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Resumo

Este relato propde-se apresentar o
andamento das pesquisas realizadas pelo
autor no curso de doutorado do Programa de
Pés-Graduagdo em Educacéo da Universida-
de Federal do Rio Grande do Sul. Partindo
de uma andlise da avaliagio da aprendiza-
gem da geometria nos cursos de engenharia
e arquitetura, procuramos estender os
tensionamentos avaliativo/pedagogicos para
a concepcdo epistemoldgica do conheci-
mento geométrico, com o objetivo de
flexionar/desestabilizar o historicamente
rigido campo das engenharias e arquitetura
para, posteriormente, analisar as repercus-
soes destas novas leituras na assuncio de
alunos e professores dos referidos cursos,
enquanto sujeitos de suas histérias de vida
individual e coletiva na sociedade.

! Professor dos departamentos de expressdo grifica da PUC/RS e Unisinos , mestre e doutorando em educagido
na UFRGS.




Palavras-chave: Ensino Superior de
Engenharia e Arquitetura, Geometria
Descritiva, Avaliacdo da Aprendizagem,
Epistemologia do Conhecimento Geo-
métrico.

Abstract

This report has the purpose to present

the author’s research on Education as a Post .

graduation work for Doctorate Course at
UFRGS. Trough the analysis of the evaluation
of geometry |learning at the Engineering and
Architecture courses, the research intends to
extend the evaluative / pedagogic troubles
to the epistemological conception of the
geometric knowledge objectifying to give
flexibility / to disturb the historically rigid
field of engineering and architecture. At last
will be made an analysis of the repercussions
of these new approaches in the students” and
teachers’ assumption while subjects of their
individual and collective life experiences
in the society.
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A avaliacao, em suas diferentes formas
e suas conseqlientes intera¢bes com outras
etapas do currfculo no ensino superior,
representa um relevante indicativo da
propriedade do trabalho realizado por
professores e alunos. No trabalho: Avaliacdo

Participativa: um estudo sobre a avaliagdo

da aprendizagem da geometria nos cursos
de engenharia (Diligenti, 2001), nossos
objetivos foram de repensar os métodos de
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avaliagdo na geometria e suas decorrentes
relacBes com outras etapas do processo de ~
ensino-aprendizagem e propor, através da
ruptura com modelos tradicionais,
alternativas que de alguma forma
transcendessem o espaco das salas de aula
e contribuissem com um novo olhar e
concepgdo avaliativa-pedagogica, para que
desta forma, fossem ampliados os
questionamentos no sentido de uma
estratégia instigadora na atuagdo dos sujeitos
de pesquisa trabalhados, como agentes
transformadores das suas historias de vida
individual e coletiva.

Inicialmente, apresentamos, de forma
sucinta, o nosso campo de atuacdo
cientifica, a Geometria Descritiva, que
consiste na ciéncia da representacdo de
elementos espaciais/tridimensionais sobre
um plano/bidimensional, situando-a em seus
contextos histéricos de formacido e
desenvolvimento, procurando com isto
auxiliar a compreensdo das andlises
posteriormente apresentadas.

Partindo destes pressupostos,
subdividimos a descricio dos dados obtidos
na pesquisa segundo trés eixos principais:
guanto a concepcdo de avaliacdo da
aprendizagem; quanto as dificuldades/
insatisfacoes/insuficiéncias decorrentes
destas concepgbes junto ao grupo
pesquisado; quanto aos objetivos a serem
alcancados e critérios a serem priorizados
nas diferentes formas de avaliacio.

Evidenciou-se nesta etapa descritiva
que a avaliacdo tradicional na geometria,
restrita a execucdo de duas provas de
resolucdo grafica durante o semestre, é
predominante nos cursos de engenharia
estudados, verificando-se também uma
latente potencialidade de transformacao,
expressada através da insatisfagdo com as
praticas avaliativas usuais.

Os dados obtidos foram mais



detidamente analisados observando as
seguintes categorias de analise: compre-
ensdo das diferencas e alengdo para a
diversidade nos grupos de trabalho em sala
de aula; avaliacdo da aprendizagem como
instrumento de dominagdo ou avaliagdo
como instrumento de uma pratica peda-
gogica libertadora; e dissociagdo entre o
discurso e a prética presentes na avaliagdo
da aprendizagem .

Ao iniciar a analise de dados pela
compreensao das diferencas e atencdo para
a diversidade dos grupos em sala de aula,
procuramos atentar para a necessidade de
identificar as possibilidades de transformagao
e as dificuldades para suas operacionalizagdes,
primeiramente, contemplando um olhar local
e particularizado. Constatamos ser usual a
caracterizacao “simplificadora” da sala de
aula como um grupo homogéneo de alunos
e a figura do professor. No conceito
usualmente trabalhado em relagdo aos
estudantes, estes sio rotuiados de maneira
uniforme e mesmo as distingoes, ainda que
genericamente abordadas, sdo sempre
relatadas no sentido de conjunto. Mesmo as
tentativas de quebra ao conceito de “grupo
Gnico”, geralmente vém ressalvadas por uma
tentativa reclassificatoria, que procura
mapear as turmas em sub-grupos (de
aproveitamento, comportamento, etc.),
como forma de aplicacdo de modelos
padronizados. Perrenoud (2000), analisa esta
reorganizagdo conceitual da seguinte forma:

(...} a primeira tentacdo continua sendo a
divisao dos alunos em grupos homogéneos
ou a reunido dos alunos que possuem
dificuldades para lhes oferecer apoio, na
esperanga de que, com isso, recriem-se
grupos passiveis de mesmo frafamento.
Diante da diferenca, classificar e orientar
os casos semelhantes para tratamentos
uniformes continua a ser um esquema de
pensamento muito tenaz” (Perrenoud,
2000:58).

Na maioria das vezes, o olhar padroni-
zador e classificatério vem justificando “ne-
gatividades” do grupo de alunos. Ao olhar
para os estudantes considerando-os um s6
cofpo, passam despercebidas as individua-
lidades e com elas, as possibilidades de
trocas mutuas. A concepcdo generalizadora
¢ sempre reveladora de turma como grupo
inico/homogéneo e reflete-se na pratica da
avaliacdo da aprendizagem com a sua forma
de entendimento pedagégico. Verificamos
em Perrenoud (1999:94), um questionamento
a esta concepgdo padronizadora:

“Por mais selecionado que seja, nenhum
grupo é totalmente homogéneo do ponto
de vista dos niveis de dominio alcancados
no inicio de um ciclo de estudos ou de uma
seqgiiéncia diddtica.”

Esta padronizagdo é, em parte, rompida
ou ao menos tensionada na efetivagido da
avaliacdo da aprendizagem. A avaliagao
parece carregar em si esta contradigdo, ao
propiciar a necessidade de uma relagdo
individualizada professor/aluno, em conflito
com as dificuldades para que esta situacdo
se realize praticamente. De certa forma, a
ruptura ao conceito massificador se impoe,
ainda que diferenciada quanto a uma maior
ou menor escala. A mudanca na pratica
docente necessaria para transformar estas
praticas, no sentido de uma avaliagdo que
contemple as heterogeneidades, com suas
inerenles rendncias, € uma importante ne-
cessidade. Para perceber o anseio e a
curiosidade para as descobertas latentes aos
alunos é preciso olhar para cada um e, a
partir deste olhar, reconhecer o todo. Nesta
forma de contemplar as individualidades,
relacionando-as com o conjunto, o papel
regulador do docente é fundamental.

Avancar, no sentido de
trabalhar a avaliacio como elemento
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impulsionador da aprendizagem exige de
educadores e educandos um permanente
exercitar da assungdo de suas utopias e
justifica-se no embasamento da relacido
professor/aluno como troca reciproca e
solidaria. Segundo Hadji (2000), esta atitude
é uma possibilidade:

: *aos professores que compreenderam que

podiam colocar as constatagoes pelas quais

se traduz uma atividade de avaliacdo dos

alunos, qualquer que seja a sua forma,l a

servico de uma relacdo de ajuda. F a

vontade de ajudar que, em dltima anilise,

instala a atividade avaliativa em um
registro formativo(...)” (Hadji, 2000:22).

Escutar a angustia dos alunos, seus
problemas, suas dificuldades no curso e fora
dele sdo fundamentos da pratica de um
educador que procura um relacionamento de
maior profundidade com seus educandos.
Pensar a avaliagio nesta outra forma ¢é
subverter sua légica antecipatéria de
competéncias, € caminhar para um
desconhecido, que muitas vezes gera
inseguranca. Trabalhar neste caminho de
aproximagdo aluno/professor é aproximar
seres humanos; suas dificuldades e desafios
sdo inerentes a importancia desta tarefa mas,
talvez, seu reconhecimento e mudtua
gratificacdo sejam justificadores destas
novas posturas.

Partindo deste enfoque, com seu
embasamento individualizado na postura de
professores e alunos, passamos para a analise
geral da avaliagdo, seus encaminhamentos
e conseqiiéncias advindas destes processos,
temas estes que sdo tratados na dimensao
que discute a avaliacdo da aprendizagem
como instrumento de dominacio ou a
avaliagdo com um sentido libertador.

As diversas concepcdes de avaliagdes
da aprendizagem indicam varios proce-
dimentos e conseqiiéncias pedagdgicas,
pessoais e sociais em seus grupos de trabalho.
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Pode parecer um tanto simplificador
estabelecer na avaliagdo da aprendizagem *
rumos distintos opostos e que se
contraponham de forma dicotomica e
definitiva. A avaliagao, como importante
etapa pedagdgica, logicamente define
caminhos, mas muitas vezes estes se
entrelacam, se afirmam ou confrontam-se
simultaneamente, mas mesmo percebendo
estas contradigdes, verificamos a
necessidade de explicitar fundamentos de
posturas mais educativas com sentido
libertador e emancipatério e outras menos,
com sentido de dominacao e imposicao de
conceitos. Nio diferencia-las seria omitir um
posicionamento critico da realidade e,
portanto, posicionar-se através de uma
pseudoneutralidade, baseada em uma
generalidade contemporizadora.

O fundamento da avaliagdo como
elemento institucionalizador da promogao do
aluno no curso, concedendo ao professor a
responsabiliclade Gnica de decisao quanto ao
seu encaminhamento pode, em alguns casos,
transformar-se em exercicio de autoritarismo
deste para com o grupo de alunos. O professor
autoritario tem, na forma de organizacdo de
um processo pedagodgico tradicional, amplas
possibilidades de exercer estas atribuicdes de
uma hierarquizagdo imposta, imposi¢oes estas
que geralmente acobertam profundas
insegurangas em relacdo a aproximagao com
os alunos. Sobre as relacoes inerentes a um
processo tradicional de avaliacdo e suas
conseqliéncias, Perrenoud (1999}, afirma que:

“() sistema tradicional de avaliagdo
participa de uma espécie de chanfagem,
de uma relagdo de forca mais ou menas
explicita, que coloca professores e alunos
e, mais geralmente, jovens e adultos, em
campos diferentes, aqueles tentando
preservar sua liberdade e tranqiilidade,
estes esforcando-se  para . fazé-los
trabalhar...” (Perrenoud,1999:70).



Verificam-se, como conseqiiéncias as
concepgdes tradicionais de avaliacado,
posturas que geralmente sao adotadas pelos
grupos de alunos como uma espécie de
administracdo das dificuldades enfrentadas;
os alunos estudam unicamente para as
provas, negligenciando vérias outras etapas
de seu curso ou até mesmo, utilizam-se de
meios ilicitos como a famosa “cola” para
atingir os graus previamente estabelecidos
em um trabalho pedagdgico tradicional. Esta
relacdo implica o estabelecimento de uma
l6gica consentida onde se constata que

"o sistema cldssico de avaliagdo favorece
uma relagdo utilitarista, até mesmo cinica
com o saber (Perrenoud, 1985, 1995,
Charlot, 1997). Os conhecimentos, as
competéncias nao sao afinal valorizados
a ndo ser que permitam levar a notas
aceitdveis. Muitos julgam indtil procurar
mais do que isto.” (Perrenoud, 1999:69).

Os encaminhamentos do trabalho
| pedagogico verificados em uma concepcio
avaliativa de cunho memorizador tendem a
gerar posturas de simples “treinamento de
contelidos”, onde as técnicas sdo repetidas
sem questionamentos, restringindo-se com
isto a possibilidade criativa e o exercicio
da duvida, indispensaveis a construcdo
cooperativa do progresso pedagdgico.
Verificamos em Gomez (1998), ao analisar
a concepgao do profissional reflexivo de

Schén?, a denancia sobre as negatividades -

ocasionadas por estas posturas repetitivas e
voltadas para uma prética nao reflexiva, no
futuro profissional destes alunos:

“{...Jo profissional perde valiosas e
necessdrias oportunidades de
aprendizagem de refletir na e sobre a agio.

Dessa forma, fossiliza e reifica seu
conhecimento  prdtico,  aplicando
indiferentemente os mesmos esquemas a
situagGes cada vez menos similares e mais
divergentes; torna-sc incapaz de iniciar o
didlogo criado com a complexa situacio
real; empobrece seu pensamento e torna-
se rigida sua intervencdo.” (Pérez Gémez,
1998:371).

.

Considerando-se outro enfoque, quando
a avaliagdo da aprendizagem despe-se do
conceito de autoritarismo muitas sdo as
possibilidades de desenvolvimento. Ao
renunciar a este “falso poder” o professor
convida seu grupo de trabalho para
conjuntamente descobrir alternativas de
construcdo do conhecimento e também
surgem alternativas de algumas diferentes
formas de avaliacdo da aprendizagem.
Neste sentido a avaliagdo pode servir como
instrumento de aprendizagem. Quando o ato
de avaliar é discutido e construido com
todos os participantes do processo educativo,
quando a avaliacdo ndo se isola das praticas
realizadas ao decorrer do curso, onde a
compreensdo e a solidariedade sdo
estimuladas, ocorre uma ruptura em relacdo
a uma avaliacdo tradicional e a reversdo da
avaliacdo como instrumento de dominacio
em uma avaliagdo com sentido libertador e
emancipatorio. Ao avaliar com a perspectiva
de uma inclusdo dialégica, concretiza-se
uma contribuicdo ao trabalho pedagogico no
sentido de reassumir sua postura educativa,
instigando e estimulando os seus participan-
tes a tornarem-se sujeitos de suas avaliacdes,
de suas pedagogias e, principalmente, de
suas historias de vida.

Finalmente, ao
questionamento comparativo do discurso em
relacdo a prética adotada na avaliagdo da

analisarmos o

¢ Sobre este tema ver Shon, D. Educando o profissional reflexive: um novo design para o ensino e a aprendizagem,

Artes Médicas, 2000.
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aprendizagem, procuramos detectar a
distancia que, muitas vezes, separa o que é
dito ou pensado, com intuito demaocratico e
transformador, até o que realmente é
praticado nas salas de aula.

O verticalismo exercido ao avaliar,
seus métodos silenciadores de praticas e
possibilidades revestem-se, muitas vezes, de
palavras de cunho humanitario, democratico
e esta dissociacdo entre o que é dito para
consumo externo e o que realmente é
executado, é relevante e dificulta muitas
vezes as possibilidades de transformacdes
nas estruturas tradicionais. A incoeréncia
entre o discurso e a prética e a necessaria
transparéncia na relagao entre estes campos
para verificarem-se autenticamente as
propostas democraticas, é assim tratada por
Freire (1994):

“(...) 0 ensino da democracia ndo se da
através apenas do discurso sobre a
democracia, ndo raro contraditado por
comportamentos autoritdrios. O ensino da
democracia implica também o discurso
sobre ela, ndo abstratamente feito, mas
sobre ela a0 ser ensaiada e experimentada.
Discurso critico, bem fundado, que analisa,
concrelamente, os seus (J'('S{‘umpassus, suas
incoeréncias. Discurso tedrico, emergindo
da compreensdo critica da pratica,
eticamente baseado” (Freire, 1994:194).

Muitas das diferencas entre o discurso
e a prdtica adotadas na avaliagdo da
aprendizagem se ddo em funcdo da
dificuldade de transformacao de um sistema
historicamente construido, sistema este que
estabeleceu seus métodos ao longo dos anos
e formou uma engrenagem de consentimento
a atitude de uma avaliagdo superficial. Por
outro lado, os caminhos a percorrer na busca
de uma avaliacdo mais formativa e menos

seletiva, ndo sdo simples e de facil
conceituagdo. Eles se dao de acordo com*®
as especificidades dos cursos, momentos
educacionais e momentos historicos. Sio,
consegiientemente, reinventados na pratica
cotidiana pedagégica daqueles que intuem
trabalhar a educacdo com o sentido de uma
emancipagdo protagonizadora.

Ainter-relacdo, constante e dialogica,
entre estas dimensoces de analise,
anteriormente explanadas, foi objetivo
fundamental na execucio do nosso trabalho
dissertativo.

A avaliacdo participativa®, alternativa
aos métodos usualmente utilizados na
avaliacdo em Geomelria e concebida na
realizacao deste trabalho, foi apresentada
como opgdo concreta de transformacao nos
paramelros tradicionalmente trabalhados na
geometria e em grande parte das disciplinas
dos cursos de engenharia.

Uma ampliagao dos questionamentos
avaliativos para a epistemologia da
Geometria foi apresentada como conclusao
deste trabalho dissertativo. A intensificacdo
deste tensionamento epistemolégico
consistiu 0 nosso marco inicial no trabatho
de doutorado. Acreditamos que ao trabalhar
o conhecimento de forma mais dinamica e
flexivel o convite a participacdo do grupo
de trabalho redimensiona-se. O
conhecimento tido como imutavel exclui,
ele estd acabado, pronto e, portanto, acima
de questionamentos e interacdes. Por outro
lado, compreender e trabalhar a ciéncia
como um processo, em movimento,
permedvel a diversas interpretacoes, instiga
a interagdo aluno/professor/conhecimento e
o seu indispensavel ato dialégico na
construcdo dos saberes. Ao refutar um
maniqueismo pedagogico no estudo da

! Ver mais em Avaliacio Participativa: um estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem da geometria nos cursos

de engenharia, Dis. Mestrado,PPGEdu/UFRGS, 2001,
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nossa geometria, negando-nos a reduzi-la a
conceitos de bom/mau, certo/errado,
aprovado/reprovado, verificamos possibilidades
mais amplas de descobertas e uma positiva
maior flexibilizacdo nos aprendizados.
Pensamos que Morin auxilia-nos na
compreensdo destas possibilidades:

“Trabalhe com a incerteza. O trabalho com
a incerteza perturba muito os espiritos, mas
exalta incita a  pensar
aventurosamente ¢ a controlar o
pensamento. Incita a criticar o saber
estabelecido, que se impde como certo.
incita ao auto-exame e a tentativa de
autocritica” (Morin, 1999:205),

outros;

A compreensdo e um estudo mais
aprofundado da geometria traz consigo
talvez uma incipiente “contradi¢do”, qual
seja a exigéncia de uma capacidade de
abstracdo e imaginacdo, associada a uma
[ogica matematica e suas decorrentes e nio
menos interessantes construcdes. Este
aparente conflito interno ndo se apresenta
como inibidor, mas sim como desafiador na
investigacdo deste ténue limite entre o
criativo, abstrato, inovador, com o légico
determinado e concreto. Talvez esta
dualidade caracterize um pouco do encanto
do estudo desta drea cientifica. Estudar
geometria € abstrair para imaginar as
superficies e evoluir matematicamente em
suas construcdes, mas € também ohservar o
emprego da ciéncia como alternaliva de
desenvolvimento da humanidade. Nio
dissociar a abstracdo da materialidade e
estas, do emprego pratico de suas solucoes,
certamente ndo € prerrogativa Gnica da
geometria descritiva, mas € indispensavel a
compreensdo destas varidveis em um
trabalho onde se pretende um estudo amplo
e integrado, com analises sem imposicoes,
para educativamente procederem-se suas
construgdes de conhecimento.

E neste dialogo e nio em uma suposta
oposi¢do entre criatividade e abstracio com
materialidade e légica, é na busca por
abordagens cientificas complexas, diversas,
holisticas, vulneraveis, flexiveis e humana-
mente questionadoras, que talvez possamos
construir diferentes situacdes pedagdgicas
em geomeltria, situagdes onde encontremos
espaco para o “depende” , o “talvez”.
Situacoes onde o certo e o errado percam o
seu tom impositivo e classificatoriamente
interditador, para relacionarem-se e
constituirem-se, também na Geometria, com
um enfoque para além do simplesmente
“formal” e quantitativo, em uma busca
constante de uma investigacao cientifico-
pedagdgica construtiva, participativa e
emancipatoria.

O inicio de um tensionamento das
posturas absolutizadas da geometria em sua
propria concepcao cientifica deu forma final
aa trabalho dissertativo, mas também,
simultaneamente, instaurou uma mobilidade
e didlogo entre aquelas que compreendemos
como diferentes formas de reflexio e
comunicacdo trabalhadas na dissertacio,
que apresentam aspectos de complementa-
ridade relacionantes e apontam um
redimensionamento das andlises verificadas
em nossas futuras trajetorias de pesquisa. Esta
perspectiva dialégica contempla a
comunicacdo entre as ndo so diversas mas
diferentes |6gicas da linguagem matematica/
geométrica e da linguagem do humano,
extrapolando o simples entendimento do
didlogo que se credencia como aproximador
dos iguais, ao buscar diluir diferencas através
do estabelecimento de um consenso
harmonizador, para reconhecer a
legitimidade do outro enquanto outro do
dissenso, da divergéncia, da contradicio,
que ndo necessita de uma sintese superadora
como elemento de justificacdo .

No desenvolvimento prospectivo das
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linguagens anunciadas pretendemos avancar
05 Nossos questionamentos. Esta sinalizagdo
se da através de uma analise mais detida
das formas de comunicacio utilizadas neste
trabalho. Uma primeira forma de comunicacio
foi concebida na linguagem formal académica,
que atravessa todo o desenvolvimento do
trabalho tradicionalmente escrito, ohservando
as normas e os rigores académicos. Esta
linguagem foi rompida (sem a ruptura com
o rigor cientifico), através de um segundo
formato de expressao: os hipertextos, que sio
relatos dos momentos mais densos de escuta
na pesquisa (intercalados entre cada capitulo
do trabalho), onde utilizamos uma linguagem
coloquial como forma de mais autenticamente
representar estas observagoes. Finalmente, o
questionamento epistemolégico consubstan-
ciado na linguagem simbdlica ilustrativa das
superficies geométricas € a terceira fonte de
comunicacao, que se propds sintetizar o
trabalho na figura do “hiperboléide escolar”,
derivado do hiperboldide de revolugao®, que
representa a escola/universidade como o
espaco do cuidado e que, tensionada pela
avaliacao da aprendizagem, fez emergir
novos questionamentos que instigam a
continuidade dos nossos estudos.

O HIPERBOLOIDE ESCOLAR

Atingido em sua gola pela avaliacao
da aprendizagem apresenta as suas retas
geratrizes apontando para os guestiona-
mentos emergenles:

- as diversas concepgdes de ciéncia;

-a universidade como espaco de
formacdo profissional, convivéncia e
relacionamento humano;

- a laténcia das afetividades no traba-
lho educativo;

-a complexidade das linguagens na
concepgao do homem e do mundo;

-a expressdo grafica instrumentalizando
a conscientizagao politica, social e cultural
de alunos e professores universitarios.

FIG T

0OS CAMINHOS DA PESQUISA

A critica da especializacio que fazemos
ndo € antes de tudo a consequéncia de
uma tomada de consciéncia da estreiteza
da visdo especializada, mas a
conseqgliéneia de wuma temada de
consciéncia da pobreza das idéias gerais
gue acompanham esta visio especializada.

* Superficie trabalhada na geometria que é gerada pela rotacio de uma reta reversa/ ndo coplanar ao cixo de
rotacdo. A geratriz/reta ndo pertence ao mesmo plano geométrico do eixo e seu deslocamentd sucessivo vai

gerar a curvatura da superficie.

»78



(...} A hiperespecializacdo generalizada
fraz 0 reino das idéias gerais mais pobres
relativamente ao mundo fisico, a
sociedade, ao homem e a vida. (...} Na
realidade, ndo precisamos de idéias gerais,
mas de idéias genéricas. 56 as idéias
genéricas podem inspirar uma estratégia e
uma arte de pensar o real, ou seja, um
método que se possa articular na
complexidade do real em vez de negi-la e
de parar mal surgem uma incerteza, uma
contradicdo e uma especializagdo {Morin,
1984:53).

a) Investigacdo da geometria como
forma de linguagem constituida no desenrolar
de contextos histaricos;

b) Flexionamento da ciéncia geomé-
trica como area de conhecimento exato e
estendimento desta postura ao campo
genérico das engenharias;

c) Repercussoes destas diferentes con-
cepcoes cientificas na assuncdo de alunos
e professores dos cursos de engenharia como
protagonistas de suas historias de vida na
sociedade.

Acreditamos serem estes 0s N0ssos eixos
analiticos de trabalho. Desta forma, iniciamos
um detalhado e contundente aprofundamento
epistemoldgico da geometria enquanto
linguagem simbélica, compreendendo uma
imersdo na génese de sua ciéncia e acom-
panhando o seu desenvolvimento histérico
como forma de embasamento de suas
interpretagdes concebidas como ciéncia e
linguagem inserida em contextos socio-
histéricos definidos.

Alicercados neste aprofundamento,
procuramos questionar as rigidas formas de
compreensdo das concepgdes logico-
matematicas na qual se insere o campo
geométrico, procurando problematizar
conhecimentos absolutizados, inflexiveis e
que perpassam a racionalidade da ciéncia
moderna enguanto pressupostos de verdade.

Complementando estes dois eixos
iniciais pensamos problematizar a utilizagdo
e aplicacdo do conhecimento geométrico
cientifico e estender este questionamento
pa;a o campo genérico das engenharias, que
se explicita geralmente de forma meca-
nicista e praticista, objetivando-se desta
forma uma reavaliagdo no pensamento das
ciéncias exatas, tensionando sua postura
como elemento gerador de um devir social
que assume responsabilidades de enca-
minhamentos cientificos contextualizados nos
entornos politicos/sociais/econdmicos de
construcdo da histéria da humanidade.
Acreditamos que o trabalho simultaneo
destes principais eixos, com os decorrentes
didlogos e complementariedades possam
trazer instigantes perspectivas de desen-
volvimento neste trabalho cientifico.

“A consciéncia de, a infencionalidade da
consciéncia, nao se esgota na
racionalidade. A consciéncia do mundo que
implica a consciéncia de mim no mundo,
com ele e com os outros, que implica
também a nossa capacidade de perceber o
mundo, de compreendé-lo, nio se reduz a
uma experiéncia racionalista. E como uma
totalidade -razao, sentimentos, emocées,
desejos -, que meu corpo consciente do
mundo e de mim capta © mundo a que se
intenciona” (Freire, 1995:75).

Compreender a atividade cientifica
para além da racionalidade, contemplando
as complexidades do ser humano pes-
quisador/pesquisado com as suas interagoes
na ciéncia que se produz é nossa intengao
nesta trajetoria que estamos iniciando. A
atividade cientifica entusiasma. Reverter
este entusiasmo e rigorismo em reflexdes e
praticas transformadoras que contribuam para
mudancas na sociedade, em uma busca de
realidades mais justas, integradas e solidérias
€ uma aposta que ousamos anunciar.
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