdi no seu imaginario com o que registra a respeito do construido.

A dialogicidade entre autor-tedricos precisa se fazer evidente no préprio registro
referente ao processo de construgcdo do conhecimento, visto que é um reflexo da
“‘cumplicidade” do primeiro, quanto aos demais que comungam dos mesmos pressupostos
ideologicos que sustentam a comunidade cientifica a qual estdo vinculados e que a
retroalimentam, a partir do conhecimento que produzem. Como instrumento de
socializacdo do conhecimento, os registros assumem a condi¢do de porta-vozes de seus
autores, nos distintos contextos onde a comunidade cientifica daqueles procura espaco,
legitimidade e referenciais identitarios.

A etapa de registro de um processo investigativo exige rigor no seu planejamento,
a fim de aproximar cada vez mais o vivido e experienciado pelo investigador com a
realidade na qual ele esta inserido. O referido exercicio ndo incide apenas em um mero
ato necessario, fruto da convencido de determinados segmentos académicos. E uma
necessidade do préprio investigador de buscar sentido e dar vida e identidade para sua
propria condicdo ontolgica no processo de construcdo do conhecimento. E um dos
mecanismos que o investigador utiliza para demonstrar como tratou a problemética na
problematizacdo do problema, usando como pretexto a certeza do que apreendeu, para
gerar novas incertezas, inclusive evidenciando como teve que lidar com as imperfei¢des,

guando as evidenciou nos momentos de flexibilizag&o.

RETOMADAS DAS CONSIDERACOES SOBRE O DITO
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Ousar deveria ser sempre o maior desafio daquele que investiga, caso
consideremos que as acdes executadas pelo investigador tém como propdsito a
ressignificacdo do que anteriormente foi sustentado por seus proprios discursos, ou por
discursos de seus pares ou grupos antagonicos a ele e aos seus pares. Sustentamos
essa assertiva porque:

. O Paradigma é uma perspectiva investigativa, uma vez que, do ponto de vista
epistemologico, contribui para que o investigador tome sempre a consciéncia de que
gualquer atitude que o induza a dar sentido para seus questionamentos esta imbricada de
sustentacao ideologica. Nao existe preconceito e nem conceito que ndo se sustente em
um conjunto de ideias, advindas da necessidade de legitimagcdo da intencionalidade de
outro sujeito, ou de grupos. A prépria imparcialidade e a impessoalidade sustentam suas
definicbes e ou caracterizacbes em pressupostos ideoldgicos. Sendo assim, cabe ao
investigador, através da problematizacao, o exercicio de ir além do sentido das a¢fes que
executa, procurando buscar, a priori, dar sentido a compreensdo de que a
intencionalidade que o move ndo se encerra nela propria, mas que a importancia do
sentido dado a ela fortalece 0 movimento que a caracteriza, apenas como uma das
possibilidades de contribuicdo para o que se apreende na dinamicidade do processo
investigativo é apenas uma condi¢&o circunstancial.

. A Fenomenologia é uma perspectiva paradigmatica, uma vez que, na condi¢ao de
corrente de pensamento contemporaneo, tem uma base epistemoldgica capaz de
subsidiar processos de construcdo de conhecimento, possibilitando aqueles que a
aderem, fundamentos para trilharem seus caminhos investigativos, inclusive com
referenciais identitarios préprios. Decorrente disso, além de ser uma possibilidade para
fundamentar um processo de construcdo do conhecimento, também €& uma maneira
diferente que o investigador que a adere encontra para enxergar 0 mundo, as pessoas e
as coisas.

. A elaboracdo de um desdobramento investigativo a partir de um propdsito
fenomenolégico, ndo diferente do que fazem outros investigadores, quando buscam a
legitimacdo das suas crencas, para efeito de sustentacédo da tradicdo das correntes de
pensamento que defendem. Por isso que as proposicdes de um possivel escopo
fenomenoldgico para uma investigacdo torna-se um grande desafio para o investigador,
uma vez que existe orientacbes que se transformaram em imposicdes, através de
posturas ortodoxas, enquadrando as possibilidades de constru¢cdo do conhecimento em
apenas uma via de mao unica. A exemplo, o proprio planejamento, quando elaborado,

passa a se tornar um conjunto de procedimentos nos quais, devido aos detalhes
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imperativos, ndo permite o exercicio da incerteza e da flexibilizacdo: imprescindiveis para
a caracterizagao identitaria de um investigador que se afina com a Fenomenologia.

Isto posto, resta-nos, a partir de agora, problematizar o que esta sendo
problematizado, para que ndo venhamos a incorrer no equivoco de, na condicdo de
defensores ferrenhos das nossas crencas, nos colocarmos na condicdo de fiéis
escudeiros de uma certeza, que nunca existiu, que nunca existira.

Precisamos aprender a apreender o que se manifesta em nossa volta, enxergando
e problematizando o que emerge da aparéncia do manifestado, mesmo reconhecendo
nossas limitacbes quanto ao nosso ato de enxergar. Esse exercicio € necessario para
conhecermos o que emerge da dindmica da nossa propria vida, quando se entrecruza
com a dindmica da vida dos demais seres, em suas multiplas e diversas possibilidades.

Precisamos vivenciar situacfes que nos remetam a reflexdes filosoficas, mas para
isso precisamos de subsidios, inclusive mesmo néo sendo fildsofos ou ndo tendo uma
formacdo em Filosofia. Conforme essa crenca, temos a possibilidade de nos
presentearmos com alternativas de processos de construcdo do conhecimento
diferenciadas, nos permitindo externar nossas imperfeicdes oriundas do processo de
construcdo do conhecimento. E o que procuro deixar evidente em APREENSOES, com o

qual por aqui eu me despeco, no aguardo das criticas.

APREENSOES

E uma luz? Que luz é aquela?
... @ vermelha?... é verde?
... @azul?... ou é amarela?

O curiosidade,

por que me envolveste
nessa busca incessante
gue ora me diminui,
gue ora me enaltece
fazendo-me ignorante?

E uma luz? Que luz éaquela?
... @ vermelha?... é verde?
... @azul?... ou é amarela?

Como ouso descrevé-la

se o seu brilho ofusca
penetrando na minha retina
levando ao meu imaginario
supostas formas de sensacoes
de emocdes... de paixodes...
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Assim confundo-me,
...orasou a luz?
...oraaluz é eu?

... Ora estou eu?
...ora estou luz?

Assim descubro-me?

Assim a descubro?

Esvai-se quem sou...

Visito-me em quem estoul...

No apreendido da apreenséo.
Prevalece, por um momento,

na descri¢do da luz que ofusca
nesse incessante, nesse constante,
nesse angustiante, mas apaixonante
apreendido da apreenséao.

Paro, retorno... Olho para tras.

Sobram-me os registros do experienciado,
na intencionalidade, na intersubjetividade,
gue agora ofereco para a partilha nas ceias
das convencdes da linguagem,

dos processos sociais.

E o apreendido: Sera que era luz?
Que cor ela era?

Ja ndo mais importa,

porque nunca importou...
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Capitulo 3

REFLETINDO SOBRE PRESSUPOSTOS DA PESQUISA EM EDUCACAO

Evandro Ghedin!
Maria Amélia Santoro Franco?

1. A pesquisa e o conhecimento como experiéncia existencial

O conhecimento humano sempre foi uma tarefa exigente em todos os contextos
histéricos. A medida que seu registro foi sendo mais sistematico, sua producdo
complexifica-se, especialmente porque conhecer significa, também, produzir novos
conhecimentos. A responsabilidade de toda pesquisa é fazer o conhecimento avancar.
Para que isso seja possivel, é necessério dominar o contetdo, os conceitos, os métodos
e os procedimentos de cada area do conhecimento humano que se investiga. E a relacio
desta dindmica com a realidade que torna o processo cognoscente cada vez mais
complexo e exigente. A realidade sempre foi complexa, mas nosso conhecimento sobre
ela nem sempre se deu na mesma relacdo de sua complexidade. A medida que a
complexidade do conhecimento vai se aproximando da complexidade do real cada sujeito
€ mais cobrado em seu processo investigativo.

Um objeto investigativo exige sempre uma preocupacado metodologica que esteja
suficientemente amadurecida de modo que dé suporte para que 0 sujeito ndo se torne
refém do objeto investigado e dos conceitos analiticos utilizados nas interpretacfes das
relacfes presentes no processo investigativo.

E notdrio, do ponto de vista do contexto histérico, que se estd no meio de uma
travessia. Esta nos enche de duvidas epistemoldgicas. E no exercicio da davida metodica
gue se continua avancando, mesmo sem as tradicionais certezas defendidas pelo
positivismo. Como toda trajetoria, também no conhecimento, h4 avancos e recuos. A
Educacao e as Ciéncias Humanas em geral tém avancado muito, especialmente quando
reinventa metodologias que procuram dar conta da complexidade que exigem os objetos
que se procura conhecer.

Entre o ir e vir do caminho que se percorre, na direcdo de sedimentar o

conhecimento da éarea, langcam-se passos a frente e para tras. Porém, nada garante
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conquistas definitivas. Até porque aquilo que pode parecer um avanco num dado
momento pode ser um retrocesso em outro. Isto confirma a compreensdo de que o
conhecimento, apesar de ter uma dire¢do, ndo segue uma linearidade. O saber humano
faz curvas que retrocedem para poder avancar. Porém, os recuos nao sao estratégias
conscientes que orientam para uma direcdo que nao se quer ir. Ao contrario, e esta é a
surpresa, que se coloca ao pesquisador: ao se delinear uma trajetoria, acaba-se, muitas
vezes, na necessidade de percorrer outros caminhos. E por essa razdo que se afirma
gue o método de uma investigacdo somente podera ser precisamente descrito apos sua
realizacao.

Quando se esta seriamente envolvido em uma investigagdo o pesquisador esta
sempre a caminho, entre idas e vindas que 0 processo exige, mas isso ndo significa que
se esta a deriva, sem rumos. Pesquisar é sempre navegar com direcao.

A pesquisa exige tempo e profundidade para adentrar o processo que ela prépria
desencadeia. Jovens pesquisadores ficam, muitas vezes, afoitos e querem logo chegar a
um destino previamente determinado. De tdo apressados que estdo para chegar onde
guerem, esquecem-se de que o importante mesmo ndo € chegar, mas permanecer
navegando, fazendo do trajeto o destino e do destino um lugar imaginario que garante a
essencialidade do processo investigativo, qual seja, a permanente busca.

O mais importante do processo de construcdo do conhecimento é estar em busca,
mantendo-se atento a tudo que se passa em volta. Aquilo que se coloca inicialmente no
centro de nossa atencdo ndo €, necessariamente, o0 que mais importa. Isso no qual se
coloca a atencédo e preocupacdo € apenas um pretexto para manter o pesquisador numa
direcdo. Contentar-se apenas com a chegada € perder os significados que vado se
engendrando nas paisagens multiformes do trajeto.

Um saber que soO vé a sua finalizacdo ndo consegue perceber que tudo o que se
quer do final esta justamente no meio do caminho. A ilusdo, na construcado da chegada,
cega para a travessia, impede a percepc¢édo de tudo aquilo que comporta a riqueza de
permanecer buscando. O mal dessa postura € que s6 é possivel perceber o prejuizo
depois de ter buscado o fim do caminho. lludir-se com o fim é uma forma de colocar
nossa inteligéncia a servico da ignorancia. A construcdo da trajetOria investigativa é
interessante justamente porque é um trajeto em construcdo permanente. O fim é sempre
um comeco e o comego sO se da quando partimos de uma finalidade. E esta dinamica
gue nos permite aprender com 0S erros e errar 0S acertos que nos erram.

Um caminho investigativo € sempre uma trajetoria construida pelos passos que nos

induziram numa determinada direcdo. O horizonte desta interpretacdo nos permite
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explicar e justificar porque, apesar dos limites que nos impedem de chegar, somos
capazes de demonstrar que construimos uma caminhada que nos enriqueceu enquanto
portadores da humanidade.

Estamos sempre chegando e partindo. E justamente na certeza da chegada que
alicercamos os critérios para a partida. E porque estamos sempre chegando e partindo
gue podemos avancar no universo do desvelamento do saber, orientado pela virtude de
permanecer no constante movimento de continuar sempre indo em busca do que nos
realiza e, apesar disso, permanecer nos lancando permanentemente na direcdo da
chegada-ponto-de-partida.

O conhecimento do objeto investigado nos envolve em sua complexidade de tal
modo que se constréi uma identificacdo com o que somos, isto é, nossa identidade
pessoal acaba por se identificar com o objeto, dado nosso envolvimento e embricamento
com o real. Como afirma Woods: “fazemos freqlientemente investigacdo para
descobrirmos mais de nds proprios” (1999, p.11). O objeto se comunica com o mundo por
meio do que somos e ndés comunicamos por meio dele aquilo que nos tornamos nessa
relacdo simbidtica. Esta ontolégica fundicdo de comunicagBes constitui, no horizonte
investigativo, a fusdo atbmica do pensar que pensa o mundo com o préprio mundo que
pensa o pensamento que fazemos dele. Esta ontogeologia funde-nos no mundo a mesma
medida que, ao conhecer, fundimos o0 mundo em nés. Essa escultura universal que nos
constitui ontologicamente faz com que pensamento e matéria sejam uma so realidade,
articulando-se em diversas formas de percepcdo do ser que se faz por uma matéria
fundida em pensamento?®.

A construcdo do ser estad radicalmente ligada a elaboragcédo e sistematizacdo do
saber, constituindo a condicdo ética do saber-ser. O universo do saber penetra 0s poros
do mundo para constituir em nés um ser que, além de poder saber, elabora um poder-ser
pelo saber. Isso demarca o territério da ética, onde a felicidade é tdo importante e
significativa quanto todos os saberes que dominamos. Alias, todo saber s6 faz sentido no
horizonte humano se puder nos realizar enquanto seres em mutacdo, isto €, ou o
conhecimento nos humaniza como condi¢cdo ontoldgica, ou entdo se torna alegoria num
grande ritual que precede a morte da humanidade.

Conhecer é sinbnimo de viver a experiéncia de existir em plenitude com a

consciéncia dos limites que a histéria nos impde, construindo sentidos que fortalecem

® Para um aprofundamento nestas questfes € interessante os trabalhos de Churchland (2004), Changeux e
Connes (1996).
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nosso modo de ser, ao mesmo tempo em que realizamos maneiras diferentes de
conhecer e fazer saber.

De acordo com Larrosa (2004a), a experiéncia ndo se confunde com experimento;
deve ser separada da pratica, isto significa pensar a experiéncia a partir da acdo e da
paixdo e ndo somente das formas de agir que nao se revestem de significado para os
sujeitos que conhecem. A experiéncia ndo é um conceito e ndo pode caracterizar-se
como um imperativo. A experiéncia pode ser a possibilidade de pensar e construir um
sentido para ser professor, pesquisador, educador, trabalhador do ensino a servigco do
conhecimento.

A experiéncia é aquele instante onde nos faltam as palavras, onde nos falta a
linguagem e o mundo nos preenche por inteiro. E aquele instante em que o objeto nos
toma por inteiro e nos identificamos com ele o suficiente para nos percebermos
radicalmente outro. Assim, a experiéncia é a possibilidade de experimentar um modo de
ser que nos permite, na turbuléncia do tempo, encontrar uma direcao para dizer o mundo
e a nés mesmos ou, entdo, dizer-nos a medida que dizemos e construimos o mundo dos
sentidos que significam o0 que somos, numa trajetéria que ndo se percorre isolada de cada
tempo histérico.

A experiéncia € um dizer-se sem saber dizer de si, isto é, € a confluéncia e a
coincidéncia entre o ser e 0 agir. Ela € aquela ténue ligacdo que se d& entre a teoria e a
pratica, entre a ciéncia e a técnica, entre a ideologia e a politica, entre a fé e o dogma,
entre o ser e o querer ser. Pode-se dizer, ela € o hiato que liga nosso limite a todas as
possibilidades infinitas que temos de ser. E justamente a experiéncia que nos permite a
reflexdo critica. Isto ocorre porque ela ndo é nem pensamento e nem acdo, mas a
possibilidade de pensar duplamente sobre nossas formas de agir e instituir as praticas
qgue nos constituem.

Para Larrosa (2004b), a experiéncia é o que nos acontece, que nos passa, que nos
toca. Diz 0 autor que nunca se passaram tantas coisas conosco, mas a experiéncia €
cada vez mais rara: pelo excesso de informacdo, por excesso de opinido, por falta de

tempo, por excesso de trabalho.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos aconte¢ca ou nos
toque, requer um gesto que & quase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o autoritarismo da acao,
cultivar a atencé@o e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que
nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2004b, p. 160).
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A experiéncia é a passagem da existéncia, a passagem de um ser que nao tem
esséncia, razdo ou fundamento, mas que simplesmente existe de uma forma sempre
singular, finita, imanente, contingente. A palavra experiéncia significa, inseparavelmente,

a dimenséo da travessia e do perigo.

Para Heidegger (1987), fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos
acontece, nos alcanca; que se apodera de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos alcanga
receptivamente, aceitar, padecer, tomar o que nos submetemos a algo. Fazer uma
experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nds proprios pelo que nos
interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim transformados por tais

experiéncias, de um dia para outro ou no transcurso do tempo.

Nesse sentido, a experiéncia possui uma capacidade de formacdo e de
transformacao. “E experiéncia aquilo que nos passa, ou nos toca, ou nos acontece, e ao
nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto,

aberto a sua proépria transformacao” (LARROSA, 2004b).

A experiéncia é uma paixao de ser que nos faz ser aquilo, que no momento anterior
da experiéncia, ainda ndo éramos. Na paixdo se da uma tensdo entre liberdade e
aprisionamento, entre prazer e dor, entre felicidade e sofrimento. Uma paixao nos abraca
por inteiro, ndo pela “coisa” apaixonada, mas pela propria paixao de possuir uma paixao.

Especialmente porque € ela que nos move na formac&o e na transformacgéo.

O que apresentamos € justamente um modo de fazer a experiéncia da pesquisa
em seu sentido mais pleno e completo, especialmente porque se abre as outras
experiéncias/existéncias. O que se busca, entdo, € um certo “amadurecimento” da
experiéncia, que se confronta com o mundo e com 0s outros que fazem a experiéncia no

tempo.

Ha coisas que precisam amadurecer em nds. Maturacdo tem um tempo proprio
para acontecer. Exige coisas que precisam acontecer antes do amadurecimento. Um fruto
s6 amadurece perfeitamente se tiver uma planta sadia, um tempo adequado e uma época
apropriada para sua producdo. Embora uma fruta fora de época seja extremamente bem
vinda, na maioria das vezes ndo tem o mesmo gosto de uma fruta de seu tempo.
Conhecer é permitir que a aridez, a exigéncia e o confinamento do inverno permita a
explosdo da primavera. Ha poucas flores no inverno e mesmo vendo-as damos pouca

importancia a elas. Nunca se pode esquecer que para chegar a colheita é preciso passar
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pela flor, mas h&a algo que vem antes, e 0 antes, nesse caso, € mais importante que o
depois. Esse antes é a preparacdo do terreno e o plantio. Estas imagens, bem rurais, nos
ajudam a imaginar a trajetoria da elaboracao/producédo do conhecimento que vai desde a

escolha do tema de investigacao até a comunicacéo da pesquisa.

2. Inventar o problema ou ser reinventado pela problematizacéo

7

Produzir conhecimento através de uma pesquisa sistematica € criar as
possibilidades de interpretar o mundo no seu instante de criagdo. Ao produzir
conhecimento criamos o mundo, criam-se 0os mundos, as interpretacdes, os significados,

os sentidos e a propria existéncia de um modo de sermos.

O ato da criagdo do conhecimento ndo é um ato, mas um processo e como tal
exige tempo e condicdes materiais para a sua realizagdo. Nada, absolutamente nada
acontece por acaso, mas como resultado de um laborioso esforco para dizer o mundo que
experimentamos e vivemos, experimentamos porque vivemos, Vvivemos porque nos

permitimos passar pela experiéncia de experimentar-nos sendo.

Estudar e compreender a pesquisa, em seu desenvolvimento, como toda
aprendizagem, é sempre um esfor¢o exigente. N&o pelo seu processo, mas pelo motivo
de que estamos diante de uma situacdo que é sempre problematica. A pesquisa e 0
conhecimento ndo sao problemas que criamos propositadamente, como se estivéssemos
‘inventando” algo, mas pelo fato da realidade ser, em si mesma, problemética e de a
pesquisa, a mais de ser uma realidade para refletir, reflete sobre a realidade.

Os problemas estdo postos diante de nds, nos passam e passamos por eles
guando procuramos alguma coisa; ndés 0s tornamos evidentes quando permitimos que
falem por intermédio da pesquisa e do pesquisador. Nisto, h4 uma relacdo de intimidade
conflitante entre sujeito e objeto pesquisado, e é isto que possibilita o conhecimento, a
explicacdo e a compreensao de uma dada realidade.

O real € uma “revelagdo” que pode dar-se a partir de uma interpretacdo dos dados.
Isso porque a realidade se nos mostra na mesma proporc¢éo que criamos a habilidade de
interroga-la em seu sentido e em seu significado. Nisto consiste a ardua tarefa do
conhecimento: destrinchar a complexidade do real no singular sem perder de vista e sem
deixar de ter como horizonte a totalidade daquilo que nos aparece como particular. Esta
relacdo se estabelece na proporcdo em que pesquisar-estudar torna-se um compromisso
politico que nos leva a assumir eticamente os destinos de nossa sociedade.

Conhecer é este esforco continuo de querer e buscar compreender 0 mundo no

gual estamos inseridos. A leitura do mundo € significativa ao nos compreendermos como
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parte dele. O que tem havido ao longo da historia do conhecimento, com 0 processo e
com o modo de conhecer, é que se tem isolado o0 objeto do pesquisador que o investiga.
Isto tem causado uma espécie de esquizofrenia na compreensao das coisas e na leitura
do mundo. A busca pelo conhecimento €, no fundo, uma tentativa de compreender quem
SOmMoSs e como somos neste mundo.

As tradicBes epistemoldgicas que propdem metodologias para a construgdo do
conhecimento mais tém ocultado que revelado a apreensdo e construgao do real. Neste
sentido, 0s nossos principios de conhecimento, quando apresentam a realidade como um
dado, ocultam aquilo que é vital conhecer. Por isso é que, como Morin (1977, p. 13),
estamos cada vez mais convencidos “de que a relacdo ciéncia-ideologia-politica
guando néo é visivel, continua a ser tratada de modo indigente, através da absorcao de
dois de seus termos num deles tornado dominantes”.

A realidade € um todo, uma totalidade articulada e ndo apenas a expressdo de sua
particularidade manifesta pelo “olhar empirico” de quem a investiga. O real € um todo que
se mostra nas partes, do mesmo modo que as partes se mostram no todo, mais do que
nos limites do conhecer. Na verdade, o conhecimento “nunca” capta o todo, mas a sua
manifestacéo, expressa na singularidade das coisas.

O conhecimento passa, portanto, a ser extremamente problematico. Ndo pelos
problemas que levanta, mas pela incapacidade metodolégica de devolver a realidade sua
totalidade, revestida de sua evidente particularidade no discurso filoséfico-epistemoldgico,

carregado de dogmatismo e ideologia.

La erradicacion del dogmatismo y de la supersticién se ha visto acompafiada por
la fragmentacion, la discontinuidad y la pérdida de sentido. La distancia critica
respecto a la tradicién se ha visto acompafiada por la anomia y la alienacion, por
las identidades inestables y las’ inseguridades existenciales. [...] La racionalizacion
de la administracion ha significado muy a menudo el final de la liberdad y de la
autodeterminacion. [...] Hoy la razéon solamente puede ser defendida por la via de
una critica de la razén” (McCARTHY, 1987, p. 9).

Todo conceito remete, ndo apenas para o objeto conhecido, mas também para o
sujeito que concebe (MORIN, 1977). Sujeito e objeto ndo sdo s6 relacdo, todavia
condicdo “sine qua non” da producédo do conhecimento. Por conta disso, o conhecimento
deve, cada vez mais, buscar uma compreenséo total da realidade e ndo somente as suas
particularidades objetivas ou subjetivas.

N&o estamos negando a importancia do ser que conhece, apenas queremos
afirmar que sozinho ndo somos suficientes para fazer compreender o ser no mundo e do

mundo. Todo saber ha de se buscar na dire¢do da totalidade, para que se aproxime de
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sua verdade. Isto quer dizer que a nossa busca € sempre aquela que quer, de uma
maneira ou de outra, dizer ou responder a que € o ser humano, o mundo, e o ser humano
no mundo. A ciéncia, por si s6, hdo tem como responder ou acenar respostas definitivas

nesta direcao.

Conhecer é desvendar, na intimidade do real, a intimidade de nosso proprio ser,
que cresce justamente porque a nossa ignorancia vai se dissipando diante das
perguntas e respostas construidas por nés, enquanto sujeitos entregues ao
conhecimento, como dependéncia da compreensado de nosso ser no mundo. Se
ha um sentido no ato de conhecer é justamente este: ao construirmos o conhecer

de um dado objeto, ndo é somente ele que se torna conhecido, mas
essencialmente o proprio sujeito, isto é, o conhecimento de algo é também,
simultaneamente, um autoconhecimento (GHEDIN, 2005, p. 141).

O saber dissociado gera a dissociabilidade do saber e dissocia o proprio ser. O
problema néo € a dissociabilidade ou fragmentacdo do saber, mas nele, a fragmentacéo
do ser. Fragmentar o ser do humano em nome de um saber fragmentado e incapaz de
conjugar-se na totalidade novamente, € o mesmo que mutilar a humanidade, isto €, ao
mutilar-se o conhecimento no seu processo mutilou-se o humano, a humanidade e o
mundo.

O conhecimento, como saber sistematizado, h4 de ser aquele, ndo mais
fragmentado, porém circular; no sentido de que seja um conhecer que reflete sobre si
mesmo. Assim, segundo Morin (1977), conceber a circularidade é abrir a possibilidade de
um método que se tornaria produtivo de um conhecimento complexo que comporta a sua
prépria reflexividade. Estes “circulos reflexivos”, que se processam sobre os saberes, sao
geradores de um pensamento complexo. Isto quer dizer que se busca, na complexidade
da realidade, aquilo que ela prépria nos revela em sua totalidade. As relacdes que estéao
postas sdo expressdes de toda a complexidade da sociedade.

Este conhecimento ndo mais linear, mas circular, é determinante para um novo
modo de fazer o conhecimento. Os fragmentos ndo sdo mais que pedacos do real. A
ciéncia tem se detido nestes pedacos e totalizado — tem investigado o particular e
generalizado como se o particular fosse capaz de dar conta da totalidade — sem
considerar que as partes sdo integrantes de um todo. A questdo ndo é tanto o
conhecimento da “parte”, contudo a absolutizagdo desta parte. Do mesmo modo que o
problema ndo € a circularidade, mas quando ela se fecha sobre si mesma impedindo o
processo de compreensdao da totalidade das coisas, na espiral do avanco e do

crescimento da consciéncia e do conhecimento.
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O nosso pensamento deve investir o impensado que o comanda e o controla.
Servimo-nos da nossa estrutura de pensamento para pensar. Temos ainda de
servir-nos do Nosso pensamento para repensar a nossa estrutura de pensamento.
O nosso pensamento deve regressar as origens, num anel interrogativo e critico”
(MORIN, 1977, p. 24).

Mais que saber, neste momento da histéria humana e da ciéncia, € necessario
aprender a aprender, isto €, reorganizar 0 nosso sistema mental para reaprender a
aprender. Esta construcdo que se coloca em curso é que se constitui na possibilidade de
um novo método de investigacao, recolocando a pesquisa numa posi¢ao privilegiada no
processo de aprendizagem e interpretacdo do mundo. Neste sentido, o conhecimento,
compreendido em seus limites historicos, torna-se imprescindivel para a vida humana de
modo geral e para a educacédo em particular.

Compreender o todo pela parte € o que se busca como tentativa de olhar, ndo sé
uma dada realidade particular, mas como ela propria se revela e se mostra em sua
complexidade (JAPIASSU, 1997).

Nesta investida ndo hé certeza alguma, nem mesmo aquela de que possamos
levar esta exigéncia até o fim. O fato é que necessitamos quebrar, e aqui esta quebra se
da pela pesquisa, com padrées que nos impedem de desvelar, por tras dos sistemas, a
verdade que se oculta por detrds daquilo que é aparente e dos seus enganos. Constitui
numa busca para impedir que “os ruidos do mundo, das armas, dos conflitos, das
libertacbes efémeras e perturbadoras, das opressdes duras e duradouras, atravessem as

paredes e atinjam-nos o coragao” (MORIN, 1977, p. 26).

Estamos o tempo todo diante de n6s mesmos, nos procurando fora, quando o que
mais buscamos se encontra dentro de nés e nas relagfes que estabelecemos com
0 mundo e com 0s outros. O todo se mostra onde nds proprios nos escondemos
diante do medo de ir além de onde se conflituam os horizontes de compreensao,
postos e construidos na histéria humana. Este mundo é um mundo humano, nele
nos fazemos e o fazemos num modo especifico de o interpretar. E neste sentido
que o conhecimento e as formas de sua producdo adquirem importancia,
especialmente quando nos colocam diante de uma realidade construida pelo ser.
O ser humano é, radicalmente, autoconstrucdo. Ele € o Gnico que tem o poder de
fazer-se no mundo e, ao mesmo tempo, fazer seu mundo. Mas, por conta do
sistema politico-econdmico-social, isto é permanentemente negado diante da
humanidade, pois a sua negacdo, simultaneamente, nega, no ser humano, a
potencialidade de construir uma outra realidade, diferente da vivida.

Vivemos num mundo que naturaliza tudo, banalizando e desvirtuando todas as
relacbes humanas. A transformacdo de um ser-sujeito em um ser-objeto € propria do

positivismo e da ideologia, é uma tentativa de impedir que seres humanos reivindiquem
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sua liberdade, negada a cada instante. A naturalizacdo do ser humano € um processo
ideolégico que impde uma visdo de mundo impeditiva da possibilidade de um sistema
democrético. Isto quer dizer que numa realidade social de alienacdo e de dominio
ideologico a possibilidade de ser-sujeito € convertida em ser-objeto. Esta des-ontizacao
do ser-sujeito em ser-objeto € operada no interior do sistema capitalista, fazendo com que
esta objetivacdo do sujeito em objeto seja concebida de forma natural, isto é, que se
reproduz naturalmente no interior de nossa sociedade. Como se houvesse uma forca da
natureza que nos impulsionasse para agirmos determinados por esta mesma “for¢a”
(GHEDIN, 2000).

3. Pressupostos necessarios ainvestigacdo em Educacdao

A destruicdo do sujeito pelo pensamento pés-moderno criou a impossibilidade de
se pensar uma saida politica para a crise contemporanea. Reduzido a sua condicéo de
linguagem condicionou-o ontologicamente ao significado comprimindo-o no n&do sentido.
Este reducionismo ndo comecou na filosofia contemporanea. H4 um longo processo
historico que reproduz ou faz migrar a reducdo ora na realidade, ora no sujeito e ora na
sua linguagem. O essencialismo platénico predominou até o renascimento fundando uma
leitura metafisica do mundo, rompida no pensamento heideggeriano.

Ao reduzir o sujeito a sua linguagem arrancou-se dele a possibilidade de
emancipacao pelo conhecimento. Em Platdo, Aristoteles e em Tomas de Aquino ha a
construcdo de um saber essencialista centrado no objeto, como se cada coisa tivesse
uma esséncia que deveria ser “descoberta”. A modernidade desloca este essencialismo
para o sujeito e deixa de buscar a causa primeira das coisas para centrar 0 processo do
conhecimento naquele que conhece os fatos e ndo mais sua causa Ultima. A ciéncia
moderna, com uma pretensdo a exatiddo das coisas, centra seu processo numa
perspectiva matemética, muitas vezes reduzindo todo o processo do conhecimento ao
método.

O evento da reflexdo filoséfica centrada na linguagem desloca o processo de
conhecimento para o seu resultado, isto é, o conceito. A partir dai a teoria do
conhecimento tdo celebrada na modernidade perde seu espaco porque ao deslocar o
centro da reflexdo do sujeito para o conceito retira-se dele o primado da verdade. Com
isto 0 que importa para saber ndo é mais nem o objeto nem o sujeito como esséncia, mas

o0 método que |he torna possivel pela evidéncia da sua linguagem expressa no conceito.
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Este deslocamento funda o movimento reflexivo que vai ser nomeado de “poés-
modernidade” por romper com a centralidade do conhecimento fundado numa
essencialidade. Até este deslocamento estamos plenamente de acordo, em parte.
Pensamos que o conhecimento seja um processo de multiplas relacdes e que néo esta
centralizado em um de seus elementos.

Para superar o negativismo poés-moderno h& que inventar o processo de
compreensao ndo s6 para seu aspecto metodolégico, mas para as relacdes existentes
entre o0 objeto, o sujeito, o conceito e o0 método em suas formas de acesso ao mundo das
coisas e ndo apenas as coisas do mundo. Cremos que este conjunto de relacbes
presentes no processo de construcdo do conhecimento poderia ser representado do

seguinte modo:

METODO/ METODOLOGIA/MEDIACAO |[puu

v

 /

A CONSTRUGAO
OBJETO DO SABER E SUA SUJEITO
¢ EPISTEMOLOGIA -

1

IMAGEM/DISCURSO/CONCEITO -

Figura 1: RelagOes presentes no processo de constru¢cado do conhecimento.

O pensamento pos-moderno reduziu a possibilidade do conhecimento a um de
seus polos, o conceito. Neste sentido, apesar de opor-se as leituras metafisicas cria uma
inversdo da mesma centrada na linguagem. Desloca a “esséncia” do sujeito para o
conceito e ndo muda sua interpretacéo, apenas desvia seu fundamento. Ao centrar ndo
nas relagcbes em processo mas na sua expressdo em forma de conceito, reproduz a
mesma logica do pensamento metafisico.

Mais do que este deslocamento para o conceito, as filosofias pés-modernas, com o
deslocamento do sujeito para sua expressao na linguagem, elimina a historicidade e nela
0 papel politico que este sujeito cumpria como agente portador da emancipacao coletiva,

pretendida pelo iluminismo. Parece-nos que este é o grande problema em aberto na

contemporaneidade que estas filosofias ndo nos permitem superar de imediato. Esta
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lacuna aberta na filosofia linguistico-pragmatica afastou o humano de sua histéria e
retirou-lhe o ché@o politico como espac¢o de emancipacéo e das lutas coletivas através do

conhecimento.

O processo de reducdo do sujeito ao conceito foi operado desconsiderando as
complexas relacbes que se estabelece entre os elementos que compdem as
possibilidades do conhecer. Esta dinAmica tornou-se possivel pelo esquecimento, no
processo de construcdo do saber, de que o conhecimento s6 é possivel quando ha um
permanente e integrado processo de relacfes que compde o conhecimento: o sujeito, 0
objeto, o0 método e o conceito. Neste trabalho de pesquisa e reflexbes estamos
levantando Questdes de Método como condicdo de retomada dos processos
investigativos que tornam possivel e cientificamente validos os conhecimentos produzidos
na area educacional. Refletir sobre Questées de Método significa retomar o pensamento
sobre 0o modo de operar do conhecimento. E significativo pensar sobre Questdes de
Método a medida que o método constitui-se um pretexto para repensar as teorias
educacionais que orientam o processo metodolégico do conhecimento em educacao.

O método € aquele que possibilita que por algum instrumento se interprete o objeto
gue possui mais do que um significado. Partimos dessa idéia geral do método, por
entender que cada objeto investigado esta carregado de sentidos. Por conta dos varios
sentidos que tem o objeto de investigacdo € possivel estruturar uma forma ou organizar

0s sentidos que o objeto possui.

O pesquisador organiza esses sentidos do objeto através do discurso que
interpreta e expressa o que ele é. O discurso aqui € aquele que possibilita a organizacao
da Ciéncia. E justamente isso que pretendemos tratar nessas Questfes de Método da
pesquisa em educacdo. Por um lado, o método tem uma dimensdo mais filoséfica, de
carater epistemoldgico (enquanto Filosofia da Ciéncia e como Teoria do Conhecimento),
pois é justamente nesta dimensdo que estd situada a reflexdo sistematica sobre o

conhecimento.

E no interior desse processo reflexivo que toma corpo as correntes filosoficas e
cientificas sobre o método. Por outro lado, o método possui sua dimensao operativa que é
instituida pelas praticas e a¢cdes que permitem o acesso da pesquisa e do pesquisador ao
objeto de estudo. E justamente neste contexto que situamos as abordagens de pesquisa,

gue sdo fundamentalmente quantitativas e qualitativas.

A partir das abordagens, segundo nosso esquema (figura 2), esta a parte mais

técnica, de cunho operacional do método, que constitui-se no uso de técnicas que
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permitem a execucdo da pesquisa. Neste aspecto temos, por exemplo, as entrevistas

como forma de abordar ou ter acesso ao objeto de pesquisa.

Z INDUTIVO
METODO —  L——p DEDUTIVO
i E --------------- ABDUTIVO

QUANTITATIVAS

(Estatistico, Matematico)

ABORDAGENS _J->
DE PESQUISA EM —

v

- EDUCAGAO
! POSITIVISMO g Estudo de Caso
I FENOMENOLOGIA rl Observacio Participante
. DIALETICA Entrevistas
! QUALITATIVAS |—*
I Elaboracao de Etnografia : =
" | concerros | Pesquisa-Ag,éo, —r_> TECNICAS
| Histéria de Vida, L*
| J | Pesquisa Documental
Comunicagio da | ESTRATEGIAS
Pesquisa |
v PROCEDIMENTO.S
Categorias - N
de Analise TATICOS

Acoes do
sujeito/objeto
de pesquisa

Analise do objeto Acesso ao
pesquisado objeto

Figura 2: Circulo de Pesquisa e suas relacfes técnicas, estratégicas, procedimentais e
filosoficas.

Podemos dizer que o método na sua perspectiva filoséfico-epistemolégica propde
os fundamentos para o exercicio de uma investigacdo. Aquilo que chamamos de
correntes de pensamento ou formas de expressar o método, ou ainda, aquilo que
chamamos mais propriamente de método é justamente a dimenséo filoséfica do processo
de construcdo do saber. Na maioria das vezes ndo se tem clareza para distinguir o
método das abordagens e estas das técnicas. E preciso ter claro esta distingdo, pois é na
proporcao desta clareza que conseguimos aprofundar o processo investigativo e nossa
compreensao a respeito dele. Antes de mais nada é importante dizer que a palavra
método € um conceito de origem grega que significa: caminho que se faz caminhando
enquanto se caminha. Portanto, o0 método, a partir de seu significado original é algo que
sO pode ser visto plenamente quando se chega ao final do processo.
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Nesse sentido, ao propor um projeto de pesquisa, apenas antecipamos a direcao
do caminho. O caminho percorrido s6 podera ser descrito ao final de sua trajetéria. O
método, embora seja uma exigéncia de antecipagdo, s6 pode ser descrito plenamente
apos a realizacdo da trajetoria investigativa. Antecipamos o método a partir daquilo que
nos permite visualizar uma certa direcdo. O método de um projeto de pesquisa indica a
direcdo por onde caminhara a pesquisa, mas é somente depois do trajeto que se pode ter
uma descrigdo mais rica e detalhada do processo de investigacao.

O método € sempre uma perspectiva de onde ndos partimos e nos permite
vislumbrar a chegada a algum lugar. “O método é a alma da teoria” (LENIN, ...). O
método permite vislumbrar uma direcdo antes de se chegar. Ele permite a caminhada
numa determinada direcdo. Portanto, embora o método ndo possa ser exclusivamente
definido antes do caminho, ele permite a direcdo do caminho. E isso que torna a pesquisa
e 0 conhecimento cientifico possiveis. Nesse sentido, 0 método é o fundamento de toda e
qualquer teoria. A teoria é resultante de um método que tornou sua elaboracdo possivel.
Obviamente que a mudanca de perspectiva metodologica interfere no processo e no

resultado da investigacao.

As Questbes de Método possuem uma perspectiva filosofica e surgem como uma
reflexdo a respeito do conhecimento e seus modos de producdo. Essa reflexdo sobre o
método permite a construcdo, estrutura e influéncia desta reflexdo sobre o modo como
nos pesquisamos. Esta sistematica da reflexdo sobre o método e a influéncia na
investigacdo sobre os objetos nos permitiram, ao longo da historia, construir varias

perspectivas epistemoldgicas que sdo: a Dialética, a Fenomenologia e o Positivismo®.

Essas correntes de pensamento sobre o modo de producdo do conhecimento
influenciam o modo como compreendemos o conhecimento. Poderiamos dizer que essas
correntes constituem-se em teorias orientadoras dos procedimentos metodoldgicos, a
medida que cada uma destas perspectivas teorico-metodolégicas vao se disseminando
pelas mais diversas ciéncias, vao permitindo a criacdo de novas teorias interpretativas
gue orientam o modo de abordar os objetos e possibilita a invencédo de novas abordagens
de pesquisa, a0 mesmo tempo em que permitem que o conhecimento avance em cada

area e, com isso, dé origem a novos saberes e novas ciéncias.

As correntes epistemoldgicas sobre o conhecimento sdo sempre reflexdes sobre o

método. Mas qual o sentido do método? O sentido do método é aquele que nos possibilita

* Nao vamos entrar aqui na discussao destas correntes filosoficas sobre o método. Para uma analise mais
apurada € interessante a abordagem de Trivifios (1987)
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um conhecimento verdadeiro. Verdadeiro aqui significa coincidéncia com o préprio objeto
em suas relagbes. Na propor¢cdo em que seja possivel afirmar e manter a verdade. No
conhecimento cientifico a verdade ndo esta nem pronta nem acabada, mas é sempre um
processo de desconstrucdo, construcdo e reconstrucdo. Porque os problemas, a medida

gue sao resolvidos, trazem novas problematicas e novos aprofundamentos.

Por aquilo que anunciamos até aqui, podemos dizer que uma dimensédo do método
€ esta de carater epistemoldgico-filosofica. Na perspectiva da pesquisa em educacédo, o
método ndo é visto mais radicalmente a partir da reflexdo filosofica, mas da sua
contribuicdo a pesquisa educacional. Os trabalhos de pesquisa em educacdo vao ter
sempre um cunho teorico-pratico e menos abstrativo que a reflexdo filosofica. O método,
enquanto caminho que possibilita o conhecimento na area educacional € compreendido
como abordagens dos objetos e da realidade. Nesse caso, na educacao, esta reflexdo
tedrico-metodoldgica de orientacdo filoséfica, inclui-se mais naquilo que comumente é
chamado de abordagens de pesquisa. Uma abordagem ndo é ja o método. Uma
abordagem, como diz o termo é atingir a borda, a extremidade e ndo propriamente o
objeto em si. Abordar € um olhar que se detém na borda para, a partir dela, atingir o
centro do objeto como um todo. E uma forma de, a partir da borda, olhar aquilo que
compde o objeto em sua totalidade. Quando se fala de abordagem de pesquisa esta se
fazendo uma reflexdo sobre como nds devemos conduzir o nosso olhar na direcdo de
determinados objetos. As abordagens sdo fundamentalmente duas: quantitativas e
gualitativas, que ndo sao estanques em si mesmas, mas que deveriam ser conjugadas
numa abordagem quantiqualitativa para melhor conhecermos os objetos de estudo na

area educacional.

A titulo de exemplo poderiamos mencionar a Etnografia, a Pesquisa-Acéo, a
Histéria de Vida, a Pesquisa Documental como formas de expressdo das abordagens
qualitativas. Porém, como teremos a oportunidade de ver ao longo desse trabalho, elas
conjugam elementos quantitativos e qualitativos. Cada abordagem de pesquisa exige
fundamentalmente determinadas técnicas (por exemplo: a etnografia implica técnicas de
entrevistas, de observacao participante e de “estudo de caso” — forma de apresentacao de
uma comunicacao cientifica de carater etnografico). As técnicas de cada abordagem
exige determinadas estratégias (que se ddo a partir das acbes do sujeito/objeto de
pesquisa), que como decorréncia implica procedimentos taticos (que séo as acdes do

pesquisador no processo de pesquisa) como forma de acesso ao objeto de investigagao.
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As técnicas, estratégias e procedimentos constituem a base dos dados fundamentais para

a analise do objeto pesquisado.

A analise é preferencialmente feita a partir de categorias de analise que séo
evidenciadas ao longo do processo de pesquisa, iluminada pela teoria que orienta o
processo investigativo. Serdo as categorias de andlise que nos permitirdo construir um
esquema de trabalho que nos possibilitar4 a elaboracdo da comunicacdo da pesquisa a
partir da elaborag&o conceitual, retornando a dimenséo filosofica do método. E este ciclo
de producédo do conhecimento que nos permite avancar na analise e compreensado da
realidade. Uma pesquisa € realmente significativa quando consegue fechar este ciclo do

processo investigativo (ver figura 2).

A andlise dos dados é um momento posterior a realizacdo da pesquisa ou se da
simultaneamente a eles, dependendo da abordagem escolhida. Na utilizacdo da
pesquisa-acdo como abordagem a andlise se da simultaneamente a propria realiza¢do da
pesquisa e ha ao final outra analise, ou seja, uma reflexdo sobre a reflexdo da acao
pesquisada. O acesso ao objeto somente acontece apds a pesquisa, pois é somente
depois dele que poderemos dizer o que ele é, portanto analisa-lo. E somente apds o
acesso, por algum instrumento possivel, que podemos falar de alguma coisa a respeito do
objeto em questdo. A andlise do objeto de pesquisa se da sempre a partir de categorias
de andlise. Essas categorias emergem da teoria que orienta a pesquisa, da opcao

metodoldgica e do proprio campo da investigacao.
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Capitulo 4
A PESQUISA EM EDUCACAO: UM DESENHO METODOLOGICO CENTRADO NA
ABORDAGEM QUALITATIVA

Amarildo Menezes Gonzaga

Introducao

A propria cultura académica, desde as séries iniciais, contribui para que ndo haja o
fomento da pesquisa como parte essencial no processo de formacao dos que freqientam
a escola, pois ainda € visivel o culto ao enciclopedismo, que incrementa a modalidade de
ensino-aprendizagem centrada em pseudoleituras que enfatizam a memorizagdo de
informacgdes. Por serem procedimentos limitados, aquelas nem chegam perto de gerar
inquietagbes capazes de criarem possibilidades de refutar determinados pressupostos
tedricos construidos por aqueles que sdo denominados de pesquisadores.

Por termos recebido formacdo daquela natureza em grande proporcdo, quando
estamos no processo de sistematizacdo das pesquisas que desenvolvemos, a
preocupacdo maior que geralmente norteia aquela trajetoria incide na dificuldade em
escolher e legitimar o método a ser adotado. Mesmo em clima de inquietacdo e
indefinicdo, nossa intencdo é, acima de tudo, acertar. Para tanto, quase sempre
recorremos a uma variedade de tedricos que pesquisam sobre o método e metodologia,
em busca de uma possivel receita que possa ser aplicada.

Confessamos que também assim procedemos, mas depois de algumas tentativas
frustrantes, descobrimos que ndo héa receita para a eficacia de uma boa producdo em
pesquisa cientifica, mas sim determinacdo, dialogos constantes com tedricos,
relacionando-os a uma continua e reflexiva pratica. E uma trajetoria que requer dedicacgéo
e disponibilidade de tempo; fatores que quase sempre se fazem ausentes de
educadores que pretendem atrelar a pesquisa como uma pratica continua na
retroalimentacdo dos seus referenciais identitarios que o legitimam como educadores
pesquisadores.

Considerando o exposto, apresentamos, a partir de agora, o que consideramos uma
engenharia, que construimos para apreender e legitimar a relacdo que estabelecemos
com o objeto de pesquisa da nossa tese de doutoramento em Educacéo, defendida na
Universidad de Valladolid — Espanha, no ano de 2001. Estruturamos aquela producéo

cientifica a partir da construcdo da fundamentacdo teorica, que foi redimensionada e

69



transformou-se no segundo momento, ou seja, no plano de pesquisa, que

apresentaremos a seguir.

1. O desenho basico da pesquisa

Em meio a tantas angustias, sabiamos que havia a necessidade de visualizar o que
tanto nos inquietava como objeto a ser pesquisado, pois as duas identidades
entrelacam-se, procurando legitimar-se no processo em descricdo: a identidade de
pesquisador e a identidade de migrante. Apos desenvolvermos diferentes leituras sobre

as categorias norteadoras daquele objeto, construimos o seguinte desenho.

1.2 PROBLEMAT p 13OBIEIV
UESTIONAMENTOS - --xex=x-sns 13.1 GERAL
s E T e ® 132 ESPECIFICO
4 SR
PR -
v:
1.1 PROBLE

Figural — Desenho basico da pesquisa

1.1 O problema
Consiste na compreensao do que acontece com o0s jovens das pequenas cidades do
Amazonas que vém a Manaus para estudar. Mais concretamente, entender as
mudancas soécioculturais que se produzem neles,a partir do e no Centro Federal de

Educacgédo Tecnoldgica de Amazonas (CEFETAM).

1.2 Questionamentos propostos para compreender o problema
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- Até que ponto o contexto urbano de Manaus respeita as origens dos jovens
migrantes das cidades menores do estado de Amazonas?

- Como estes jovens migrantes, ao procurarem um curso de formacao profissional
em Manaus, no CEFETAM, passam a interpretar e reagir em relacdo com seu mundo

de origem?

1.3 Objetivos

1.3.1 Geral: Compreender o que acontece com o0s jovens das pequenas cidades
de Amazonas, quando terminam o Ensino Fundamental em suas cidades e vém a
Manaus para estudar, na Instituicio de Formacéo Profissional Centro Federal de
Educacao Tecnologica do Amazonas (CEFETAM).

1.3.2 Objetivos Especificos Procedimentais:

- Entrevistar 20 alunos das pequenas cidades de Amazonas que vieram estudar
em Manaus, no CEFETAM, no ano de 1999.

- Elaborar o relatério dos alunos entrevistados.

- Construir um imaginario coletivo, a partir de fragmentos das histérias dos alunos
entrevistados, considerando 0s seguintes aspectos relacionados ao problema
pesquisado: Como viviam em seus meios de origem, o momento da migracdo e as
descobertas em Manaus.

- Analisar fragmentos das histérias de vida adotados na construcdo do imaginario
coletivo, escolhidos aleatoriamente, a partir das dimensdes: laboral, social e educativa.

- Triangular os resultados obtidos na analise dos fragmentos das histérias de vida,
tomando como base os dois questionamentos propostos no desenho da pesquisa.
- Esclarecer os resultados obtidos na pesquisa, assim como apresentar propositos a

partir daqueles.

1.4 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Foram 20 alunos migrantes do CEFETAM-SEDE, que ingressaram nhaguela

instituicdo de ensino no ano de 1999. Os critérios utilizados para seleciona-los foram:

- Alunos migrantes;

- Alunos que migraram para Manaus depois da conclusdo do Ensino Fundamental;
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- Alunos que migraram sem a companhia da familia;
- Alunos que migraram a procura de uma formacao profissional no CEFETAM-
SEDE.

O desenho tedrico-metodoldgico da pesquisa

Apds a construgdo do desenho classico da pesquisa, tivemos uma preocupacao
em nos embasarmos com mais precisdo no processo de apreensdo do objeto a ser
pesquisado. Para isto, redimensionamos o desenho anterior, a partir de elementos
caracterizadores da natureza de pesquisa que nos propusemos a adotar. Como resultado,

obtivemos o seguinte quadro esquemaético.

ETNOGRAFIA
HOLISTICA
HISTORIAS DE VIDA

- ANALISE -

IMAGINARIO

COLETIVO

| DIMENSC)ES |

| LAB*RAL SOéIAL | |EDUC%ATIVA

[—~Cl~

ERIANGULACAOC

-

72



2.1 A pesquisa qualitativa

Utilizamos a pesquisa qualitativa, por crermos que em educacdo ndo podemos
somente nos deter em aspectos quantitativos. E o0 que sustenta também MARINAS
(1993, pag.9), ao afirmar que

numa época como a nossa, em que sé é teoria, o cifravel, aquilo que pode ser
transformado em dados, contabilizado e despojado de identidade propria, em
funcdo da inquestionavel estatisficacéo, propor encontrar-nos com a substancia do
peculiar, o fatal da experiéncia, a pesquisa do relato andnimo, parece ser em Si
mesmo algo arriscado ja que implica uma experiéncia viva de deciframento do
outro, das relacdes, da realidade, e inclusive de um mesmo.

Ademais, devido 0 nosso propoésito geral nesta pesquisa esta relacionado, como
disse, OLIVEIRA (1997:117),

com a necessidade de poder fazer uma descricdo da complexidade de uma
determinada situagdo, compreender e classificar processos dindmicos e
experimentos por diferentes grupos sociais, apresentar contribuicdes no processo
de mudanca de determinado grupo e permitir, em maior € menor grau de
aprofundamento, as particularidades dos comportamentos ou atitudes dos
individuos.

Escolhemos a pesquisa qualitativa também porque pareceu-nos pertinente 0
posicionamento de WATSON (1985 ), quando a caracteriza com descri¢cdes detalhadas
de situagles, eventos, pessoas, interacbes e comportamentos que sao observaveis.
Ademais, incorpora o que 0s participantes dizem, suas experiéncias, atitudes, crencas,

pensamentos e reflexdes, tal e como séo expressadas por eles mesmos.

ERICKSON (1977) também deu a sua contribuicdo na respectiva escolha, quando
discorre sobre o pesquisador, que ao entrar em campo, geralmente vai com uma
orientacdo tedrica consciente que reflete um conhecimento substancial da teoria
consciente das ciéncias sociais e da teoria pessoal. Desta forma, como produto de uma
interacdo entre ambos sugere as perguntas que orientardo a pesquisa.

Ademais, a pesquisa do tipo qualitativa apresenta como caracteristica peculiar a
diversidade metodoldgica, de tal maneira que permite extrair dados da realidade com o
fim de ser contrastados, a partir do prisma do método. Possibilita também realizar
exames cruzados dos dados obtidos, angariar informacdo por meio do processo de
triangulagéo, chegar a contrastar e validar as informagdes obtidas através de fontes
diversas sem perder a flexibilidade.(GOMEZ:1999)
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Ainda justificando o tipo de pesquisa escolhido, é visivel que o imaginario do
sujeito pesquisado ndo pode ser quantificado, pois seu universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes correspondem a um espacgo mais profundo de
relacbes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis (MINAYO:1994). A seguir, sera feita uma breve descricao

daquela natureza de pesquisa

2.2 Origens e desenvolvimento da pesquisa qualitativa

Ndo é nova a utilizagdo da pesquisa qualitativa na educacdo. De acordo com
ERICKSON (1973), é possivel perceber seu emprego desde a época da cultura romana,
em obras de Herddoto e Aristoteles. Nos séculos XVII, XVl e XIX florescem as ciéncias
positivas nas quais se valorizam 0s objetivos mensuraveis e quantificaveis, quando as
ciéncias sociais chegam a dominar o mundo, de maneira que o saber cientifico se
valoriza acima de qualquer outra forma de conhecimento. A este saber se considera,
em suma, confiavel, objetivo e independente das motivacdes ou crencas das pessoas
qgue o procuram e sustentam.

Com o decorrer do tempo, aparece um enfoque de pesquisa com influéncia
antropoldgica, gerada a partir de estudos de FRANZ BOAZ, MARGARET MEAD, RUTH
BENEDICT, RALPH LINTON, etc. Sua preocupacdo era captar os vestigios de
civilizacbes que iam desaparecendo.

Mas, segundo MONTEIRO (1984, p. 20), “os perfis dos estudos sociais, culturais e
de personalidade vai mudando nos anos 1960 e 1970, por influéncia da preocupacéao
social que se adverte nos Estados Unidos para grupos minoritarios”.

Segundo GOMEZ (1999) os principais estudos da pesquisa qualitativa decorrem
das contribuicbes de BOGDAM e BIKLEN (1982), DENZIN e LINCOLN (1994), GOETZ e
LECOMPTE(1988), STOCKING (1993) e VIDICH e LYMAN (1994).

BOGDAN e BIKLEN (1982) estabelecem quatro fases fundamentais do
desenvolvimento da pesquisa qualitativa em educacdo. O primeiro vai do final do século
XIX até a década de trinta, onde se apresentam os primeiros trabalhos qualitativos como
a observacdo participante, a entrevista com detalhe ou os documentos pessoais.Um
segundo periodo compreende desde a década dos trinta aos anos cinglienta, no que se
produz um declive no interesse pelo enfoque qualitativo. Um terceiro momento se produz
em torno da década de sessenta, época marcada pela mudanca social, e o ressurgimento

dos métodos qualitativos. O quarto periodo, iniciado na década dos sessenta, vé-se por
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parte de BOGDAN e BIKLEN (1982) como a época em que comeca a realizar-se a
pesquisa qualitativa pelos pesquisadores da &rea da educacdo, e nao por socidlogos,
como tinha sido o normal até o momento.

VIDICH e LYMAN(1994), ao analisarem, a historia da pesquisa qualitativa, a partir
da antropologia e da sociologia, consideram as seguintes etapas em sua evolucado: a
etnografia primitiva, na qual tem lugar a descoberta do outro; a etnografia colonial, onde
destaca o labor dos exploradores dos séculos XVII, XVIII e XIX; a etnografia do indio
americano, levada a cabo pela antropologia no final do XIX e comecos do XX; a
etnografia dos outros cidadaos, estudos de comunidades e as etnografias sobre os
imigrantes americanos (desde comecos do XX até o0s anos sessenta); estudos sobre a
etnicidade e a assimilacdo (de meados no século XX até a década de oitenta) e o
momento atual caracterizado pela mudanca da pés-modernidade.

DENZIN e LINCOLN (1994), estabelecem cinco periodos na trajetoria pesquisa
gualitativa: tradicional (1900 — 1950), o modernista ou idade de ouro (1950 — 1970),
géneros imprecisos (1970 — 1986), a crise da representacdo (1986 — 1990) e a pos-
modernidade (1990 — até o momento atual).

Sequenciando, mencionaremos algumas das principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa que foi também um dos métodos adequados para levar a cabo nossa
investigagdo, acompanhado de nossas contribuicdes, de acordo com TAYLOR E
BOGDAM (1986), que sdo as seguintes:

- A pesquisa qualitativa é indutiva. Nos estudos qualitativos, os pesquisadores
seguem um desenho de investigacao flexivel. Comecam seus estudos com
guestionamentos s6 vagamente formulados. Esta situacdo nos fez refletir sobre a
condicdo na qual nos encontrdvamos em relacdo ao tema da tese, escolhido
precisamente por nossa propria condicdo de migrante; que serve como referencial
identitario ha muito tempo.

- Na pesquisa qualitativa o pesquisador vé o cenario e as pessoas a partir de uma
perspectiva holistica; as pessoas, 0s palcos ou 0s grupos ndo sdo reduzidos a variaveis,
sendo considerados como um todo. O pesquisador qualitativo estuda as pessoas no
contexto de seu passado e das situacdes nas que se acham.

- Os pesquisadores qualitativos sdo sensiveis aos efeitos que eles mesmos
causam sobre as pessoas que sdo objetos de seus estudos. Diz-se deles que sao
naturalistas, isto é, que interatuam com os informantes de um modo natural e nao

intrusivo. Dita situacdo passou comigo mesmo quando falei do tema de minha
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investigacdo com 0s jovens sujeitos que foram entrevistados, principalmente porque me
identifiquei também com a condi¢cdo de migrante.

- Os pesquisadores qualitativos tratam de compreender as pessoas dentro do
marco de referéncia delas mesmas. Para a perspectiva fenomenoldgica e, portanto, na
pesquisa qualitativa, € essencial experimentar a realidade tal como outros a
experimentam. A eleigdo da pesquisa qualitativa, de certa maneira, foi um recurso que
me conduziu a compreender também o que passou comigo enquanto migrante, através
do contato com os alunos migrantes, ao contrastar sua forma de pensar e de atuar com
minha prépria maneira de pensar e atuar em minha condi¢cdo de migrante.

- O pesquisador qualitativo suspende ou afasta suas préprias crencas, perspectivas
e predisposicoes, vé as coisas como se estivessem ocorrendo pela primeira vez.Essa foi
minha intencao, pois quando comecei a manter contato com 0s jovens sujeitos migrantes
da pesquisa, tentei olhar cada relato como se fosse em cada ocasido uma experiéncia
primeira, uma situacdo impar, diferente da experiéncia que eu vivi quando emigrei.

- Para o pesquisador qualitativo, todas as perspectivas sédo valiosas; procura um
entendimento detalhado das perspectivas de outras pessoas. A partir do problema e das
respectivas categorias de analises que escolhi, minha intencdo foi procurar
detalhadamente informacbes a partir da perspectiva de cada entrevistado, com a
finalidade de procurar respostas para o problema que ia ser pesquisado.

Centrando-nos no posicionamento de SERRANO (1998), sobre a tematica em
guestdo, consideraremos o0 aspecto de que a pesquisa de carater qualitativo € muito
ampla, nela tem cabido uma variedade de métodos. Entre eles podemos mencionar:
estudo de casos, investigacdo-acdo, antropologia cognitiva, analise de conteudo,
investigacao dialdgica, analise conversacional, estudos “delphi”’, pesquisa descritiva,
pesquisa direta, analise do discurso, estudo de documentos, psicologia ecoldgica,
criticismo educativo, etnografia educativa, etnografia da comunicacao, etnometodologia,
etnociéncia, hermenéutica, investigacdo heuristica, investigacdo intensiva, avaliacao
interpretativa, estudos sobre biografias ou historias de vida, pesquisa participante,
avaliacdo qualitativa, interacionismo simbdlico, etc. De todos os mencionados, vamos
comentar sobre a etnografia como eixo dessa pesquisa, que conseguiu legitimar-se partir

das historias de vida, construidas através de entrevistas.

2.3 A etnografia holistica
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Nosso acesso a etnografia decorreu em grande parte das inquietagcbes como
educador e pessoa que nutre 0 sentimento de pertencimento a uma origem, que resultou
de povos que antes habitavam a Amazonia (os indigenas) e dos colonizadores que para
ca vieram em diferentes épocas. Estamos nos referindo especificamente ao caboclo.
Aquele tipo humano que, inclusive, esta sofrendo descaracterizacdo dos seus referenciais
identitarios, principalmente devido do processo migratério, em constante evidéncia.
Também encontram-se na mesma condicdo a maioria dos migrantes que foram os
sujeitos participantes desta pesquisa.

Ademais, durante o periodo de doutoramento, tivemos a oportunidade de manter
contato com obras de autores como GOMEZ (1999, péag.44), que fala do estudo

etnogréfico, caracterizando-o como

0 método de investigacdo pelo que se aprende o modo de vida de uma unidade
social concreta. Através da etnografia se persegue a descricdo ou reconstrugédo
analitica de carater interpretativo da cultura, formas de vida e estrutura social do
grupo pesquisado. Mas também, sob o conceito de etnografia, referimo-nos ao
produto do processo de investigacdo: um escrito etnogréfico ou retrato do modo de
vida de uma unidade social.

Outro autor que durante o curso de doutorado também damos uma atencéo
especial PETER WOODS (1998) que, por acaso, enquanto educador e pessoa inquieta
em entender seu mundo de origem quando comegou a pesquisar, desenvolveu
diversas pesquisas sobre os esfor¢cos dentro e contra esse mundo. Temas tais como o
desvio e a corrupcao, as estratégias de sobrevivéncia, é o estresse e 0 esgotamento, as
carreiras do docente e do corpo discente.

A principio, em nossos primeiros ensaios de  investigacdo etnografica,
concentramo-nos em experiéncias empiricas de sala de aula em escolas de ensino
fundamental e médio onde trabalhei. Nossos estudos sempre apontaram para a
necessidade de analisar as primeiras fases da vida do corpo discente, para que pudesse
compreendé-los com mais intensidade. Outro motivo foi a atracdo que sentiamos pelo o
velho mistério de esclarecer as mudancas que, entre outras coisas, refletem aspectos
relacionados a momentos-chave na histéria da nossa propria vida.

Outro aspecto dos estudos etnograficos que nos chamou atencédo a respeito da
etnografia foi o fato daquela enfatizar o respeito para o mundo empirico, 0s penetrantes
niveis do significado, as possibilidades em facilitar na adocdo de papéis de outras
pessoas, definindo situacbes e obtendo uma sensacao de progresso. ldealmente falando,
a pratica da propria etnografia € tanto ciéncia como arte (WOODS, 1998).E um enfoque

aberto, ndo predeterminado, indutivo com mais frequéncia que dedutivo, com teorias
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geradas por e baseadas nos dados. O labor inicial costuma ser tipicamente complicado e
cadtico, até que comecam a surgir os temas centrais. A etnografia, na verdade, é um ato
de fé, que requer uma forte vontade inicial.

De maneira mais especifica, escolhemos a etnografia holistica porque
concordamos com CAJIDE (1992), quando demonstra o quanto aquela é importante na
sua finalidade em descrever a cultura e sua interpretacdo. Também descreve ou analisa o
todo ou parte da cultura de uma comunidade, descrevendo as crencas e praticas do
grupo estudado, e mostra como as diferentes partes contribuem a cultura como um todo.

Nessa modalidade etnografica, os fundamentos estdo localizados em certos
aspectos da cultura, no entendimento da vida humana em todas as sociedades. Sua
meta principal é estudar a cultura dos grupos com a intencédo de descrevé-la e analiséa-la
como um todo. Tem como ambito o estudo da cultura empirica incluindo a organizacao
social, economia, estrutura familiar, religido, politica, rituais, educacédo, padrdes de
aculturacdo e comportamentos cerimoniais. A seguir comentarei sobre as histérias de

vida.

2.4 As histoérias de vida

As historias de vida nesta pesquisa foram utilizadas como estratégias de
entendimento da realidade vivida pelos jovens das cidades menores de Amazonas, que

foram os sujeitos participantes desta pesquisa. Segundo MINAYO (1999, p. 53)

sua principal funcdo € retratar experiéncias vividas, mas também as definicGes
dadas por pessoas, grupos ou organizacdes. Pode ser escrita ou verbalizada e
compreende o0s seguintes tipos: a histéria de vida completa, que retrata todo o
conjunto da experiéncia vivida; e a histéria de vida topica, que focaliza uma etapa
num determinado setor da experiéncia em questao.

PUJADAS (1992) também comenta que, através do método biografico. Pretende-se
mostrar o depoimento subjetivo de uma pessoa quando se recolham tanto os
acontecimentos, como as valoracdes que aquela pessoa faz de sua propria existéncia, o
gue se materializa numa historia de vida, isto é, num relato autobiogréafico, obtido pelo
pesquisador mediante entrevistas sucessivas.

Nas ciéncias da educac&o, autores como NOVOA E FINGER (1988), QUEIROZ
(1988), DEMARTINI (1992), LANG (1995), KRAMER (1996), CHENE (1988), entre outros,
consideram tanto a autobiografia quanto a biografia, a histéria de vida, a histéria oral
tematica, o relato oral de vida e a narrativa de formagdo como partes constitutivas do

estudo biografico que ao utilizar fontes orais, integram-se a historia oral.
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SERRANO (1998), ao se posicionar sobre histérias de vida, comenta que aquelas
permitem obter um retrato completo dos fatos que seqienciam a vida das pessoas, com a
finalidade obter seus respectivos perfis ao longo do tempo. Em dita aproximacao
longitudinal, a vida das pessoas pode ser desenhada para acumular, num tempo razoavel,
um numero tal de dados diferentes que, reunidos, produzirdo a preponderancia do
evidente. Esta aproximagdo, a longo prazo para estudar um problema, contribui
significativamente a aumentar a representatividade, confiabilidade e adequacdo de um
conjunto de dados.

Descobrimos também, na exploracdo deste procedimento metodoldgico, um ponto
inicial privilegiado que permitiu ndo s6 a nas, na condicdo de pesquisador, mas também
aos demais sujeitos da pesquisa, retomar nossas vivéncias de forma retrospectiva, com
uma exaustiva interpretacao.

Descobrimos, além disso, que na utilizacdo desta técnica geralmente surge a
libertacdo de um pensamento critico reprimido e que muitas vezes chega com tonalidade
de confidéncia, pois nao deixou de ser uma “olhada cuidadosa” sobre a propria vivéncia,
gue abasteceu informacfes extremamente significativas para a analise do vivido pelos
envolvidos na pesquisa. Uma oportunidade que tivemos de encontrar o reflexo da
dimenséo coletiva a partir da visao individual.

2.4.1 Passos utilizados para estruturar as histérias de vida

Os passos que adotamos na sistematizacdo das histérias de vida foram os
seguintes: a etapa inicial; registro e transcricdo das historias de vida.

. A etapa inicial

A partir do nosso proposito neste trabalho de pesquisa e da proposta de
SERRANO(1998), definimos os critérios que constituiram a pauta de orientacdo para a
coleta dos relatos, tanto como para sua interpretacdo. Justo com a finalidade de
concentrar o contetdo basico de cada uma das histérias de vida dos sujeitos. Como
resultado disso, surgiu o seguinte roteiro, que foi previamente entregue a cada um dos
sujeitos entrevistados, para que refletissem a respeito. Depois de alguns dias com o
roteiro, os sujeitos participantes foram convidados a ter conversa informal a respeito de
cada um dos itens daquele documento que, na verdade, incidiu em momentos de

entrevistas. A seguir, na figura abaixo, apresentamos o roteiro em questao.

Roteiro da construcdo das historias de vida

1. As dimens0es basicas (biologica/cultural/social)
.O nascimento; A infancia; A adolescéncia; A familia; Os amigos; O contexto de origem
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2. Os pontos de reflexdo ou eventos cruciais
.Um acontecimento importante; A emigracdo a Manaus; A vida no CEFETAM,;

O encontro com os primeiros colegas de classe.
3. Os processos de adaptacao e desenvolvimento

.As mudancas significativas em Manaus;

As mudancas lentas e rapidas;

As mudancas que ainda se sucedem no processo.
. Registro e transcricédo das histérias de vida

Depois das etapas mencionadas, foram entrevistados 20 alunos migrantes do ano
de 1999, dos diferentes quatro anos académicos de todos os cursos do CEFETAM. O
procedimento que utilizamos para obter as entrevistas foi:

- reunido com os entrevistados e explicacdo da finalidade da entrevista.

- elaboracdo de um cronograma de entrevistas, de acordo com a disponibilidade
dos entrevistados;

- apresentacdo de uma folha de papel, para cada participante, com a pista de
orientacao;

- execucao sequencial das entrevistas, de acordo com os critérios estabelecidos.

Uma vez realizadas as entrevistas, comeg¢amos o registro e a transcrigdo, ouvindo
pausadamente as falas que os entrevistados deixaram nas fitas cassete, registrando com
bastante seriedade todos os elementos de suas falas. Inclusive, durante a traducdo do
portugués ao espanhol, tivemos a preocupacdo de ndo mudar certas expressdes
relacionadas com suas variantes linguisticas, com a finalidade de néo alterar o sentido do

gue expressaram durante os momentos da entrevista que, para muitos, ndo foi nada facil.

2.4.2 Procedimentos para a construcdo do imaginario coletivo dos jovens

migrantes a partir das histérias de vida

Este momento foi s6 0 comec¢o do entendimento mais aprofundado da realidade
pela que passam os sujeitos desta pesquisa, mas também o inicio do vértice desta dificil
tarefa que eu me propus a cumprir enquanto pesquisador. De acordo com o roteiro
abaixo, em uma ordem logica, fomos olhando uma por uma as vinte historias de vida e

tirando fragmentos que tinham relagcdo com os aspectos estabelecidos, de forma que
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criamos uma visao geral do processo que procuramos legitimar neste trabalho de
pesquisa.

O roteiro é o seguinte: Como viviam em seu contexto de origem; O momento da
migracao; As descobertas em Manaus.

2.4.3 O tipo de anélise adotado nas historias de vida

A partir dos fragmentos das historias de vida utilizados no imaginario coletivo,
fizemos varias leituras para definir que tipo de analise adotaria. Essa foi a parte mais
complexa, pois surgiu a necessidade de observarmos aspectos de carater subjetivo,
muitas vezes parecidos entre si numa primeira leitura. O caminho de busca de respostas
para as conjecturas que propus sobre o problema que estava pesquisando me levou a
estabelecer articulagbes entre os dados obtidos e o referencial tedrico, promovendo
relacbes entre o concreto e o abstrato, entre o geral e o particular, entre a teoria e a
prética, entre projeto individual e projeto social. Para isso, utilizamos o enfoque a seguir.

2.4.3.1 O enfoque da analise das historias de vida

De acordo com GUBA e LINCOLN (1992) e ANGULO(1995), ha uma série de
niveis de analises que permitem estabelecer caracteristicas comuns desta diversidade de
enfoques e tendéncias.

Utilizamos o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Amazonas na condicao
de campo orientador da minha pesquisa (empirico). Ademais, na condicdo de
pesquisador, tentamos nos basear mais na intuicdo dos sujeitos quando falam de suas
experiéncias, intuitivamente (interpretativo). Pivemos também a preocupacdo em
enfatizar o observavel dos aspectos que notamos nas entrevistas (empirico).Depois das
histérias de vida, nossa intencéo foi levar aos observadores a perceberem as mudancas
pelos quais passaram (interpretativo). Tentamos, principalmente durante as sessfes de
entrevistas, deixar que os entrevistados falassem naturalmente de suas idéias, sem
intervir na condicdo de investigador (empirico).

Por outro lado, tivemos a preocupacao em deixar que a forma de falar dos sujeitos
permanecesse original as palavras ouvidas durante a transcricdo, inclusive durante a
transcricdo ao castelhano (empirico). No momento da construcao do imaginario coletivo a
partir das vinte historias de vida, tentamos descobrir e selecionar aspectos relacionados
ao roteiro que criamos, tentando entender o processo pelo qual passam ditos sujeitos
(empirico).

Por fim, quando analisavamos as histérias de vida, aprofundando cada vez mais a
pesquisa desenvolvida, sendo também triangulando os resultados obtidos, conseguimos a

resposta ao problema proposto nesta pesquisa (interpretativo).
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2.4.4 Validacéo dos dados através da triangulagéo

Depois da analise dos fragmentos das histérias de vida dos sujeitos participantes
da pesquisa, resolvemos avancar ainda mais, a procura da maxima constatacao das
mudancgas pelas quais aqueles tém passado. Para isso utilizamos a triangulagéo, sobre a
qual comentaremos a seguir:

. A triangulacao

Conforme informacdes de SERRANO (1998), aquela implica em reunir uma
variedade de dados e métodos para referi-los ao mesmo tema ou problema. Implica
também que os dados se recolham desde pontos de vista diferentes e realizar
comparagdes multiplas de um fendmeno Unico, de um grupo — e em VAarios momentos —
utilizando perspectivas diversas e multiplos procedimentos.

GOMEZ (1999), a define considerando o objeto, detectando trés tipos de
triangulagao:

- a triangulacdo metodoldgica: esta se produz em duas dire¢bes. Por um lado se
conjugam dados de natureza qualitativa e quantitativa;

- a triangulacdo temporaria de momentos: os primeiros implicam recolher dados
procedentes do mesmo grupo em diferentes momentos da seqiéncia temporaria,
enquanto os segundos consistem em reunir dados relativos a processos relacionados
com o tempo de grupos diferentes num momento determinado.

- a triangulacdo de informantes e sujeitos: conhecer e contrastar os multiplos
pontos de vista que se conjugam numa mesma circunstancia constitui uma pratica
recomendavel e essencial, pretendendo aproximar-se de um entendimento profundo da
realidade que permita interpretacdes justificadas.

Dos trés tipos mencionados, escolhemos a segunda para aplicar na pesquisa que
desenvolvemos.

Como se pode observar na figura 2, referente especificamente a triangulacdo, cada
item do desenho estd relacionado com as dimensdes que utilizamos para fazer a
analise. Eles serviram no momento de explorar cada um dos elementos utilizados na
triangulacéo, como ponto de partida para efetuar os contrastes necessarios.

Para efetuar a triangulagdo, utilizamos os resultados do relatério da anélise das
historias de vida. O procedimento foi contrasta-los a partir dos aspectos passado e
presente, considerando como eixo norteador os dois questionamentos que propus no

desenho classico da pesquisa.
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Conclusao

Chegamos ao final da nossa trajetdria descritiva, sentindo necessidade de fazer
uso de uma reflexdo feita por SERRANO (1998). Ao se reportar sobre a pesquisa
gualitativa, assumindo a condicdo de educadora, aquela deixa bem claro que é
fundamental o educador, ao abordar o problema, dar uma atencdo especial a dimenséo
fundamentalmente pratica, e ndo se ater exclusivamente aos fundamentos tedricos, pois
seu objetivo, necessariamente, precisa se orientar para a melhoria e transformacao da
realidade, pois o individuo se forma como homem e como membro de uma coletividade.

Fizemos questdo de nos reportar a este posicionamento de Serrano porque néao
gueremos, em hipétese alguma, que esta construgdo seja percebida como um manual a
ser seguido com perspectivas ortodoxas. Pelo contrario, queremos que sirva como um
conhecimento em construcéo possivel de ser refutado e aprimorado ainda mais em outras
circunstancias. Agindo dessa maneira, poderemos aprimorar possibilidades de nos
legitimarmos, na condicdo de professores pesquisadores, tomando como base nossos
préprios v6os, mesmo que rasantes, no universo da pesquisa.

Somente ousando agir daquela forma, os paradigmas - que parecem barreiras
intransponiveis aos nossos olhos de professores que buscam o aprimoramento das
praticas pedagodgicas tomando como referencial a pesquisa - tornar-se-do frageis,
desnecessarios, podendo, consequentemente, serem quebrados.

S&o estratégias imprescindiveis na extingdo da cultura enciclopedista que foi alvo
de nossas criticas no inicio desta producdo. Além disto, esta pratica também vem nos
ajudando a perceber que é possivel fazer pesquisa qualitativa na busca de caminhos
capazes de conduzirem o ser humano a descobrir-se ainda mais na condi¢cdo de humano,

primando pelo protagonismo de sua prépria histéria e da histéria dos seus contextos.
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Capitulo 5

UM OLHAR CRITICO-REFLEXIVO SOBRE O PROJETO DE PESQUISA

lerecé Barbosa®

O projeto de pesquisa é o resultado do planejamento da pesquisa. Ndo se pode
desenvolver uma pesquisa ha base do achismo, do improviso. Ele devera possibilitar a
execucao de idéias que permitam encontrar solu¢cdes aos problemas locais, regionais,
nacionais e que possam ser aplicados no crescimento e no desenvolvimento social. E
interessante que o projeto de pesquisa esteja atrelado ao curso de formacdo dos
estudantes (graduacao ou pés-graduacédo) e, obviamente, a uma das linhas de pesquisas
ofertadas pelos programas, sendo de fundamental importancia que a pesquisa seja

planejada em todas as suas etapas. Vejamos quais séo elas:

1- Tema;

2- Problema;

3- Reviséo de Literatura;

4- Hipoteses;

5- Justificativa;

6- Objetivos;

7- Fundamentacao Teorica;
8- Procedimentos Metodolégicos;
9- Cronograma de Execucao;
10-Orcamento;

11-Fontes Financeiras;

12-Referéncias.

O projeto de pesquisa deve ser 0 mais objetivo possivel, demonstrando a intencéo
do pesquisador e o seu triplo compromisso, ou seja, com ele mesmo, com 0 programa

institucional, com o desenvolvimento social do contexto no qual se insere.

! Doutora em Educacao pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte; Professora da Universidade do
Estado do Amazonas; Lider do Grupo de Pesquisa Desenvolvimento Cognitivo e Formagédo de Professores
para o Ensino das Ciéncias-UEA.
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Quando o avaliador examina um projeto de pesquisa, ele lanca sobre o mesmo um
olhar critico-reflexivo, percebendo que:

Ao escolher o Tema, o proponente definiu também o seu campo de estudo.
Portanto, o tema deve ser selecionado de acordo com as inclinagdes, as possibilidades,
as aptidées e as tendéncias de quem se propde a elaborar um trabalho cientifico.
Entretanto, ndo é s6 isso que conta, é interessante que alguns gquestionamentos sejam
respondidos para aumentar a probabilidade do projeto ser viabilizado. O tema esta
atrelado a uma das linhas de pesquisas oferecidas pelo programa? Ha professor (a)
orientador (a) que tenha afinidade intelectual com o tema proposto?

Observa-se que a problematizacdo ja se faz presente. S80 necessarios varios
guestionamentos que devem ser feitos ao tema, até porque um deles ou a juncdo de
varios em uma unica pergunta sera o problema da pesquisa. Como a definicdo do tema
inicia-se o desenho da pesquisa, que culminard em um projeto, e o pesquisador comeca a
tomar consciéncia da magnitude da sua pesquisa, tendo que pensar em delimitacdes,
pois nado é viavel verificar tudo o0 que existe ou possa a vir a existir sobre a tematica. As
vezes, se faz necessério a criacdo de um sub-tema. Vale lembrar que temas concretos
sd0 mais acessiveis do que temas abstratos e que tematica conhecida nédo significa
tematica desgastada, ha sempre um assunto que ainda néo foi estudado e que temas que
agregam intelectuais tém mais chances de serem bem sucedidos, dado a multiplicidade
do olhar sobre o objeto de estudo.

Ao formular o Problema, o pesquisador vislumbra as possibilidades de sua
elucidacéo através do esforco metédico que devera empreender. Portanto, o problema
deve ser formulado sob a forma de pergunta. Um bom procedimento para se obter um
problema bem formulado € problematizar o tema como ja falamos anteriormente.
Elaborando-se varios questionamentos, com certeza ira surgir um que se coaduna com
aquilo que o pesquisador quer efetivamente pesquisar. Marconi e Lakatos (2000)
levantam cinco critérios que devem ser considerados na formulacdo de um problema de
pesquisa:

a) o da viabilidade - o problema pode ser resolvido através da pesquisa?

b) o da relevancia - € capaz de trazer novos conhecimentos?

c) o da novidade - € adequado ao estagio atual da evolucéo cientifica?

d) o da exequibilidade - pode chegar a uma concluséo valida?

e) o da oportunidade - atende a interesses particulares e generalizados?

Dos critérios supra mencionados pode-se inferir que formular um problema consiste

em dizer de modo claro, compreensivel e operacional qual a dificuldade enfrentada pelo
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pesquisador e que ele se propde a resolver, limitando o campo de atuacdo e as

categorias que ira trabalhar.

Ao apresentar a Revisdo de Literatura, o pesquisador demonstra a sua linha de
pensamento, a sua visdo de mundo, a sua capacidade enquanto pesquisador em adequar
a literatura aos limites do estudo proposto. Neste item, o pesquisador deve levantar as
obras que estdo em consonancia com a tematica e com o problema, iniciando o processo
de leitura técnica, imprescindivel a quem quer fazer uma boa pesquisa. Tal leitura
consiste em fichar, resumir e esquematizar, podendo, nesta etapa, comecar a definir os
termos, estabelecendo os contornos do problema levantado e, ao mesmo tempo,
adicionando os conceitos fundamentais que elucidam e explicam melhor o problema,
sinalizando para a busca de sua solugcao e para o contexto em que se insere. Durante a
revisdo de literatura, o pesquisador pode redefinir o seu problema ou delimita-lo melhor,
pois a leitura técnica possibilita um novo olhar sobre o tema e pode indicar caminhos néo
percebidos antes, devido a falta de base tedrica. A revisdo de literatura, a definicdo dos
termos e dos conceitos sao pré-requisitos para o referencial teérico e, as vezes, para 0s

métodos e técnicas;

A revisdo de literatura (ndo pode ser confundida com as referéncias bibliogréficas)
ela permite um mergulho em todos aqueles que ja pesquisaram sobre a tematica
escolhida, bem como um diadlogo entre o pesquisador e os atores, fazendo
analogias, verificando pontos de convergéncias e divergéncias, situando o autor do
projeto em sua tematica.

Ao formular as Hipéteses de trabalho percebe-se que o proponente esta fazendo
afirmacdes “a priori”, isto €, antecipadas, do que pretende provar, alcangar ou descrever.
Assim, as hipoteses devem ser bem definidas. Em verdade, elas sdo as respostas
alusivas a pergunta formulada no problema. Para Ruiz (1996, p54): “a hipbtese é o
enunciado da solucdo estabelecida provisoriamente como explicativa de um problema
qualquer”. Ou seja, o pesquisador deve ter uma idéia daquilo que ele vai encontrar no
final da pesquisa, essa idéia (hipétese) podera ser confirmada ou refutada no decorrer do
estudo cientifico.

Para Richardson (1989, p.49): “as hipéteses podem ser definidas como solugdes
tentativas, previamente selecionadas, do problema de pesquisa’. Ambos os autores,
acima citados, sinalizam para o carater provisorio das hipéteses e nao afirmam que elas
seriam a solucdo do problema, pois a solucao esta sujeita a verificacéo.

Segundo Richardson as hipdteses devem apresentar alguns requisitos: Clareza,

verificabilidade, especificidade, pertinéncia e generalidade. Ou seja, elas devem ser
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formuladas de modo claro para serem melhor compreendidas, decodificadas. Elas tém
gue ser testadas, dai a sua base empirica. Se ndo forem especificas, focadas, elas
poderdo se ramificar em sub-hip6teses. Elas precisam ter pertinéncia ou guardarem
estreita relacdo com o0s conhecimentos ja acumulados para ajudarem a ciéncia na
confirmacéo, revisdo ou refutacdo das teorias. E, finalmente, a questdo da generalidade,
as hipéteses poderdo ser aplicadas em areas especificas ou em outras areas.

Ja Ruiz, diz que as hipoteses devem possuir certas caracteristicas: Plausibilidade,
razoabilidade e verificabilidade. Se analisarmos tais caracteristica chegaremos a
conclusado que elas estdo contempladas nos requisitos elencados por Richardeson, sendo
tautologico especifica-las.

Uma vez formulada as hipbteses € interessante que o pesquisador defina as
variaveis.Ou seja, identifique as forcas que intervém ou podem intervir sobre o problema
em estudo. Segundo Sabino (1977, p.74) “variavel é qualquer caracteristica ou qualidade
da realidade, que é suscetivel de assumir diferentes valores”. Inclui-se aqui, na categoria
das variaveis, o sexo, a idade, a altura, o peso das pessoas, e assim, vai-se criando
outras categorias (aprovados, reprovados, evadidos, retidos). Ja para Ferrari (1982,
p.142) ha “varidveis continuas - que apresentam grande numero de valores possiveis,
teoricamente divisiveis em unidades cada vez menores”. Um exemplo disso € a idade das
pessoas que podem ser contadas em anos, em meses, em dias etc. Para este autor,
existe o oposto das varidveis mencionadas, as variaveis descontinuas, que ndo tém
graduacdo, é ou deixa de ser. Ex. casada, solteira, vidva. Nao existe %2 vilva ou % casada
H4, ainda, as variaveis qualitativas que ndo podem ser contadas. Ex; mée solteira, pessoa
extrovertida, setor terciario etc. Seu oposto sdo as variaveis quantitativas que sao
passiveis de mensuracdo. Ex: numero de habitantes, salarios etc. Pesquisas atuais
sinalizam para as variaveis quantiqualitativas. Ou seja, pode-se quantificar o nUmero de
maes solteiras em um bairro (quantitativo) e analisar o que significa para elas a
responsabilidade de criar os filhos sozinhas? Como elas se sentem frente aquelas que
tem seus maridos? Que tipo de discriminacdo elas sofrem? (qualitativo). Em muitas
pesquisas tém-se detectado as variaveis analiticos-relacionais, que tém assumido quatro
formas: As variaveis independentes (que surgem antes e que determinam a existéncia de
outras); as variaveis dependentes (derivadas das independentes); as variaveis
intervenientes que interferem nas outras, anulando, ampliando ou diminuindo seus
impactos e as variaveis antecedentes, que funcionam como fator-prova, quando nédo sao
suficientes as relagbes entre as independentes e as dependentes para determinar a

causa do fendbmeno. A classificacdo das variaveis depende muito dos autores.
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Eles, muitas vezes, rebatizam as varidveis para dar uma idéia de coisa nova. O
certo que o pesquisador nao deve se descuidar desse item na construcao do seu
projeto de pesquisa, pois ele é tdo importante como os demais. Alias, no projeto de
pesquisa todos 0s passos séo importantes e devem estar concatenados.

O préximo passo do avaliador é ler a Justificativa. E e ela que vai ressaltar a
importancia, a relevancia do projeto. E necessario que o pesquisador faca na justificativa
a defesa do seu projeto, expondo de forma convincente os ganhos que a pesquisa devera
obter do ponto de vista da tematica abordada, podendo ser econdmico, social,
psicoldgico, ecoldgico etc. E nesta parte do projeto de pesquisa que “se vende o peixe” e
ninguém compra produto, sem qualidade, sem validade, sem saber para que serve e
quais os beneficios que ele trara ao consumidor. Assim, a pesquisa tem que enfatizar
todo o seu potencial e ressaltar os beneficios de sua aplicabilidade junto a ciéncia e a
tecnologia, que alavancam o crescimento e desenvolvimento social.

Na sequéncia devem figurar os Objetivos. Ao ler os objetivos tracados no projeto
de pesquisa 0 examinador concluira se o pesquisador sabe o que quer. Dai ser de
fundamental importancia que os objetivos sejam bem definidos. Eles correspondem a
pergunta para qué? Para que pesquisar a tematica escolhida? Para que se debrucar
sobre o objeto de pesquisa?

Os objetivos devem ser divididos em Geral e Especificos. Toda atencdo ao tracar
0s objetivos é pouca. Um erro crasso € muito cometido pelos pesquisadores e até por
certos autores quando mencionam objetivos “gerais”. A imprecisao € grave. O objetivo
geral € amplo, abrangente e articulado com os especificos. Ele deve condensar tudo o
gue ser quer da pesquisa. Para isso deve-se prestar atencédo aos verbos empregados no
inicio do objetivo geral, que deve preceituar acdes que nao se esgotam num Unico
desempenho. Verbos como compreender, analisar, avaliar, conhecer, investigar,
desenvolver, dentre outros, sinalizam para possiveis desdobramentos de acbes e
solicitam objetivos especificos, que devem denotar acdes menores como identificar,
apontar, selecionar, classificar, comparar, relacionar etc. Quando o examinador verifica 0s
objetivos, ele ja tem a idéia se o elaborador do projeto de pesquisa sabe o que quer, se
ainda esta perdido e se foi bem ou mal orientado. Muitos candidatos a curso de poés-
graduacéo sao eliminados pelo fato de terem em seus projetos de pesquisas objetivos
mal formulados. Ocorre, também, com pesquisadores ja titulados, que n&o sao
contemplados em suas pesquisas com recurso provenientes das agéncias de fomento,

pelo fato de serem desatentos na elaboragdo de seus projetos ou poucos humildes para
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recorrerem aos pares, solicitando uma avaliacdo prévia que sanaria a tempo algumas
imprecisoes.

O proximo passo a ser examinado pelo avaliador € o Referencial Teorico, que é o
componente que enfatiza as leituras ja feita pelo elaborador do projeto. O referencial
tedrico € um texto consistente, com 0s pressupostos tedricos que fundamentardo as
acOes do pesquisador, mostrando quem sao os autores, 0s tedricos que dardo suporte a
pesquisa? As idéias dos autores estdo em consonancia com o enfoque dado a formulacao
do problema e a concepcdao tedrica que se evidencia nos demais componentes do projeto
(positivismo, fenomenologico, dialético)? Como o pesquisador costura as idéias dos
autores, entre eles, e com as suas proprias idéias. O discurso é coerente? O vocabulario
€ adequado a temética? H& imprecisdes ortograficas? As regras da ABNT foram utilizadas
nas citacfes? O texto € bem estruturado, apresentado dentro das normas de um texto
académico? E por ai vao os questionamentos do observador, lendo, analisando o texto e
tirando suas conclusdes a respeito da validade da pesquisa.

Para ndo se ocorrer em falhas na constru¢do do referencial tedérico deve-se ficar
atento a alguns passos significativos que podem resultar num bom referencial teorico, a

saber:

a) tratar com profundidade os aspectos relacionados ao problema;

b) apresentar sintonia légica entre conceitos e proposicoes;

c) evitar usar falsas referéncias;

d) ndo atribuir a um autor a idéia de outro;

e) observar a contextualizacéo;

f) ndo se prender apenas a livros, procurar citar artigos publicados em sites ou em
revistas indexadas;

g) elaborar um texto claro, preciso, conciso e apoiado nas normas da ABNT;

h) revisar o texto varias vezes.

Apds serem observados todos os cuidados supra citados é grande a probabilidade
do pesquisador ter conseguido elaborar um texto consistente e técnico, que realmente va
dar suporte a sua pesquisa.

Feita a leitura e as devidas observacbes no referencial tedérico, o examinador
passara a verificar os Procedimentos Metodolégicos, quando o autor descreve o método,
o tipo de pesquisa que sera adotado, enfatizando quais as técnicas, os instrumentos de
coleta de dados, qual o universo, a amostra, o tratamento que sera dado a tudo que foi
coletado. Ou seja, o caminho da pesquisa deve ser delineado, detalhando-se como sera

feito o estudo. E importante que o autor do projeto explicite aqui se a pesquisa € empirica,
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com trabalho de campo ou de laboratério, se € pesquisa teorica ou histérica ou se
combinara, e até que ponto, as varias formas de pesquisas, lembrando que os métodos,
tipos de pesquisas, técnicas e instrumentos devem estar relacionados. N&o cabe aqui
explicitar quais deveriam ser os procedimentos metodolégicos mais apropriados, pois
cada projeto € um projeto e deve ser pensado e elaborado como impar, portanto € salutar
o autor fugir de receitas formuladas em manuais. A consulta ao orientador/orientadora ou
a alguém que ja vivenciou o processo também é valida, pode ajudar bastante a esclarecer
as duavidas. O tratamento que se deve dar aos dados também é de fundamental
importancia. Muitos pesquisadores perdem seus dados por puro descuido e junto com
eles vao-se os prazos estipulados no cronograma, outros adiam a analise dos dados e os
resultados deixam de ser fidedignos, um exemplo disso é de um pesquisador que estava
estudando fungos na folha do cupuacuzeiro e deixou as folhas no laboratério por mais de
uma semana, quando resolveu examinar a folha ja tinha perdido propriedades e o fungo
também. Resultado: ele teve que coletar tudo novamente sob o olhar de censura do
orientador.

Uma vez asseguradas todas as condi¢cfes intelectuais e materiais para realizacao
da pesquisa, deve o pesquisador tracar um Cronograma de execucdo, contemplando os

prazos para execucgédo das etapas e finalizagdo do trabalho com a entrega dos resultados.

Na sequéncia tem-se o Orcamento, uma projecdo detalhada dos custos da
pesquisa, listando todos os possiveis gastos, desde o material de expediente, 0s recursos
humanos, as despesas com transportes etc., ndo esquecendo de acrescentar 10% do
montante para despesas imprevistas. Se o0 autor pretende obter financiamento de
agéncias de fomento ou outras Fontes Financiadoras, cabe explicitar, também, a fonte e a
forma de desembolso para verificar a adequacidade ao cronograma de execuc¢éo. Por fim
chega-se as Referéncias, item em que aparecem todos os autores referenciados no
projeto de pesquisa (segundo as normas da ABNT). Agora o projeto estd completo. A
avaliacdo foi concluida. O parecer, seguido da nota classificatoria fervilha na mente do

avaliador, para tristeza ou felicidade do autor do projeto.

Consideracgdes Finais

Como o projeto completo e aprovado pelo programa de pesquisa é chegada a hora
do jovem cientista iniciar a caminhada rumo ao novo, de ir a campo, de sofrer com as

incertezas e as insegurancgas que 0 novo proporciona. Mas como tudo tem o seu oposto,
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€ hora de vibrar também com as descobertas e com a sensacdo maravilhosa de que se é
capaz de produzir conhecimento, de passar pela vida deixando algo para as préximas
geragdes, um pedacinho engenhoso da capacidade humana de saber fazer ciéncia e
tecnologia, melhorando com isso a qualidade de vida daqueles que ainda estao por vir,
mas que virdo, pois tem direito a existéncia e com certeza encontrardo um mundo melhor,

mais sadio, mais justo, mais humano.
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