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RESUMO: O presente ensaio tem como objetivo interpretar como o conceito de
experiéncia estética, a partir da fenomenologia, pode ser articulado a Educagio em
Astronomia. Assim, abordaremos, primeiramente, sobre a filosofia e um dos seus
ramos, a_fenomenologia, porém em um viés merleau-pontyano, baseado na ideia da
corporeidade. Posteriormente, apresentaremos a filosofia na Educacdo em Ciéncias e
a abordagem fenomenolégica na Educacdo em Ciéncias na perspectiva de
EdvinOstergaard. Ostergaard apresenta algumas problemdticas na Educagdo em
Ciéncias, como a reversdo ontoloégica e o desenraizamento. Para contornar tais
problemadticas, o autor parte das experiéncias estéticas, que procuram valorizar a
percepgdao sensorial. Com isso, abordaremos o conceito de experiéncia estética, por
um viés fenomenoldgico, na Educacao em Ciéncias conforme a visdo de Ostergaard
para, entdo, identificarmos producbes que apresentaram experiéncias estéticas na
Educacdo em Astronomia a partir da fenomenologia. Concluimos que uma Educacgao
em Astronomia fenomenolégica possibilita uma proximidade com a realidade do
educando, a viverem no presente de forma mais intensa e a criarem um vinculo com
a natureza que os cerca. A sensibilidade mobilizada pela dimensdo estética é levada
em consideracao e pode ser utilizada como um ponto de partida para o conhecimento
na Educagdo em Astronomia.
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EXPERIENCIA ESTETICA EN EDUCACION ASTRONOMICA

RESUMEN: Este ensayo tiene como objetivo interpretar cémo el concepto de
experiencia estética, basado en la fenomenologia, puede articularse con la Educacién
en Astronomia. Ast, abordaremos primero la Filosofia y una de sus ramas, la
fenomenologia, pero desde una perspectiva Merleau-Ponty, basada en la idea de
corporalidad. Posteriormente, presentaremos la Filosofia en la Educaciéon en
Ciencias y el enfoque fenomenolégico en la Educacion en Ciencias desde la
perspectiva de Edvin Ostergaard. Ostergaard presenta algunos problemas en la
Educacion Cientifica, como la inversién ontolégica y el desarraigo. Para superar
estos problemas existen experiencias estéticas, que buscan valorar la percepciéon
sensorial. Para presentar el concepto de experiencia estética en la Educacién en
Astronomia, abordaremos inicialmente el concepto de experiencia estética, desde una
perspectiva fenomenologica, en la Educacién en Ciencias segun la visién de
Ostergaard para luego presentar las experiencias estéticas en la Educacién en
Astronomia, interpretadas desde su fenomenologia. Concluimos que una Formaciéon
en Astronomia Fenomenolbgica permite a los estudiantes estar mas cerca de su
realidad, vivir mas intensamente el presente y crear un vinculo con la naturaleza que
les rodea. Los sentimientos y la dimensién estética son tomados en consideracion y
pueden ser utilizados como punto de partida del conocimiento en la Educacién
Astronémica, permitiendo asi el contorno de abstracciones de conceptos cientificos,
alejados de la realidad del estudiante, presentes en las aulas.

PALABRAS CLAVE: Educacién en Astronomia; Experiencias Estéticas; Fenomenologia;
Ostergaard.

AESTHETIC EXPERIENCE IN ASTRONOMY EDUCATION

ABSTRACT: This essay aims to interpret how the concept of aesthetic experience, from
phenomenology, can be articulated to Astronomy Education. Thus, we will first
address philosophy and one of its branches, phenomenology, but from a Merleau-
Ponty bias, based on the idea of corporeality. Subsequently, we will present
philosophy in Science Education and the phenomenological approach in Science
Education from Edvin Ostergaard's perspective. Ostergaard presents some problems
in Science Education, such as ontological reversal and uprooting. To get around
these problems, there are aesthetic experiences, which seek to value sensory
perception. To present the concept of aesthetic experience in Astronomy Education,
we will initially approach the concept of aesthetic experience, from a
phenomenological perspective, in Science Education according to Ostergaard's view,
and then present the aesthetic experiences in Astronomy Education, interpreted from
its phenomenology. We conclude that a phenomenological Astronomy Education
allows students to become closer to reality, to live in the present more intensely and
to create a bond with the nature that surrounds them. Feelings and the aesthetic
dimension are taken into consideration and can be used as a starting point for
knowledge in Astronomy Education, thus allowing the contouring of abstractions of
scientific concepts, distant from the student's reality, present in classrooms.

KEYWORDS: Astronomy Education; Aesthetic Experiences; Phenomenology;
Ostergaard.
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1. INTRODUCAO

O presente artigo tem como objetivo interpretar como o conceito de
experiéncia estética, a partir da fenomenologia pode ser articulado a Educacao
em Astronomia. Primeiro, abordaremos a experiéncia estética vinculada a
fenomenologia, em uma perspectiva merleau-pontyana. Merleau-Ponty
apresenta uma fenomenologia baseada na corporeidade. Para ele, é o corpo o
sujeito da percepcao, pois “é ele que percebe, € ele que sente, ¢ uma unidade
perceptiva viva, e ndo mais a consciéncia concebida separadamente da
experiéncia vivida, consciéncia da qual provém o conhecimento” (Lima, 2014,
p. 106-107). Para isso, alguns referenciais que nos embasaremos incluem
Caminha (2019), Franca Filho (2014), Lima (2014) e Schulz (2014).

H4, também, a possibilidade de se articular a fenomenologia com a educacao='.
No ambito brasileiro, alguns autores que fazem essa articulacdo sdo o Joel
Martins, a Maria Aparecida Viggiani Bicudo e o Marcos Cesar Danhoni Neves.
Segundo Neves (2024), Joel Martins foi um dos pioneiros da fenomenologia
no Brasil, especialmente no que se refere a educacao. A sua fenomenologia era
qualitativa e o “método” fenomenologico desenvolvido por ele consiste em trés
momentos que envolvem: a descricdo do fenomeno, a reducdo do fenémeno a
sua esséncia e a compreensdo do fenomeno situado (Neves, 2024).

Ja, para Maria Aparecida Viggiani Bicudo, a propria educacao é vista como um
fenomeno, sendo que ela busca entender tal educacao a partir do “que se
mostra no real vivido” (Bicudo, 1999, p. 25). E, outro autor que articula a
fenomenologia e a educacao no Brasil é o Marcos Cesar Danhoni Neves. Neves
foi orientado por Joel Martins em seu doutorado na UNICAMP (Neves, 2024).
Em sua pesquisa, ele buscou compreender os discursos de professores de
ciéncia por meio da reducao fenomenologica husserliana (Neves, 1991). Neves
também ja utilizou a abordagem fenomenoldgica para a constituicao e andlise
de dados em uma pesquisa sobre o Ensino da Astronomia nos anos finais do
Ensino Fundamental (Buffon; Neves& Pereira, 2022).

No entanto, a articulacdo entre a fenomenologia e a educagao nao é o foco do
nosso artigo. Assim, posteriormente abordaremos a Filosofia da Educacdo em
Ciéncias e a abordagem fenomenologica na Educagao em Ciéncias, a partir das
experiéncias estéticas. Na Educacdo em Ciéncias, um autor que traz a relacao
entre as experiéncias estéticas e a abordagem fenomenologica é o Ostergaard.

21Detalhes sobre a tradicdo desta articulacao, ver Santos & Sousa (2022).
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Ostergaard estd vinculado a uma perspectiva fenomenologica, inspirada na
fenomenologia merleau-pontyana, e aborda temas como reversao ontologica e
desenraizamento, probleméaticas que sdo contornaveis com as experiéncias
estéticas.

A reversao ontologica, conforme explica @stergaard (2015a), trata-se de uma
posicao ontologica em que a realidade cotidiana é subordinada aos conceitos
abstratos, conceitos estes vistos como sendo mais reais do que a realidade
cotidiana em si. Tal reversao ontologica leva os alunos ao desenraizamento, o
que Ostergaard (2017) explica como uma sensacdo de desconexdo com a
realidade ao seu redor. Assim, nesta secao, apresentaremos primeiramente a
Filosofia na Educacdo em Ciéncias (Eger, 1992; Schulz, 2014) e as
problematicas da Educacdo em Ciéncias para, posteriormente, abordarmos
sobre a experiéncia estética, vinculada a fenomenologia de Ustergaard (Dahlin;
Ostergaard&  Hugo, 2009; Ostergaard, 2015a; 2015b;  2017;
@stergaard&Dahlin, 2009).

Por fim, apresentaremos possibilidades da corrente fenomenoldgica a
Educacao em Astronomia por meio de experiéncias estéticas. A ideia, portanto,
é entender como a experiéncia estética, em uma perspectiva fenomenologica,
pode ser articulada a Educacdo em Astronomia. Assim, a questao que esse
artigo pretende responder é: Como o conceito de experiéncia estética, a partir
da fenomenologia, pode ser articulado a Educacao em Astronomia?

2. CAMINHO METODOLOGICO

O presente artigo esta estruturado no formato de ensaio. Segundo Larrosa
(2004), o ensaio tem um formato de escrita e pensamento nao regulado, um
formato mais variado e subjetivo. No ensaio, o método é questionado.

H4 no ensaio uma renuncia a seguranca da teoria, a
seguranca da pratica. Por isso, estd vinculado ao
antidogmatismo em todas as suas formas: nem a seguranca
do sistema, nem a seguranca do método, nem a seguranca da
idéia, nem a seguranca dos fatos (Larrosa, 2004, p. 39).

Em relacao ao método do ensaio, Larrosa (2003, p. 112) afirma também que “o
ensaio nao procede nem por indugao ou deducao, nem por analise ou sintese.
Sua forma é organica e nao mecanica ou arquitetonica”. Nesse sentido, ha uma
suspensao do juizo em um ensaio, isto é, nao hé critérios de julgamento em
relacdo ao que é ou ao que deveria ser (Larrosa, 2004). Segundo Adorno
(2003), 0 ensaio nao busca uma dedugao definitiva.
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Ele unifica livremente pelo pensamento o que se encontra
unido nos objetos de sua livre escolha. Nao insiste
caprichosamente em alcangar algo para além das mediacGes
- e estas sdo mediacoes histéricas, nas quais esta
sedimentada a sociedade como um todo -, mas busca o teor
da verdade como algo histérico por si mesmo (Adorno,
2003, p. 27).

Aqui, o ensaista nao pode se pronunciar em nome de nada, seja em relacao ao
saber sobre o presente ou ao poder sobre o futuro (Larrosa, 2004). O ensaista,
como afirma Larrosa (2003), ndo define conceitos, ele tece palavras e explora
as relacoes de seu desdobramento com outras palavras, buscando leva-las ao
limite do que elas podem dizer. O ensaio €, de acordo com Larrosa (2003, p.
112), “uma figura do caminho da explora¢@o, do caminho que se abre ao tempo
em que se caminha”. Larrosa (2004) considera que o ensaio é o modo
experimental: seja do pensamento, da escrita pensativa e da vida, cuja forma
de vida estd em constante reflexdo sobre si mesma, em metamorfose
permanente. Segundo o autor:

Poder-se-ia dizer, talvez, que o ensaio é uma atitude
existencial, um modo de lidar com a realidade, uma maneira
de habitar o mundo, mais do que um género da escrita.
Poder-se-ia dizer, talvez, que o ensaio é o escrito precipitado
de uma atitude existencial que, obviamente, mostra enormes
variacbes historicas, contextuais e, portanto, subjetivas.
Poder-se-ia dizer, talvez, que o ensaio é uma determinada
operagao no pensamento, na escrita e na vida, que se realiza
de diferentes modos em diferentes épocas, em diferentes
contextos e por diferentes pessoas (Larrosa, 2004, p. 32).

Larrosa (2004) explica que o surgimento do ensaio acontece quando uma nova
experiéncia do presente é possivel e aponta trés motivos pelos quais isso
ocorre: o primeiro é quando o passado ja nao tem mais autoridade e, portanto,
é interpretado a partir do presente; o segundo é quando nao ha mais
possibilidade de se projetar no futuro pois ele aparece como algo incerto; e, o
terceiro motivo é quando o proprio presente se manifesta como um tempo
arbitrario, podendo ser tomado somente como algo provisério, que resiste a
tentativa de fixa-lo. O ensaio “nao quer procurar o eterno no transitorio, nem
destila-lo a partir deste, mas sim eternizar o transitério” (Adorno, 2003, p. 27).
Assim, o ensaio é uma escrita que tem uma certa relacdo estabelecida com o
presente. Mas nao o presente como realidade, e sim como experiéncia
(Larrosa, 2004).
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No ensaio trata-se de dar forma a uma experiéncia do
presente. E essa experiéncia do presente a que d4a o que
pensar, a que deve ser pensada. A questdo do ensaio é o que
nos acontece agora, quem somos agora, o que podemos
pensar e o que podemos dizer e o que podemos experimentar
agora, neste exato momento da histéria” (Larrosa, 2004, p.

34).

Desse modo, o ensaio tedrico se alinha com a proposta deste artigo. Na
proxima secao, abordaremos sobre a filosofia e a fenomenologia de Merleau-
Ponty, baseada na corporeidade, para posteriormente apresentarmos essa
perspectiva na Educacao em Ciéncias.

3. FILOSOFIA E FENOMENOLOGIA DE MERLEAU-PONTY

Schulz (2014, p. 1265, tradugao nossa) afirma que a “filosofia é uma disciplina
académica que busca estabelecer uma reflexao sistematica sobre a realidade,
independentemente de como ela possa ser interpretada”. Conforme o autor,
ela possui uma funcdo analitica, que envolve avaliar criticamente diversos
tipos de crencas, topicos e escolas de pensamento e, como o nosso mundo é
muito complexo, ela se divide em campos como “metafisica, epistemologia,
logica, ética, estética e politica” (p. 1265, tradugdo nossa).

Um ramo da filosofia é a fenomenologia que, conforme @Ostergaard&Dahlin
(2009), trata-se de uma filosofia epistemologica e ontologica, em que:

1) toda experiéncia humana possivel é considerada
igualmente significativa para nossa compreensao do mundo;
e 2) a relacdo sujeito-objeto é de natureza interna, ou seja,
sujeito e objeto devem ser vistos como pertencentes um ao
outro, como dois aspectos de um todo (ndo dualistico)
(Ostergaard; Dahlin, 2009, p. 2, traducao nossa).

Um filésofo que teve grandes contribui¢cdes na fenomenologia é o Maurice
Merleau-Ponty. Merleau-Ponty buscou a superacdo da dicotomia sujeito-
objeto (Lima, 2014). Considerando isso, Caminha (2019, p. 87) afirma que
Merleau-Ponty tem como proposta “a formacdo de uma subjetividade pré-
pessoal capaz de sentir como ponto de partida para se conceber o sentido
originério da percepcao”. Nessa perspectiva,

quando realizo a experiéncia de sentir ndo vivencio uma
sensac¢ao como mero estado de consciéncia ou consciéncia de
um estado. As cores, as texturas, os sons, os sabores e os
odores nao siao qualidades de objetos, que sentimos de
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maneira dissociada das condutas de meu corpo que se dirige
para o mundo visando percebé-lo (Caminha, 2019, p. 87).

Além disso, Caminha (2019) explica que:

Considerar as cores, as texturas, os sons, os sabores e os
odores associados aos movimentos do corpo é conferir valor
motor as experiéncias perceptivas e considerar o sujeito da
percepcao como modo de se dirigir ao mundo pelo sentir.
Com base nessa perspectiva, antes mesmo de qualquer
elaboracao representativa que possa ser definida como
qualidades objetivas de coisas que nos afetam, o nosso corpo
sente o mundo enquanto sujeito perceptivo (Caminha, 2019,
p- 87).

Merleau-Ponty buscou superar a ideia de que o corpo € inferior a consciéncia
(Lima, 2014). Aqui, o corpo e o mundo sdo inseparaveis, “formando um
sistema em que um nao é exterior ao outro” (Franca Filho, 2014, p. 79).
Segundo Franca Filho (2014), a consciéncia passa a nao ser mais a unica
realidade, mas a constituir o mundo e habita-lo, ndo sendo mais considerada
um observador imparcial, mas uma vida corporal consciente.

Em relacao ao corpo, Lima (2014), baseando-se na obra Fenomenologia da
Percepcdo (Merleau-Ponty, 1999), aponta que para Merleau-Ponty:

[...] eu ndo tenho um corpo, eu sou 0 meu corpo, ou seja, sou
o corpo que percebe e simultaneamente é percebido,
portanto deve deixar de ser concebido como objeto, como
coisa. E a partir do corpo préprio que estou no mundo, em
relacdo com os outros e com as coisas, assim, o corpo nao
pode ser visto como um receptor passivo das coisas que nos
rodeiam (Lima, 2014, p. 111).

Desse modo, o corpo seria considerado como fonte de sentidos, visto em sua
totalidade, com o que estd ao seu redor (Lima, 2014). Conforme Caminha
(2019, p. 101), “estar no mundo como corpo nos habilita a considerar a
percepc¢ao como primado de toda e qualquer forma de conhecimento”. Ao dar
primazia a percepcao, devemos considerar que é pelo corpo que ocorre a
experiéncia de perceber o mundo. E pela percepcio que temos “nosso primeiro
contato com o mundo, vivido intencionalmente pelo corpo” (Caminha, 2019, p.
101-102). Nesse sentido, segundo o autor, todo conhecimento cientifico ou
reflexdao filosofica viriam posteriormente as nossas experiéncias sensiveis,
experienciadas pelo corpo.

99



REVISTA LATINO-AMERICANA DE EDUCAGAO EM ASTRONOMIA

4. FILOSOFIA DA EDUCACAO EM CIENCIAS E A EDUCACAO EM
CIENCIAS FENOMENOLOGICA DE @STERGAARD

Conforme Schulz (2014), a Filosofia da Educacao em Ciéncias (FEC) pode ser
entendida como uma interseccdo de trés campos académicos: filosofia,
filosofia/historia da ciéncia e a filosofia da educacao. Basicamente, a Filosofia
da Educacao em Ciéncias é, em primeiro lugar, uma filosofia e, portanto, deve
ser valorizada como uma disciplina de investigacao critica. A Filosofia da
Educacao em Ciéncias também deve analisar os aspectos da filosofia/historia
da ciéncia para determinar quais sdo adequados para a aprendizagem, além de
avaliar questoes relacionadas a filosofia da educagao quanto a sua adequacao,
compreendendo o seu significado e pensar como isso pode ser melhorado
(Schulz, 2014).

O valor da filosofia na educacdo tem sido subestimado e sua area pouco
explorada. Segundo Schulz (2014), os professores de ciéncias parecem
indiferentes a filosofia. Eles acreditam que seus deveres profissionais e
identidade ndo estdo relacionados com a filosofia, e isso faz com que seja dificil
fornecer explicacoes educativas para seus pensamentos e praticas. O valor da
filosofia esta na autorreflexao, o que significa reavaliar a propria pratica, ideias
e objetivos em relacio a educacdo, e até mesmo a propria identidade
sociocultural como professor de ciéncias (Schulz, 2014).

Como dito anteriormente, um ramo da filosofia é a fenomenologia, que trata-
se de uma filosofia do conhecimento e do ser (@Ostergaard&Dahlin, 2009). Na
Educacdo em Ciéncias, um dos autores que trazem a abordagem
fenomenoldgica nessa area é Edvin@stergaard. Escolhemos a abordagem
fenomenoldgica de Edvin@stergaard na Educacao em Ciéncias por dois
motivos principais: o primeiro é o de que, no Brasil, h4 uma escassez de
producgdes que abordem a fenomenologia na Educagdo em Ciéncias sendo,
assim, necessario buscar esse tema em outros paises. O segundo é o de que
Ostergaard, em sua abordagem fenomenologica na Educacdo em Ciéncias,
inspira-se na fenomenologia da corporeidade de Merleau-Ponty, que é o que
fundamenta esse ensaio. Assim, tal abordagem fenomenolégica baseia-se na
sensorialidade em que, conforme @stergaard e Dahlin (2009, p. 2, tradugdo
nossa), “nunca negligencia a experiéncia sensorial ou a deixa de lado como
meramente subjetiva, mas a utiliza como ponto de partida para investigacao,
reflexdo e compreensao sisteméticas”.
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Pensando em uma Educacao em Ciéncias com viés fenomenologico, Santos &
Sousa (2024) explicam que é por meio do Corpo2? que as experiéncias sao
possiveis, uma vez que, por meio da sensibilidade corporal, os fenomenos
podem ser percebidos. Isso, segundo os autores, nos permite uma abertura
para o novo, o que implica, aos alunos, novas experiéncias e novas percepcoes.
Além disso, segundo Santos & Sousa (2022), quando as experiéncias dos
alunos sao valorizadas e consideradas como um ponto de partida na
aprendizagem, isso possibilita que os alunos nao fiquem desenraizados em
relacdo ao ambiente que os cercam.

A seguir, abordaremos, primeiramente, algumas das probleméticas que
Ostergaard apresenta na Educacdo em Ciéncias: a reversao ontoldgica e o
desenraizamento. No entanto, tais problematicas sdo contornaveis com as
experiéncias estéticas, tema este que sera tratado posteriormente.

4.1 Problematicas da Educacao em Ciéncias

Na Educacdo em Ciéncias, Ostergaard aponta algumas problemaéticas a serem
levadas em consideragdo ao procurar promover uma abordagem
fenomenolodgica. @stergaard (2015a; 2017) explica que ha um distanciamento
entre os modelos cientificos apresentados em sala de aula e o que € vivenciado
pelos alunos em seu cotidiano. As teorias e os modelos cientificos seriam
consideradas mais cientificamente corretas do que o proprio fendmeno
explicado por eles (Dstergaard, 2015a).

Nesse sentido, Dahlin, @stergaard& Hugo (2009, p. 204, traducdo nossa)
observam que “a ciéncia parece substituir a compreensao concreta do mundo-
vida23 por modelos abstratos e formulas matemaéticas, e a maioria das pessoas
acham esses modelos estranhos e dificeis”. Isso @stergaard (2015a) aponta
como reversdo ontologica, isto é, as experiéncias sensoriais sdo subordinadas
a aprendizagem de conceitos. Assim, as experiéncias sensoriais passam a ser
desvalorizadas na Educacdo em Ciéncias. @stergaard (2015a) baseia-se na
reversao ontologica de Charles W. Harvey, em que reversao ontologica é “uma

220 “Corpo” com “C” maiasculo vem da palavra alema Leib, que indica o corpo vivo e
experienciado, enquanto o “corpo” com “c” mintasculo vem da traducido de Korper,
relacionado a palavra inglesa “corpse”, que indica o corpo em termos materiais
(Cerbone, 2014).

23 Conforme Martins & Bicudo (2006, p. 17), é “mundo-vida e ndo mundo-da-vida
como a maioria dos autores latinos traduzem esse termo. Entendemos que o mundo é
vida que se temporaliza no movimento historico dos eventos humanos. Nao é vida que

tem um mundo”.
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posicao ontologica em que os modelos abstratos da ciéncia sdo considerados
mais reais do que a propria realidade cotidiana” (p. 517, traducao nossa).

Para Ostergaard (2015a), a reversao ontologica leva ao desenraizamento®* dos
alunos. No desenraizamento, os alunos se sentem alienados em relacao ao
tempo e espaco, assim como as nossas experiéncias cotidianas (Ostergaard,
2017). Dessa forma, em uma Educacao em Ciéncias fenomenolégica, busca-se
a re-reversdo ontologica para promover o enraizamento e, assim, devolver a
nossa conexao ao mundo-vida. Isso significa dar prioridade as nossas
experiéncias cotidianas em relacdo as abstragdoes conceituais (Dahlin;
Ostergaard& Hugo, 2009). Assim,

A re-reversao ontologica implica que a primazia ontoldgica
do mundo-vida perceptiva deve substituir a dos modelos
cientificos abstratos. Ou seja, os modelos cientificos devem
ser reconhecidos como abstracoes redutivas, ndo explicando
tudo sobre um fen6meno, mas apenas aqueles aspectos dele
que noés, por razodes histdricas contingentes, escolhemos
considerar essenciais para nossa compreensio da realidade
(Dahlin; Ostergaard& Hugo, 2009, p. 202, traduc¢io nossa).

Ostergaard (2017, p. 568, traducdo nossa) afirma que “uma re-reversao
ontolégica implica devolver a experiéncia do mundo-vida e a percepcao
sensorial seus valores”. Nesse sentido, as experiéncias estéticas passam a ser
um meio que possibilita contornar essas problematicas como a reversao
ontologica e o desenraizamento.

4.2 Experiéncias Estéticas em Educacgdo em Ciéncias

Um conceito que Ustergaard considera importante é a experiéncia estética.
Segundo @stergaard (20154, p. 515, traducdo nossa), “uma experiéncia estética
é definida como uma experiéncia precognitiva, sensorial, uma experiéncia que
se abre através da percepcdo sensorial”. Essa percepcdo nao é um
conhecimento pronto, mas um conhecimento em potencial, ndo totalmente
desenvolvido, em que a consciéncia plena ainda nao foi atingida (Dahlin;
Ostergaard& Hugo, 2009). Conforme os autores:

A percepcao estética € holistica, é até mesmo sinestésica. Ele
nao se restringe a uma modalidade sensorial de cada vez. Na

24 Interpretamos a partir de @stergaard (2017) que o desenraizamento é uma
desconexdo com um lugar geografico, uma lingua, uma cultura e um mundo-vida.
Refere-se a uma sensacgao de alienagdo em relacio ao lugar e ao tempo, de nao estar-
aqui-agora.
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percepcdo estética, “vemos” como uma coisa soa se a
atingimos ou como ela é se a tocamos. Esses sdo exemplos
das estruturas inerentes a esse nivel mais profundo de
consciéncia, que talvez seja melhor denominado sensorial do
que perceptivo. Sentimos antes de perceber e percebemos
antes de conceber (Dahlin; Ostergaard& Hugo, 2009, p. 205,
traducao nossa).

A estética, na visao de Dahlin (2001, p. 454, traducdo nossa), “cultiva uma
atencdo cuidadosa e exata a todas as qualidades inerentes a experiéncia dos
sentidos”. Uma provavel consequéncia de tal atencdo cuidadosa, segundo o
autor, é o de saber distinguir entre as descricoes da experiéncia imediata e as
interpretacOes teoOricas. Ao dar uma atencao cuidadosa as percepcoes dos
sentidos e a descri¢ao desses sentidos, pode levar a um maior entendimento a
um relato verbal de eventos pois passa a interpreta-lo (Dahlin, 2001). Uma
experiéncia é considerada estética, segundo @stergaard (2017), quando ela
permite que o mundo seja revelado através do puro sentir. Em uma verdadeira
experiéncia estética, a pessoa e o ambiente se tornam um, em que “ndo ha
distincdo entre eu e objeto e, como tal, a experiéncia estética é de ser-no-
mundo-com-os-outros” (Jstergaard, 2017, p. 569, traducao nossa).

Ostergaard (2017) comenta que a restauracdo tanto do sentir quanto do
experienciar é um dos objetivos da fenomenologia na Educacao em Ciéncias e
que a estética poderia desempenhar esse papel uma vez que, conforme Dahlin
(2001), ela estaria relacionada ao cultivo atencioso das qualidades referentes
as experiéncias sensoriais. @stergaard (2015b) acredita que cultivar as
competéncias sensoriais €, possivelmente, uma forma produtiva para que a
estética seja promovida nas aulas de ciéncias. Como argumenta Dahlin (2001),
a perspectiva fenomenologica e estética na Educacdo em Ciéncias sao
necessarias, pois sem elas a primazia da cognicao25 conceitual contribui para
que haja uma alienacdo?¢ dos alunos em relacao a natureza e a ciéncia. Nesse
sentido, o objetivo da abordagem fenomenolbgica-estética na Educacdo em
Ciéncias seria o de “aliviar a alienacao dos alunos da natureza e da ciéncia” (p.
468, traducao nossa). Tal alienacao, conforme o autor:

25 Nao é o escopo do texto tratar da relacao entre a cognicao e a fenomenologia, mas
destacamos autores que fazem essa discussao, como: Ionescu & Vasc (2014), Shapiro
(2014) e Shapiro & Stolz (2019).

26 Interpretamos a partir de Dahlin (2001, p. 453, tradugdo nossa) que alienacao
refere-se a um distanciamento “do que é considerado objetivo, real e verdadeiro”, de
modo que seja “dificil para as pessoas sensiveis se sentirem em casa no mundo ‘real’”.
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[...] tem se mostrado um grande obsticulo para os alunos,
muitos dos quais nao conseguem entender nem apreciar um
sistema de conhecimento que nao lida com a realidade
concreta tal como é experienciada e vivida, mas com
idealizacGes abstratas (que muitas vezes sdo, ainda por cima,

matematicas) (Dahlin, 2001, p. 468, traducao nossa).

Além disso, como aponta @stergaard (2017), quando se fala em restaurar a
importancia da experiéncia estética na educacao baseada em fenémenos, fala-
se também em restaurar a importancia dos fenomenos do mundo cotidiano,
mas colocando-os em destaque e nao apenas como exemplos de teoria
cientifica. A estética vai além da ideia do belo. Nesse sentido,

A sensibilidade estética ndo é apenas a habilidade de ser
sensivel a beleza da natureza, mas também implica uma
prontiddao intencional para encontrar o mundo como ele
aparece em nossos olhos, ouvidos e corpos. Se se reduzisse a
estética a uma questdo da beleza da natureza ou das belas
ideias ou idealizacGes da ciéncia, toda a parte estética estaria
subordinada como meio para a experiéncia artistica ou para
a cognicao cientifica (@stergaard, 2017, p. 574, traducdo
nossa).

Como @stergaard (2017) afirma, ha uma necessidade de termos consciéncia de
como o mundo se revela a partir de nossos sentidos, ja que estamos no mundo
por meio de nossos sentidos e corpos. Assim, seu objetivo vai além de apenas
apreciar a beleza, o objetivo é também compreender os fendmenos naturais
(Dahlin, 2001).

No entanto, apesar da necessidade de considerarmos as experiéncias estéticas,
elas ndo sao muito valorizadas na Educacdao em Ciéncias. Mas, por quais
motivos? @stergaard (2017, p. 573, traducdo nossa) comenta que uma das
possiveis razoes € a de que “o sentido e a percepcao sao dados como certos e
raramente ensinados sistematicamente”, o que significa que o “sentir é
considerado auto-evidente, talvez porque seja visto como um conjunto de
habilidades inquestionaveis, que nos sdo dadas de uma vez por todas”
(Dstergaard, 20154a, p. 520, traducao nossa). Uma outra razao possivel é a de
que h4, também, a questao do tempo gasto e quais conteidos que devem ser
priorizados no processo de ensino (Jstergaard, 2017).
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Dahlin (2001) aborda, em seu artigo, sobre o intelectualismo e o
cognitivismo?’. Segundo ele, ambos tém uma atitude assomaticaz® e de
purificagdo galileana29, que “contribuem para o estabelecimento de uma
relacdo dualistica, externa e imediata entre nossa experiéncia subjetiva, por
um lado, e a natureza objetiva por outro” (p. 468, traducao nossa). Ou seja, o
oposto do que se trata uma experiéncia estética, que é a nao distin¢ao do ser e
o ambiente, como comentado por @stergaard (2017) anteriormente. Porém,
embora as pessoas consigam, de vez em quando, conectarem-se a natureza,
essas experiéncias sdo consideradas apenas como subjetivas, nao tendo lugar
para elas na ciéncia, enquanto livros que abordam a ciéncia populars® “sao
considerados objetivos e verdadeiros, embora a unidade que descrevem seja
apenas um objeto de pensamento, ndo uma experiéncia vivida” (Dahlin, 2001,
p. 468, traducdo nossa). A experiéncia sensorial, diferentemente das
concepgoes mentais e representagoes rigidas dos fenomenos, é vivida
continuamente; o eu se envolve no mundo irrefletidamente (Dahlin, 2013).

Assim, como argumenta Dahlin (2001), ha uma necessidade de que o papel da
percepcao estética na Educacido em Ciéncias, no que se refere a formacao do
conhecimento, seja compreendido mais profundamente, pois assim “o choque
potencial das idealizacoes matematicas pode ser evitado ou amenizado” (p.
468, traducao nossa). Isso, segundo o autor, possibilita o esclarecimento da
relacdo entre a experiéncia imediata e a situacdo idealizada em cada caso
especifico que se pretende abordar e, assim, os alunos compreenderem a
ciéncia mais rapidamente. Desse modo, conforme @stergaard (2015a), o ideal
€ comecar o ensino pelas experiéncias sensoriais e conhecimento cotidiano dos
alunos, para entdo prosseguir a aprendizagem rumo ao conhecimento

27 Dahlin (2001) explica que enquanto o intelectualismo seria uma postura filosoéfica,
0 cognitivismo seria uma postura educacional. O cognitivismo se preocupa,
exclusivamente, em formar e desenvolver conceitos enquanto o intelectualismo seria
“a superinterpretacido ontologica do papel dos elementos abstratos e conceituais em
nosso conhecimento, compreensao e experiéncia do mundo” (p. 459-460, traducao
nossa).

28 A atitude assomética consiste na separac¢io entre a mente e o corpo, com a nogao de
que a cognic¢ao ocorreria somente na mente e pela mente (Dahlin, 2001).

29 A purificacdo galileana consiste em um movimento iniciado por Galileu em que
seria possivel construir principios matematicos sem considerar a experiéncia
cotidiana, podendo substitui-la por situacao idealizada em que fatores pudessem ser
ignorados como, por exemplo, a lei dos corpos em queda livre em que a fricgdo do ar é
ignorada (Dahlin, 2001).

30Quando Dahlin (2001) fala de livros de ciéncia popular, ele refere-se a livros que
abordam sobre a “unidade da natureza”, o que inclui assuntos como “atomos,
moléculas e genes a estrelas e galaxias” (p. 468, traducao nossa).
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abstrato. No entanto, como argumentam Dahlin, @stergaard& Hugo (2009),
isso nao significa que as abstracoes e os modelos mateméticos devam ser
negligenciados, porém, eles devem ser vistos como secundarios, pois nao se
trata de um mundo “mais real” do que o mundo imediato.

5. FENOMENOLOGIA E EXPERIENCIA ESTETICA NA EDUCACAO EM
ASTRONOMIA

Apresentamos, a seguir, algumas possibilidades da abordagem fenomenolégica
na Educacdo em Astronomia por meio de experiéncias estéticas. A ideia,
portanto, é entender como a experiéncia estética, a partir da fenomenologia,
pode ser articulada a Educacdo em Astronomia. Os autores que abordam sobre
a Educagdo em Astronomia nas subsecoes a seguir, ndo explicitamente tratam
sobre a abordagem fenomenol6gica na Educagdo em Astronomia em si. As
produgdes que abordam a fenomenologia e as experiéncias estéticas na
Educacdo em Astronomia sdo escassas, no entanto, a sua articulacdo com
textos que tratam sobre a fenomenologia é possivel. Assim, as citacoes
referentes a Educagdo em Astronomia a seguir serdao articuladas com a
abordagem fenomenolodgica segundo a visao de Edvin@stergaard, uma vez que
o autor se inspira em uma perspectiva fenomenoldgica da corporeidade de
Merleau-Ponty.

Para tanto, foram testadas varias palavras-chave no Google Académico que
envolvem uma combinacdo entre palavras como: Merleau-Ponty,
fenomenologia, corporeidade, sensorial e Educacio em Astronomia, Ensino de
Astronomia, Astronomia, entre outras palavras-chave, em inglés e portugues,
sem se prender a palavras-chave em especifico. Também foram testadas
algumas palavras-chave nas pesquisas de artigo de citacdo e selecionadas
algumas producées a partir das referéncias citadas nas produgoes
selecionadas. Nesse sentido, foram selecionadas producdes como artigos,
dissertacoes, teses, trabalhos de conclusao de curso e capitulos de livros que
apresentassem temas relativos a experiéncia estética e fenomenologia na
Educacao em Astronomia. Tais producoes selecionadas foram agrupadas em
categorias vinculadas aos conceitos de fenomenologia na Educacdo em
Ciéncias segundo a visao de Ostergaard.

5.1 Re-reversdo Ontolégica

Embora a Lua seja um astro acessivel para boa parte da populacao e tenha um
ciclo rapido de mudancas, com a possibilidade de observar diferencas de um
dia para o outro, ainda assim ha poucas pesquisas no Brasil que incluem no
ensino e aprendizagem a observacdo da Lua no céu (Gongalves&Bretones,

106



RITCHIELLI CRISTINE SCHRODER COIMBRA, ROBSON SIMPLICIO DE SOUSA, ROBERTA CHIESA BARTELMEBS

2021). Segundo os autores, isto ¢ um dado preocupante pois “a perspectiva do
sujeito, observacional, vivencial, da escala humana, que toma como ponto de
partida o local em que o sujeito vive no planeta Terra, pouco faz parte das
investigacbes sobre o seu ensino” (Gongalves&Bretones, 2021, p. 68).
Corroborando com essa ideia, Simon (2016) explica que, nas aulas que
envolvem contetidos relacionados a Astronomia, hi uma tendéncia de dar
prioridade as explicacOes sobre os astros antes mesmo da observacdo da Lua
em si, comecando pelas abstracoes, “que envolve uma espacialidade complexa
e distante da realidade dos educandos” (p. 17). Isso estd em concordancia com
a ideia de reversao ontologica abordada por Ostergaard (2015a).

Como Ostergaard (2015a) afirma, na reversao ontoldgica a prioridade é a
compreensao dos conceitos acima das experiéncias sensoriais dos alunos, em
que os modelos abstratos sdo vistos como sendo mais reais do que a propria
realidade do aluno, o que gera um distanciamento entre o que os alunos
aprendem em sala de aula e o que eles vivenciam. Tal reversao ontologica leva
os alunos ao desenraizamento, ou seja, eles se sentem alienados ao espaco e ao
tempo, mas podem se sentir alienados também ao seu mundo familiar e as
suas experiéncias vividas (Jstergaard, 2017).

Uma re-reversao ontoldgica compreende partir da valorizacao das experiéncias
dos alunos em direcdo aos conceitos abstratos. Assim, Simon (2016, p. 17)
defende que as aulas tenham inicio “a partir do que é acessivel aos olhos, para
que apenas depois se facam as abstracoes e modelizacgoes”. Isso est4 de acordo
com o que ¢ dito por @stergaard (2015a). Conforme o autor, o ideal é que as
aulas comecem a partir pelas experiéncias e conhecimentos dos estudantes, e
s6 depois prosseguir para a abstracdo. Nesse sentido, Goncalves &Bretones
(2021) acreditam que o ensino e aprendizagem em Astronomia é:

[...] aquela que parte do ambiente imediato, da realidade
local, da Lua cotidiana dos estudantes, para apenas depois
tratar do fené6meno tal como ocorre no espago, da maneira
que nossos olhos nao veem diretamente, evitando assim a
separacdo entre o objeto narrado na forma de conhecimento
sistematizado e o objeto acessivel no cotidiano, ou seja,
fazendo pontes reais entre a nossa observacao simples, diaria
e intencional, com o saber sistematizado. As duas dimensées
sdo importantes na construcao do saber
(Gongalves&Bretones, 2021, p. 69).

Ja Simon (2016) aponta que iniciar com a observacdao da Lua, por exemplo,
possibilita que os alunos possam elaborar ideias sobre o que eles veem. Como
a autora afirma:
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Essa perspectiva topocéntrica, considerando os fenémenos a

partir do olhar do observador na Terra, é bastante
semelhante a propria histéria da relacio do homem com a
Astronomia. O conhecimento de olhar a partir do seu ponto
de vista, contemplar a natureza, notar suas regularidades e
elaborar ideias ndo pode ser descartado porque sabe-se
como o fenémeno acontece no espaco, em sua relacdo Sol-
Terra-Lua (Simon, 2016, p. 15).

Nesse sentido, Ostergaard (2017), em seu artigo “Earth atrest:
aestheticexperienceandstudents’ grounding in scienceeducation”, aborda a
Terra em repouso, em que os fendmenos sao vistos a partir da perspectiva do
observador na Terra. Segundo o autor, “a explica¢do cientificamente correta da
Terra se movendo ao redor do Sol pode ofuscar um sentimento mais auto-
evidente e intuitivo de ser um com a Terra em repouso” (p. 562, traducao
nossa). A ideia, entretanto, ndo é a de questionar a nocado cientifica do
movimento da Terra em torno do Sol, mas a de estabelecer uma conexao do
sujeito com a Terra.

Ao abordar sobre a Terra em repouso e sua relacio com o individuo,
Ostergaard (2017) baseia-se em Edmund Husserl e Martin Heidegger, dois
fenomendlogos que, segundo o autor, discutiram a ideia de Terra em repouso e
sua relacdo com a Terra como objeto fisico. Ele explica a partir de Heidegger
que “o conhecimento intuitivo, pessoal, que a ciéncia e a educacao em ciéncias
tendem a passar como subjetivos, podem muito bem ser fontes reais para
perceber a realidade” (p. 562, traducdo nossa). Nesse sentido, Heidegger
referiu-se ao Sol como estando em movimento em relacao a Terra, como se o
Sol tivesse seus proprios lugares: o nascer e o por do sol, meio-dia e meia-
noite, indicando a experiéncia do individuo com as posi¢oes do Sol em
primeira pessoa (Ostergaard, 2017).

Ostergaard (2017) afirma que, para Husserl, por sua vez, a Terra repousa. O
autor explica que isso nao significa ir contra a ideia cientifica de movimento da
Terra, mas a de que ha um distanciamento entre a Terra descrita pela ciéncia e
a conexao do individuo com ela. Husserl acredita que “as ciéncias naturais
perderam contato com o mundo-vida e que seu valor precisa ser restaurado”,
referindo-se o mundo-vida ao mundo vivido por nés (Jstergaard, 2017, p. 564,
traducao nossa). Nesse sentido, é interessante apontar para um maior
envolvimento da percepcao estética na Educacdo em Astronomia pois, como
argumenta Dahlin (2001, p. 468, traducao nossa), assim “o choque potencial
das idealizacoes matemaéticas pode ser evitado ou amenizado”. Isso possibilita,
conforme o autor, uma proximidade entre a experiéncia imediata e a situacao
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que se pretende abordar, tornando a ciéncia mais compreensivel para os
alunos.

5.2 Valorizagdo das experiéncias e a relacdo sujeito-objeto

Desde a antiguidade, o homem ja vem especulando a natureza do Universo, o
que faz a Astronomia ser considerada uma das ciéncias mais antigas da
humanidade. Nesse sentido, muitas civilizagoes antigas procuraram adquirir
conhecimentos com o objetivo de medir a passagem do tempo para que melhor
momento para o plantio e a colheita seja previsto (de Oliveira Filho& Saraiva,
2014).

No entanto, boa parte da populacdo, atualmente, parece ter perdido a
intimidade com o céu o que, segundo Medeiros (2006, p. 16), € o oposto de
como viviam o0s nossos ancestrais, “que tinham um contato direto e vivencial
com as coisas do céu”. Isso, conforme a autora, é especialmente verdadeiro
para o humano ocidental moderno, que mora em cidade grande. Nesse
sentido, como observa Medeiros (2006, p. 17):

A condicdo de distanciamento do ser humano moderno do
ambiente em que vive, incluindo a natureza, o céu, os outros
seres e suas inter-relagoes, tem causado graves problemas de
ordens diversas, com sérias implicagdbes para o equilibrio
pessoal e planetario. Vivemos um momento de crise
generalizada, especialmente devido aos desequilibrios
ambientais e culturais, provocada por um modo
fragmentado e reducionista de perceber a nés mesmos e ao
mundo.

Para ajudar a superar esse distanciamento entre o ser humano e a natureza,
Dahlin, Ostergaard& Hugo (2009) sugerem o cultivo da abordagem
fenomenoldgica da natureza, uma vez que possibilita “subjugar nosso impulso
de controlar a natureza e, em vez disso, desenvolver uma abordagem mais
cooperativa” (p. 214, traducao nossa).

Pensando nessa questao, pode-se pensar em uma Educacdo em Astronomia
que envolva a abordagem fenomenologica, uma vez que a astronomia tem um
potencial vasto de fendomenos que favorece a aplicacio da abordagem
fenomenoldgica que envolva o contato com a natureza. Admirar o nascer e o
por do sol, a Lua e as suas fases, as estrelas sao exemplos de como o vinculo
entre o sujeito e a natureza pode ser fortalecido.

Nesse sentido, pensando numa Educacdo em Astronomia fenomenologica,

tomemos como exemplo as fases da Lua. Simon (2016) argumenta que ao

ensinar sobre as fases da Lua, é importante observar a Lua para ampliar o
109



REVISTA LATINO-AMERICANA DE EDUCAGAO EM ASTRONOMIA

conhecimento, antes mesmo de aprender quantas fases a Lua tém ou quais sao
as suas fases. Isso porque, como aponta a autora:

[...] apresentar as fases da Lua de forma pronta, sem
oportunizar que o aluno se questione, observe, crie
significacGes para como o fendmeno ocorre na natureza, é
retirar parte importante do que o aprendizado sobre o tema
pode ser e do proprio processo fundamental da Astronomia
(Simon, 2016, p. 21-22).

Como aponta @Ostergaard (2015a), ao focar mais nas abstracoes e ao considera-
las como as causas reais que explicam as experiéncias, as experiéncias tornam-
se desvalorizadas. Assim, “os alunos nao tém a oportunidade de descobrir algo
novo ou questionar a teoria existente; em vez disso, espera-se que confirmem o
conhecimento ja estabelecido” (@stergaard, 2017, p. 559, traducdo nossa). No
entanto, isso nao significa ser contrario as ideias da ciéncia. Ao permitir que os
alunos descubram algo novo ou questionem a teoria existente, os alunos
podem construir suas proprias argumentagoes e criar suas proprias
significacOes, parte importante do processo da aprendizagem.

Pensando em uma Educa¢do em Astronomia que priorize a observagao do céu,
Gongalves &Bretones (2021) desenvolveram uma atividade em que a
observacao da Lua foi utilizada como parte da aprendizagem sobre o tema.
Desse modo, em uma atividade com alunos do 2° ano do Ensino Fundamental,
com idades que variam entre 7 e 8 anos, Goncgalves &Bretones (2021)
combinaram com os alunos que eles observariam a Lua durante algumas
noites, sempre no mesmo horéario e local. Dessas observacoes, os alunos fariam
desenhos que seriam compartilhados com a sala a partir das rodas de
conversas, relatando o que viram e o que pensaram. Por meio dessa atividade,
os autores notaram que com apenas duas observacoes, os alunos ja
conseguiram notar a mudanca de aparéncia da Lua e da sua posi¢ao no céu,
como descrito no relato dos alunos a seguir:

YA: Ela estava assim igual a uma banana.

GA: Ontem a Lua estava mais ou menos igual, mas nao
estava no mesmo lugar.

NI: Na nossa casa estava mais para cima.

NI: No domingo, a lua “tava” parecendo uma banana
murcha.

Pesquisadora: E ontem como ela estava aparecendo?

NI: Uma banana certa. (Gongalves; Bretones, 2021, p. 78).

Nas observacoes seguintes, as criancas notaram a Lua bastante diferente, “um
pouco mais gordinha”, como relatado por uma delas, e que ela mudava a sua
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posicdo no céu com o passar do tempo, ficando cheia e brilhante até o seu
desaparecimento no céu a noite, no horario que costumaram observar a Lua
(Goncalves&Bretones, 2021). Os autores comentam que em um dado
momento os alunos comecaram a observar, também, a Lua fora dos horarios
combinados e a conversar de forma espontinea sobre as observacgoes.
Inclusive, houve um momento em que um aluno comentou sobre ter visto a
Lua durante o dia, o que levou a sala a conversar sobre a questao
(Goncalves&Bretones, 2021). Como bem observa Simon (2016):

Propiciar a observacao da Lua e de outros astros é promover
a maior compreensdo da natureza e seus fendémenos na
propria realidade, viabilizando também a possibilidade de
vivéncia e experiéncia com essa escolha metodologica
(Simon, 2016, p. 24).

Assim, foi possivel aos alunos vivenciarem os fendémenos e as suas
experiéncias foram valorizadas, possibilitando uma proximidade entre a
realidade vivenciada e o que aprendem em sala de aula.

Existem locais em que a Lua influencia no cotidiano de trabalhadores de uma
comunidade. Crepalde, Klepka& Pinto (2017), em um estudo que aborda o
conhecimento tradicional da Lua em praticas educacionais, constataram a
importancia que a Lua exerce sobre as plantacgoes:

Para a senhora D. Licia Alves dos Santos os plantios devem
ser na lua crescente, pois o plantio das plantas acompanha o
crescimento da Lua. Ela chegou a usar a expressao “plantar
na Lua fina”, pois esta vai crescendo e influenciando no
crescimento das plantas. JaA o senhor Benedito de Almeida
foi mais categorico. Ele afirma que o que fica fora da terra é
plantado na nova e crescente, tipo frutiferas, feijio e outros
tipos. Mas mandioca e outros que vao debaixo da terra, tem
que se plantar na minguante, pois enquanto mingua se o que
esta fora da terra cresce o que esta submerso [...] (Crepalde;
Klepka& Pinto, 2017, p. 854).

Crepalde, Klepka& Pinto (2017) explicam que essa influéncia da Lua nas
plantacOes nao esta relacionada as quatro fases lunares:

[...] percebe-se que a influéncia da Lua sobre as plantagdes
nao é determinada em si pelo dia exato que corresponde as
quatro fases da Lua: nova, quarto crescente, cheia e quarto
minguante. E como se existissem basicamente dois periodos:
um no qual a Lua cresce, do dia em que inicia ou um dia apo6s
a Lua Nova, passando pelo quarto crescente até o dia de Lua
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Cheia; e outro no qual a Lua mingua, do dia em que inicia ou
um dia ap6s a Lua Cheia, passando pelo quarto minguante,
até a Lua Nova. Aquilo que cresce para baixo da terra é
favorecido pelo periodo que a Lua mingua e aquilo que
cresce para cima € favorecido pelo periodo que a Lua cresce
(Crepalde; Klepka&Pinto, 2017, p. 854-855).

Além disso, os autores também explicam que esses dois ciclos lunares também
influenciam na presenca de pragas e na produtividade das plantacées, como é
o caso verificado no relato a seguir:

No plantio da cana, quando se planta na minguante ela pode
até crescer e produzir menos, mas estd menos propicia ao
ataque de algumas pragas, se plantada em outras fases da lua
ela pode até produzir mais cana, ficar mais vigosa, mas esta
susceptivel ao ataque de pragas e outras doengas que atacam
a cana [...] (Crepalde; Klepka& Pinto, 2017, p. 854).

Outro caso em que ha a influéncia da Lua no cotidiano de uma comunidade é o
caso relatado por Araujo (2018). Em sua dissertacdo, a autora propos um
trabalho de campo em que ela interagiu, por meio de entrevistas, com
pescadores em seus ambientes. Em uma dessas interacées com os pescadores,
os pescadores explicaram sobre a influéncia das marés na pescaria. E essa
influéncia da Lua nas pescarias, assim como no caso de Crepalde, Klepka&
Pinto (2017), também nao esta relacionada as quatro fases lunares. Como
relata Araujo (2018), é como se existissem para seus entrevistados apenas dois
periodos lunares: um em que a Lua cresce, que vai da Lua Nova até a Lua
Cheia (maré sem Lua) e outro em que a Lua mingua, que vai da Lua Cheia até a
Lua Nova (maré de Lua). Conforme a autora, isto “pode ser exemplificado pela
fala de Joanita: tem dois tipos de lua que a gente tem: a maré de lua e maré
sem lua. A maré de lua seca mais e a gente cata mais” (Araujo, 2018, p. 77,
grifo do autor).

Assim, Araujo (2018) acredita que os saberes dos pescadores sobre a Lua e as
marés podem muito bem ser considerados como pontos de partida para que os
conceitos cientificos sejam compreendidos. Isso estd de acordo com a re-
reversao ontologica abordado anteriormente, que valoriza as experiéncias
perceptuais.

5.3 Experiéncias estéticas e emocoes

Gongalves &Bretones (2021), em uma atividade com alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental, realizaram duas observagoes. Na primeira observacao,
os alunos foram orientados a registrar tudo o que viam no patio da escola. Dias
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depois a observacao foi refeita, e os autores questionaram os alunos sobre o
que tinha mudado na paisagem nesta segunda observacdo. A intencao,
portanto, era a de “deixar o olhar cada vez mais atento ao entorno: as
mudancas eram circunstanciais, como uma pipa no céu, as crian¢as na quadra

[...]" (p. 76).

O “olhar cada vez mais atento ao entorno”, descrito por Gongalves &Bretones
(2021, p. 76), relaciona-se, de certa forma, com a nocao de estética de Dahlin
(2001, p. 454, traducao nossa) que, segundo o autor, “cultiva uma atencao
cuidadosa e exata a todas as qualidades inerentes a experiéncia dos sentidos”.
Além disso, de acordo com Dahlin, @stergaard& Hugo (2009, p. 210, traducao
nossa) “por meio de observacoes cuidadosas e precisas - da natureza e dos
alunos - os fen6menos naturais e humanos sao desdobrados na experiéncia da
percepcao dos sentidos”. Conforme os autores, o cultivo da observagido
reflexiva € importante na Educacdo em Ciéncias pois, muitas vezes, o
conhecimento é considerado como algo “dado”, o que “pode impedir o
fenémeno de se desdobrar experiencialmente em sua riqueza perceptual” (p.
210, traducao nossa).

Em uma atividade desenvolvida por Gongalves &Bretones (2021) com alunos
do 2° ano do Ensino Fundamental, envolvendo a observacao da Lua, os alunos
foram orientados a observar a Lua durante algumas noites, sempre no mesmo
local e horéario escolhidos pelo aluno. Assim, eles puderam notar, com o passar
das noites, a mudanca da posicdo da Lua no céu e também de sua aparéncia,
observando-a ficar cheia e brilhante até ela ndo aparecer mais no céu a noite.
Aqui, também pode-se notar a atencao dada aos alunos ao fenémeno, o que
corrobora com a nocao de estética de Dahlin (2001), em que h4, conforme o
autor, uma atencao cuidadosa relacionada a experiéncia dos sentidos.

Nessa atividade desenvolvida, as observagoes do fendomeno sdo cuidadosas e
precisas, assim como descrito por Dahlin, @stergaard&Hugo (2009), em que
os fendmenos “s3ao desdobrados na experiéncia da percepciao dos sentidos”
(Dahlin; @stergaard& Hugo, 2009, p. 210, traducdo nossa). Além disso, tal
observacao atenta e continua da Lua possibilita os alunos a viverem mais no
presente e intensamente. Nesse sentido,

Viver no momento presente faz parte de uma disciplina
interna que visa desenvolver e transformar nossas
habilidades perceptivas. E parte de uma transformacéo para
uma experiéncia mais intensa da vida, da natureza e do
universo; um sentimento intensificado de vida e um
sentimento mais profundo de comunhio com toda a criacio.
Isso pode ser visto como um motivo mais profundo por tras
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das abordagens fenomenolégicas para o estudo da natureza.
A observacdo atenta e continuamente recorrente dos
fendmenos naturais torna-se uma disciplina espiritual que
com o tempo nos ensina a viver mais intensamente no
presente, em um espirito semelhante ao dos antigos
filbsofos. Esta é a formacdo da personalidade em um nivel
mais fundamental e existencial (Dahlin; Ostergaard& Hugo,
2009, p. 212, traducdo nossa).

Segundo Gongalves &Bretones (2021), eles também puderam observar relatos
de alunos como “a lua ‘tava’ parecendo uma banana murcha” (p. 78) e “ela
estava um pouco mais gordinha, ela parecia uma melancia descascada e
também um barco” (p. 79) ao descreverem a aparéncia da Lua no céu. Aqui, os
alunos descrevem a aparéncia da Lua da forma como isso impacta com suas
emocoes e sensacoes.

Além disso, a questdo estética também se apresenta na frase “A Lua é bem
bonita também, ndo d4 para parar de olhar para ela; quando eu ‘t0’ tipo
tristinha, eu fico olhando pra ela, coloco um pano 14 no chao de casa e fico
olhando pra ela..” (Gongalves&Bretones, 2021, p. 84), ao refletir nos
sentimentos que a Lua desperta. Tais relatos entram em concordancia com o
conceito de experiéncia estética de Ostergaard quando ele diz que se trata de
“uma experiéncia precognitiva, sensorial, uma experiéncia que se abre através
da percepcao sensorial” (@stergaard, 2015a, p. 515, tradu¢do nossa). Como
pontuam Dahlin, Ostergaard& Hugo (2009, p. 205, traducao nossa),
“Sentimos antes de perceber e percebemos antes de conceber”.

Para Lanciano (1989), na Astronomia, o deslumbramento e a capacidade que
as pessoas tém de se maravilhar com a grandiosidade e a beleza do céu podem
muito bem ser uma base para o conhecimento e a se interessar em adquirir
novas aprendizagens. Como a autora salienta, “a profundidade do céu, no
espaco vazio, que nos rodeia e no qual estamos imersos, ¢ melhor evocada com
um céu estrelado do que com uma aula no quadro-negro” (Lanciano, 1989, p.
181, traducdo nossa). Nesse sentido, Goncalves &Bretones (2021) também
apontam para um héabito bastante recorrente nas escolas, que é o de abordar os
contetidos apressadamente, o que faz com que a dimensdo estética e os
sentimentos sejam negligenciados.

Otrel-Cass (2018) também traz um exemplo de como as experiéncias
sensoriais e as emocoes podem ser valorizadas na Educacdo em Astronomia.
Em uma atividade de investigacao, os alunos do 9° ano (14 anos) investigaram
suas proprias questoes relativas ao espaco e o universo. Essa investigacao teve
uma duracao de 6 meses. Em um dado momento, duas estudantes mostram ao
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seu professor um aplicativo no telefone que permite visualizar no espaco a
posicao do Sol e da Lua. O professor, entdo, entrega a essas estudantes um
vidro de soldador para que elas pudessem ver o Sol diretamente. A autora
relata que

As meninas ficaram maravilhadas com a observagdo. Ver
com os proprios olhos através do vidro de soldador atribuiu
uma sensacao de realidade a existéncia do Sol, mesmo que o
Sol esteja 14 o tempo todo e mesmo que elas tenham "visto" o
Sol através do aplicativo em seus telefones. A experiéncia
possibilitada através dos o6culos atribuiu admiracao e
maravilha a experiéncia de ver o Sol (Otrel-Cass, 2018, p.
188, tradugao nossa).

Assim, a observacdo do Sol pelo vidro de soldador despertou emocoes e
possibilitou uma nova forma de enxergar o Sol. Além disso, como a autora
aponta, tal observacdo “atribuiu uma sensagdo de realidade a existéncia do
Sol” (p. 188, traducdo nossa), o que remete a ideia de enraizamento apontado
por Ustergaard (2017), em que hd uma sensac@o de conexao com o ambiente a
nossa volta, um sentimento de familiaridade.

Outro relato que apresenta ideias relacionadas a experiéncia estética é o de
Marques, Carlin & Moutinho (2020). Os autores relatam em seu artigo
“Seeingby  proxy: a detailedanalysisofaneducationalinteractionatthe
telescope”, uma observacdo do Sol feita por um menino no telescopio,
orientada por um guia em um observatério astronémico. Aqui os autores
descrevem um movimento chamado de “ver por procuracao” pois o guia nao
consegue acessar o que o menino esté vendo diretamente e o menino, embora
consiga acessar diretamente a imagem pelo telescopio, ele ndo entende o que
sao as manchas solares e como orientar a sua visao em direcdo a elas sem a
ajuda do guia (Marques; Carlin& Moutinho, 2020).

O menino é o primeiro da fila, entdo, quando as explicacoes e instrucoes sao
feitas do guia para o menino, elas também sdo feitas aos outros visitantes que
estdo esperando a sua vez na fila para a visualizacdo do Sol pelo telescopio.
Assim, primeiramente, o guia convida e, a0 mesmo tempo, instrui o menino a
subir no banco para que a visualizac¢ao pelo telescopio seja possivel. A seguir, o
menino ¢ instruido a nao tocar no telescopio pois isso pode comprometer a
visualizacdo da imagem, uma vez que o telescopio treme se tocado. Para a
visualizacdo do Sol pelo telescopio, o guia questiona o menino sobre o que ele
Vé e se ele esta enxergando “a lua amarela”. A partir dos movimentos corporais
do menino, o guia entende que ele nao esta vendo o Sol e ajusta a ocular até
receber uma resposta positiva dele. Embora a visualizacao seja do Sol e nao da
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Lua, o guia o questiona dessa forma porque ele entende que o menino pode
estar mais familiarizado com uma Lua amarela redonda e essa analogia pode
ajudar a entender o que o menino esta vendo (Marques; Carlin& Moutinho,
2020). Nas palavras dos autores:

Eles ndao estdo vendo a Lua, mas o Sol. No entanto, conceitos
astronomicos como o formato do Sol, da Terra e da Lua estao
conectados e sdo influenciados pela observagido. Entio, o
menino provavelmente estd mais familiarizado com a visao
de uma grande lua amarela redonda no céu noturno e esta
analogia pode ajudar. O que estd sendo dito é algo como
“vocé vé um disco amarelo redondo como a Lua?” ou “o que
vocé deveria estar vendo é semelhante em cor e formato a
Lua” (Marques; Carlin& Moutinho, 2020, p. €20190354-8).

Em um dado momento, o guia pergunta a crianca se a imagem ¢é toda amarela
ou se ela tem algumas manchas. A crianca responde: “Uau! Tem umas
manchas”. Entdo, o guia o questiona sobre a cor das manchas, no qual o
menino responde: “Hmm” pretas”. Os autores ainda relatam que o menino
observou o Sol por 1:17 minutos quase sem parar e que, quando o menino foi
questionado pelo guia se o Sol é quente ou frio, o guia teve que repetir a
pergunta mais vezes até o menino se retirar do telescopio, respondendo
“quente” rapidamente e voltar a olhar o Sol pelo telescopio. Por fim,
eventualmente, o menino afirma que nao estd mais vendo a imagem pelo
telescopio por completo, mas ainda espera mais 5 segundos até se retirar do
telescopio (Marques; Carlin& Moutinho, 2020).

A partir do relato acima, é possivel perceber o encantamento do menino ao
observar o Sol pelo telescopio, como na expressao “Uau!” ao observar as
manchas solares, ao observar o Sol por 1:17 minutos quase ininterruptos, ao
estar tao concentrado em sua visualizacdo que o guia teve que repetir a sua
pergunta sobre a temperatura do Sol, e até mesmo ao esperar mais 5 segundos
para se retirar do telescopio apds nao visualizar mais a imagem
completamente, indicando que, se possivel, a observaria por mais tempo. Além
disso, acreditamos que a atividade proporcionou ao menino uma proximidade
com o fenémeno observado e adquirir novos conhecimentos.

5.4 Gestos e importancia dos sentidos

No Brasil, os sentidos como ver e ouvir sao, possivelmente, os mais utilizados
na Educacdo em Ciéncias no processo de ensino e aprendizagem, incluindo na
Educacao em Astronomia. Isso porque as aulas tendem a ser expositivas, com
foco na aprendizagem de conceitos abstratos e complexos. Nesse sentido, os
outros sentidos acabam, muitas vezes, sendo negligenciados e as experiéncias
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dos alunos desvalorizadas. Nesta secdo, apresentamos os gestos e a
importancia dos sentidos na Educaciao em Astronomia, buscando a valorizacao
da experiéncia dos sentidos, a partir da abordagem fenomenologica, como um
meio de aprendizagem e construcao de significado dos alunos.

Segundo Martins (2006, p. 49), h4a um “centrismo visual que vigora no mundo
ocidental”, o que conforme o autor significa que a visao tem sido privilegiada
em comparacao aos outros sentidos. Silva (2019) cita outros sentidos que,
embora considerados secundarios, sao também importantes: o olfato, a
audicdo e o tato. O autor cita que o olfato foi importante para a sobrevivéncia
dos nossos antepassados, mas que com o tempo foi sendo substituido pela
visao, tornando-se o protagonista no mundo atual. Nesse sentido, ele explica
que com a chegada “da urbanizacdo das grandes cidades, os cheiros foram
saneados e higienizados, a industria do perfume colonizou os nossos narizes,
fazendo com que agora, as nossas memorias olfativas nos remetam bem menos
as nossas vivéncias” (p. 104). Sobre o tato, Silva (2019, p. 105) conclui que a
pele “é a maior mediadora das nossas experiéncias” pois 0 nosso corpo esta
envolvido por ela. Desse modo,

Podemos representi-la metaforicamente como uma
roupagem que além de nos envolver e proteger, possui a
funcdo de receber as sensacOes externas relacionadas ao
calor, ao frio e a dor, sensacbes que sdo fundamentais,
porque sem elas perdemos a capacidade interpretar
situacbes hostis nos posicionando em situacbes de perigo
(Silva, 2019, p. 105).

Na Educacao em Astronomia, “o estudo dos fenomenos e corpos celestes esta
culturalmente associado a visdo” (Correia, 2022, p. 15), ou seja, uma
perspectiva visuocentrista. Pensando nessa perspectiva visuocentrista na
Educacao em Astronomia, Rodrigues (2020) comenta que para alunos com
deficiéncia visual, a aprendizagem se torna ainda mais dificil. Considerando o
contexto visuocentrista de ensino, o autor considera que discutir temas
relacionados a Astronomia com essa abordagem pode ser inadequado para
estudantes que apresentam tal deficiéncia uma vez que “ainda nao se
considera a forma holistica da percep¢ao no sujeito, ou seja, a cosmopercepcao
do sujeito é afetada pela imposicao cultural de um paradigma visuocentrista”
(Rodrigues, 2020, p. 34). Nesse sentido, o autor considera o estudante como
um sujeito que percebe, a sua volta, os fenomenos por meio dos o6rgaos dos
sentidos e o professor como um mediador do processo de ensino e
aprendizagem que atenda essa necessidade. A ideia, portanto, é adaptar as
necessidades desses estudantes, considerando formas de percep¢do mais
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inclusivas, em vez de focar demais na visao como o principal meio de perceber
o mundo.

Assim, como aponta @stergaard (2017), seria incorreto afirmar que o cultivo
dos sentidos de ver ou ouvir por si s6 consiga levar aos alunos o sentimento de
significancia. Segundo o autor, a experiéncia do sentido é uma maneira pela
qual a construcao de significado dos alunos pode ser promovida.

Dessa forma, pensando-se na Educacao em Astronomia, Simon (2016, p. 26)
acredita que:

A exploracdo da observacao do céu ainda é uma questao que
precisa ser muito trabalhada no ensino de Astronomia, assim
como a abertura dos sentidos. Aprender nessa perspectiva
contempla a preocupagdo em envolver o aluno em outras
esferas do ser, além de suas quest6es cognitivas relacionadas
aos conteidos especificos; €é explorar os sentidos,
reaprendendo a ver, explorando a realidade concreta que nos
rodeia, sem o receio de fomentar ou induzir a uma
compreensio equivocada. Trata-se de uma leitura inicial do
fendmeno sob uma de suas 6ticas possiveis e acessiveis.

A fenomenologia de Ostergaard valoriza a experiéncia dos sentidos. Conforme
Dahlin, Ostergaard& Hugo (2009, p. 214, traducdo nossa), a abordagem
fenomenoldgica “nunca negligencia a experiéncia dos sentidos, ou a coloca de
lado como meramente subjetiva, mas a usa como um ponto de partida para
investigacdo, reflexdo e compreensao sistematicas”. Como Ostergaard (2017)
afirma, ha uma necessidade de termos consciéncia de como o mundo se revela
a partir de nossos sentidos, j& que estamos no mundo por meio de nossos
sentidos e corpos.

Padalkar&Ramaldas (2011) observam que, na Astronomia basica, os modelos
tendem a ser construidos a partir de informacGes espaciais de corpos
astronomicos como tamanhos, formas, distancias e seus padroes de
movimento. As autoras afirmam que a percepcao do espaco “se desenvolve
predominantemente através de modos visuais e tateis” (p. 1704, traducao
nossa). Nesse sentido, elas ressaltam a importancia dos gestos, uma vez que:

Prestar atenc@o aos gestos nao sé forneceria informacgoes
sobre o processo de pensamento, o que nao é 6bvio no
discurso verbal, mas também, os gestos podem ser
concebidos de modo a transmitir informacdes que nao sdo
facilmente transmitidas através da fala (Padalkar&

Ramadas, 2011, p. 1705, tradugido nossa).

118



RITCHIELLI CRISTINE SCHRODER COIMBRA, ROBSON SIMPLICIO DE SOUSA, ROBERTA CHIESA BARTELMEBS

Isso, de certa forma, esta relacionado a ideia de estética de acordo com a visao
de Dahlin (2001). Para o autor, a estética esta relacionada a uma atencao
cuidadosa da experiéncia dos sentidos e, ao prestar atencao as percepcoes dos
sentidos, isso “presumivelmente aumenta a consciéncia do ponto em que um
relato verbal de eventos transcende o que é dado assim e sobe ao nivel de
interpretacao” (Dahlin, 2001, p. 467, traducao nossa).

Desse modo, Padalkar& Ramadas (2011) apresentam, em seu artigo, os gestos
como uma alternativa para a compreensao espacial nas aulas de Astronomia.
Nesse sentido, as autoras desenvolveram uma atividade que envolve os gestos
para a demonstracao de varios conceitos espaciais. Nessa atividade, o gesto era
realizado pelo professor junto ou depois de abordar sobre um modelo concreto
e o gesto era imitado pelos alunos e, posteriormente, realizado com a ajuda de
um diagrama. Alguns exemplos de gestos incluem a demonstracao da direcao
de rotacdo da Terra a partir da “direcdo da curvatura dos dedos enquanto
alinhava o polegar direito com o eixo préoximo ao Polo Norte” (p. 1713,
traduc@o nossa) e a explicacdo dos eclipses solares e lunares em conjunto as
fases da Lua em que a “Lua” abaixava e levantava a cabeca, levando em
consideracao a inclinacao de sua orbita.

Neste movimento a Terra pode ver, em vez de um eclipse
lunar e solar respectivamente, a lua cheia (rosto totalmente
iluminado de um amigo) e a lua nova (rosto totalmente
escuro do amigo, do mesmo lado da luz). Neste movimento,
a inclinacdo da érbita da Lua poderia ser transmitida, do
ponto de vista da Terra e da Lua. Os alunos entio repetiram
esse gesto para definir a orientacao da 6rbita no momento
dos eclipses lunares e solares (Padalkar& Ramadas, 2011, p.
1723, traducdo nossa).

Conforme as autoras, os gestos podem auxiliar na internalizacdo de fenomenos
astronémicos e, com ajustes apropriados, também podem ser utilizados para
alunos que apresentam deficiéncia visual. Assim, os gestos, por meio da
atencao cuidadosa dada aos sentidos, mostram-se uma alternativa para o
entendimento de varios conceitos espaciais na Educacao em Astronomia.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da questdo: Como o conceito de experiéncia estética, a partir da
fenomenologia, pode ser articulado a Educagcdo em Astronomia?, podemos
observar que, uma Educacdo em Astronomia fenomenoldgica possibilita uma
proximidade com a realidade dos estudantes e um contato maior com a
natureza a partir da observacdo do céu. Isso ajuda a superar a dicotomia
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sujeito-objeto, ou seja, o sujeito e o objeto passam a pertencer um ao outro, e
as experiéncias dos estudantes sdo importantes para compreender o mundo. A
observacao atenta e continua do céu possibilita os alunos a viverem no
presente mais intensamente, criando um vinculo com os astros e a natureza
que os cercam, além de permitir que eles também contemplem a beleza do
universo. Aqui, a dimensdo estética e a sensibilidade passam a ser
consideradas e podem, inclusive, ser uma base para o conhecimento. Além
disso, os gestos também se mostram como uma alternativa para o
entendimento de conceitos relativos a Astronomia. Prestar atencao aos gestos
ajuda na compreensao de informacoes que nao sao, muitas vezes, facilmente
compreendidas através da fala. Em uma Educacdo em Astronomia
fenomenoldgica, haveria a valorizacao das experiéncias sensoriais, em que 0
mundo seria revelado por meio de nossos corpos. As experiéncias sensoriais
seriam utilizadas como um ponto de partida para a compreensao de
fendmenos e a aprendizagem na Educacao em Astronomia. Isso permite que os
alunos se sintam mais familiarizados com o que se busca aprender,
contornando a centralidade da abstracdo encontrada no conhecimento
cientifico presente nas salas de aula.
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