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Reflexes para um debate sobre
a construgio do conhecimento na escolas
rumo a uma cultura cientifica escolar

José Arnay*
Universidade de La Laguna

O sentido comum ndo € uma coisa simples e, como se
costuma dizer, é o menos comum de todos os sentidos;
reflete a enorme quantidade de informagéo que fomos
acumulando sobre o mundo e proporciona um niimero
considerdvel de regras prdticas, muitas delas bastante
logicas, para abordar problemas da vida cotidiana. As-
sim, de tal modo faz parte da vida cotidiana que rara-
mente pensamos nele.

Mousitas pessoas aceitam as idéias da ciéncia porque lhes
disseram que sdo certas, e ndo porque as compreendam.
Portanto, ndo devemos nos surpreender com o fato de
que a natureza da ciéncia seja assimilada de maneira
tdo deficiente.

(Lewis Wolpert, 1994)

As reflexdes apresentadas neste capitulo tém a intengio de ana-
lisar o papel que o conhecimento cotidiano deveria desempenhar
no conhecimento escolar e as diferengas entre aquele e o conheci-

* Agradego aos colegas do departamento que participaram dos debates anteriores
a0 semindrio, pelas sugestdes e criticas realizadas a este documento. A Martina
Campos, Oneida Luis, Angela Gonzilez, Sara Pérez e Teresa Moreno, pelo apoio
recebido.
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mento cientifico. Partimos da constatagio de que, depois de tantos
anos, nao conseguimos fazer com que o conbecimento académico cons-
titua um instrumento de anilise, reflexdo e agdo a servigo daqueles
que passam quase um quarto de século da sua vida aprendendo ins-
titucionalmente; por isso, é possivel [devido a isso] que muitas pes-
soas ndo considerem interessante, apés a conclusio da sua forma-
¢4o académica, continuar ampliando seu conhecimento, apesar de
_contarem com os instrumentos adequados para fazé-lo.

Em linhas gerais, o valor e o sentido do que se ensina nas esco-
' las, institutos e universidades estdo tao afastados do cotidiano quan-
[ to\d(lggit@dcg Do cotidiano, porque nio se prevé que sua obten-
~7¢ao sirva para a reflexdo e a agdo na vida cotidiana, j4 que para isso
as pessoas elaboram modelos implicitos que servem para interpre-
tar os fenémenos que acontecem nas dimensdes intermedidrias da
realidade (mesomundo), enquanto o conhecimento académico ten-
ta transmitir, principalmente, os modelos e teorias cientificas sobre
dimensdes do micro e macromundo.

O fato de o sistema cognitivo humano atuar naturalmente para
interpretar o mesomundo (Delbriick, 1989) e elaborar teorias po-
pulares sobre essa dimensdo faz que uma das caracteristicas das
aprendizagens escolares seja situar os alunos, desde o inicio da sua
escolarizagio, diante de tarefas e problemas que nio podem ser re-
solvidos com os modelos elaborados mediante a percepgio imedia-
ta ou os conceitos naturais aprendidos de maneira informal na in-
teragdo social. A aprendizagem formal, entre outras coisas, tenta
transformar a maneira como habitualmente se situa a andlise das
dimensdes intermedidrias da realidade e situar quem aprende dian-
te dos processos de indagagio sobre dimensdes as quais nio se po-
de ter acesso sem instrumentos técnicos adequados.

Além disso, com freqiiéncia as mudangas no sistema de inter-
pretagio dos alunos ndo sio realizadas por transformagio dos mo-
delos ja estabelecidos sobre o mesomundo; na maioria das vezes, is-
to é feito mediante a sua anulagdo e por meio da sobreposi¢io dos
modelos dominantes no pensamento cientifico. A meu ver, isto pro-
duz determinadas conseqiiéncias na aprendizagem em geral e na
das ciéncias em particular, como exporei a seguir.

Por outro lado, o distanciamento do conhecimento cientifico de
quem aprende seria uma conseqiiéncia do fato anterior, isto é, a for-
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ma como se aprende ao longo de tantos anos acabaria determinan-
do em grande parte os préprios modelos que se elaboram. Neste
sentido, Pannunzio ji dizia hd algum tempo:

Torna-se muito dificil analisar os pontos onde a atividade cientifica en-

volve uma relagio com a vida humana. A ciéncia parece pertencer a um |

ambito privilegiado, a uma esfera separada do cotidiano. Todo juizo con- ‘

tém em si a condenagio de nio atingir aquilo para o que se destina; toda
atitude que implique deixar de lado a posigdo gnoseolégica contém uma
incidéncia extrametodolégica. A Ciéncia, enquanto método e fundamen-
tos tedricos, é apenas conhecimento, apenas apreensio de uma determi-
nada realidade externa, e nio cabe nenhuma alternativa (1971, p. 12).

Penso que, se quisermos superar as velhas idéias sobre a acumu-
lagio da informagdo académica e propiciar um conhecimento a ser-
vico da compreensio cultural do desenvolvimento cientifico e tec-
nolégico, deveriamos resgatar o sentido das palavras de Bertrand
. Russell quando dizia que “desde a época dos drabes, a ciéncia teve
| duas fungdes: a primeira delas, capac1tar nos para conhecer coisas €,
\a segunda, capacitar-nos para fazer coisas” (1953, p. 31). Isto nos
leva, em tltima instancia, a questionar a validade da tza
mformagao cientifica na escola atual. :

Nio nos parece um passo prev1o e necessario c1a531ﬁcar o que

pretendemos conseguir com o ensino académico das disciplinas cien-
tificas. Minha proposta consiste na defesa de um conbecimento esco-
lar especifico para 0 EGB (Ensino Geral Bésico) e o BUP (Bacha-
relado Unificado Polivalente, que correspondia, no antigo sistema
educativo espanhol, 2 escolarizagio de 13 a 17 anos), inscrito em
uma cultura escolar determinada, que proporcione uma cultura cien-
tifica escolar sem tantas pretensdes de transmissio de informagio
cientifica académica como a que temos pretendido alcang;ar até ago-
ra. Tento verificar, partindo de uma determinada posigdo eplstemo—
loglca sobre o sentido do conhecimento, se os fins de formagdo cien-
tifica que se pretendem alcangar podem se tornar efetivos com as
atuais propostas curriculares que, a meu ver, perpetuam uma con-
cepgio hegemdnica e defasada sobre aquilo que, atualmente, deve-
rfamos entender por conhecimento cientifico.
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1. Trés opgbes na construgio do conhecimento escolar
L\

Um debate > que parece ter certarelevincia nas atuais perspecti- N
/'vas sobre a construgio do conhecimento questiona se 0s processos |

de ensino devem propiciar um modelo de construgio dependente
de principios e mecanismos cognitivos de caréter gera/, indepen-
dentemente dos contetidos e dos contextos sobre os quais opera; ou
se, pelo contririo, deve-se potencializar as estratégias e procedi-
mentos para que eles sejam contemplados de maneira especifica, isto
¢, em estreita relagdo com o tipo de tarefas e demandas apresenta-
\das em contextos determinados. /

TI'anto os trabalhos sobre o que se denomina cognicdo cotidiana

(Puckett e outros, 1993) e, de forma particular, o de Rodrigo (1994),
como os realizados com um enfoque mais sociocognitivo (Ceci e
Hembrooke, 1993; Galotti, 1989; Sternberg, Wagner e Okagaki,
1993; Walters, Blythe e White, 1993), propéem que a epistemolo-
gia dos processos de construgio do conhecimento cotidiano, esco-
lar e cientifico ndo seria equiparavel e transladdvel de certos con-
textos de aquisigdo e ativagdo para outros. Isto significa que os
processos de construgio estariam intimamente relacionados e de-
terminados pelo sentido dado a cada contexto concreto, o que supde
uma séria limitagdo as teses genéricas sobre o conhecimento.

Pelo menos nestes dois enfoques reordenou-se o debate sobre a
construgdo do conhecimento tal como ele vinha sendo proposto,
tanto das perspectivas piagetianas ou neopiagetianas como das pro-
priamente socioculturais, situando os processos cognitivos indivi-
duais com relagdo aos processos interativos de natureza social e cul-
tural. A partir deles poderiam ser propostas trés opgdes que considero
relevantes na discussio sobre a forma como podemos entender as
relagbes entre construtivismo e educagio.

Em primeiro lugar, terfamos que revisar a permanente insistén-
cia em anular o conhecimento cotidiano pela agdo do conhecimen-
to académico. Poderfamos entender que o  conhecimento cotidiano

desempenha um papel fundamental na compreensao e a¢io das pes-
soas em contextos de atividade especificos, e, portanto, que nio exis-

te nenhuma razio para empenhar esforgos e recursos educativos em |

e

i
|

e
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sua anula¢do. Assim, ndo deveriamos continuar considerando o co-
nhecimento cotidiano como sinénimo do mau conhecimento.

Em segundo lugar, e como conseqiiéncia do dado anterior, gos-
tariamos de saber se cabe abandonar a idéia de transformar o co-
nhecimento académico em bode expiatirio em relagio ao conheci-
mento cotidiano. O que entendo por conhecimento escolar deveria
coexistir, ser compativel e explicito com relagdo ao conhecimento co-
tidiano, baseado muito mais no implicito. O conhecimento escolar
teria de abranger o conhecimento cotidiano para que os(as) alu-
nos(as) tivessem a oportunidade de aprofundar seu pensamento de
um conhecimento popular (em sua maior parte, formado por teorias
implicitas) até transformé-lo em um conbecimento escolar (formado
por teorias explicitas). O processo de aquisigio do conhecimento
escolar, entre outros aspectos, deveria enriquecer o campo experi-
mental dos(as) alunos(as), propondo conhecimentos espec1ﬂcos
cujos propdsitos e contetdos estivessem adaptados a necessidade de!
construir modelos plausiveis da realidade, e nio modelos cientifica-
mente corretos.

Em terceiro lugar, e também em conseqiiéncia dos dois pontos
anteriores, dever-se-ia discutir se os processos e contetdos daquilo
que se costuma denominar conhecimento cientifico sdo, em muitos
casos, dificilmente compativeis com o conhecimento escolar, dado
que seu ensino em termos de transmissdo dos contetidos formais
com que sdo apresentados nos curriculos prescritos tenta transferir
contetdos e procedimentos que tém sentido em certos contextos de
atividade cientifica especifica, porém nio em outros, como pode ser
o escolar, diante do qual muitos contetidos, procedimentos e fins
tornam-se irrelevantes.

Embora parega paradoxal, acredito que o papel do conhecimen-
to cientifico na escola ainda nio foi definido, ou que nio existe um
conhecimento cientifico escolar especifico. Isto significa que deve-.
riamos esclarecer, entre outros aspectos, as op¢des que podemos e
queremos adotar' t%Mca fg{Mos

_______ criticas diante do
dMnto c1ent1ﬁco e tecnologgg_o_;tc Dcpendcndo da nos-
sa opgio, os caminhos a serem seguidos no ensnzgg_rwe_n_d;za

gem da ciéncia podem variar substancialmente.
Toiden
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2. As relagbes conflituosas entre ciéncia e escola

Se analisarmos parte dos recentes — nio tdo recentes — pro-
blemas detectados no ensino escolar das disciplinas cientificas, po-
deremos verificar que muitos deles sdo motivados pelas dificulda-
des encontradas na hora de os alunos adotarem um referencial
interpretativo cientifico na andlise da realidade. As propostas de
mudanga conceitual, por exemplo, tém tentado mudar os marcos de
referéncia dos conceitos cotidianos por conceitos cientificos (Dri-
ver e outros, 1989), embora em muito poucas experiéncias concre-
tas os resultados tenham sido os esperados. E possivel que isso tenha

|a ver com a pouca importincia pritica que demos até agora 2o co-

nhecimento cotidiano, que foi considerado, de quase todas as
perspectivas, uma fonte poluidora em diferentes dominios de
aprendizagem. '

Possuimos numerosas evidéncias empiricas que nos demons-
tram que o conhecimento cotidiano é um obsticulo sério para a
aquisi¢do de outros conceitos mais elaborados, pois ele simplifica a
complexidade dos conceitos cientificos e os transforma naquilo que
se tem chamado de elaboragbes erréneas, incompletas ou ingénuas, em
suma, ele resiste a ser mudado ou transformado. Serd que, ao des-
conhecer a importincia e poténcia cognitiva do conhecimento co-
tidiano, o ensino da ciéncia nio supervalorizou as possibilidades
reais de mudancga conceitual ou de entendimento entre conheci-
mento cotidiano e cientifico? Como ressalta Wolpert,

[...] os mal-entendidos da ciéncia poderio ser corrigidos quando nos der-
mos conta de que a ciéncia é “ndo-natural”. A ciéncia envolve uma forma

especial de pensar que resulta ndo-natural por duas razdes. Em primeiro

lugar, o0 mundo nio estd construido com base no sentido comum. Isto sig--

nifica que o pensamento “natural”, isto é, o que consideramos como senti-
do comum normal e cotidiano, nunca nos proporcionard uma forma de
compreender a natureza da ciéncia. Salvo raras excegdes, as idéias cientifi-
cas vdo contra a intui¢io: ndo podem ser adquiridas apenas através da ins-
pecio dos fendmenos, e com freqiiéncia ficam & margem da experiéncia
cotidiana. Em segundo lugar, a pritica da ciéncia exige que fiquemos sem-
pre alertas e conscientes dos riscos do pensamento “natural”. Pois o senti-

do comum tende a0 erro quando é aplicado a problemas que exigem um

2. Reflexaes para um debate sobre a construgio... _

pensamento rigoroso e quantitativo; as teorias dos leigos na matéria sio

muito pouco confidveis (1994, p. XIII-XIV).

Se existem diferengas tdo irreconcilidveis entre conhecimento

cotidiano e conhecimento cientifico como as apresentadas por Wol-
otidiano e conhecimento ¢

pert, e se, por outro lado, o conhecimento escolar consegue modifi-

ISt e

car mUItOjOUCO (o] pr1me1ro e nao conscgue atlllgll’ o segundo en-

1a verdade, o que estamos pretendendo levar a cabo com 0 ensino

tao,
da ciéncia na escola?

Wmao, podemos estar incorrendo em uma série de
incongruéncias; a primeira delas seria desconhecer a prépria natu-

@ reza do conhecimento cientifico. H4 uma certa unanimidade entre

os autores em ressaltar que o conhecimento cientifico tem uma evo-
lugdo histérica determinada, resolve determinado tipo de proble-
mas, tem métodos e procedimentos especificos, estd baseado em um

determinado tipo de contetdo, faz parte de uma estrutura especifi-
ca dentro da divisio do trabalho, etc.

Para sermos conseqiientes com isso, temos de aceitar que aquilo
que costumamos ensinar como conhecimento cientifico nas escolas
¢ uma coisa muito diferente. Em primeiro lugar, porque continua-
mente tentamos mascarar a complexidade do conhecimento cienti-
fico em sua versio escolar e ndo o apresentamos como ele realmen-
te é, ou seja, em toda a sua extensdo e complexidade. Tentamos
traduzir ou adaptar esse conhecimento para torni-lo ace
estudantes ou pretendemos que estes se adaptem aos progt

colares? Na matemadtica, por exemplo, certas operagoes basmas tem

alguma relagio pratica com a vida cotidiana, mas em um determi-
nado ponto, a abstragio dispara, e sua complexidade e o sentido co-
mum nio conseguem compreender como é possivel construir sig-
nificados matemadticos relevantes e de utilidade cotidiana. A mesma
coisa acontece com a fisica, a quimica ou a histéria. O ensino da
prépria lingua também é complexo, pois ndo ensinamos a fala da
nossa lingua cotidiana, mas os modelos elaborados pelos lingiiistas
sobre ela, etc.

Em resumo, cada disciplina que forma o curriculo escolar tem
suas proprias restrigoes para se ligar a realidade cotidiana, A partir
de determinados limites, relacionar conhecimento cotidiano e co-
nhecimento cientifico é uma tarefa quase impossivel. Tudo isso nos
leva a aceitar, em dltimo termo, que as disciplinas académicas se jus-




44 ¢« Conhecimento cotidiano, escolar e cientificos...

tificariam para promover dentro do sistema educativo, mas nem sem-
pre servem para ser utilizadas como suportes que qualifiquem para
uma compreensio mais cientifica da nossa realidade cotidiana. Te-
mos de concordar que o conhecimento cientifico nio precisa se
apoiar no cotidiano, assim como este tampouco precisa se apoiar no
cientifico.

A este respeito, afirma Barnes:

[...] nunca foi maior o abismo entre a ciéncia e a vida cotidiana. A maior
parte das pessoas considera, ndo sem razio, que a ciéncia é uma atividade
além da sua compreensio. E muitos nio tém o menor interesse em com-
preendé-la: a maior parte dos jornais e revistas dedicam mais espago 2 as-
trologia e aos horéscopos que as ciéncias da natureza e seus resultados.
Embora nossa compreensio cotidiana tenha incorporado e assimilado mui-
tos aspectos que faziam parte da ciéncia no passado, ela vai se distancian-
do cada vez mais da ciéncia do presente. A ciéncia tem avan¢ado com ex-
cessiva rapidez para que o homem comum possa compreendé-la e, além
disso, tem avangado de uma forma que torna initil qualquer tentativa de
compreensio. O abismo entre a ciéncia e o sentido comum é uma conse-
qiiéncia direta de uma das tendéncias fundamentais no desenvolvimento
das sociedades industriais modernas, e s6 por meio de mudangas sociais
totalmente revoluciondrias e de grande alcance poderiamos comegar a su-

peri-lo (1987, p. 19).

Apesar disso, o curriculo da reforma educativa continua obede-
cendo a uma visio escoldstica das disciplinas, e com isso, 2 medida
que se ascende no sistema educacional, a aprendizagem passa a de-
pender de exigéncias de formagio que, supostamente, sio atribui-

- das a educagio superior. Qualquer tentativa de mudar a rigidez con-
ceitual e temdtica do curriculo limita-se a realizar retoques timidos,
desde que estes nio afetem a esséncia disciplinar da formagio acadé-
mica com relagio a essa educagio superior. Ninguém quis ou pode
mudar a ordem de saberes estabelecidos, e este, pelo menos para
mim, continua sendo um dos grandes enigmas da educagio con-
temporinea, que s6 pode ser explicado do ponto de vista da defesa
corporativa de uma determinada visdo disciplinar do conhecimento
por certos grupos.
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3. Uma cultura cientifica escolar

A outra perspectiva que poderiamos adotar — e que vou tentar '

defender — pode se tornar tdo complexa como a anterior, mas, tal
como a entendo, consistiria em potencializar e utilizar o conheci-
mento cotidiano e seus contetdos populares para que os(as) alu-
nos(as) adquirissem uma determinada cultura cientifica escolar.

‘Que entendemos por cultura cientifica escolar? Acho que seria,
essencialmente, o processo de compreensdo de um fato social, como é a
ciéncia, que faz parte de um momento histérico e social determinado e
que produz uma série de conseqiiéncias que afetam os(as) cidadaos(as),
que deveriam desenvolver, ao longo da sua escolarizagio, um conheci-

\ mento que lhes permitisse compreender os processos que a ciéncia desenca-

deia ao seu redor. E se nio pudessem compreendé-los, pelo menos que ti-

| wessem uma atitude questionadora e contassem com os meios de construir

sua explicagio em um ou outro nivel de complexidade. A este respeito,
opina Guy Claxton:

[...] se as sociedades precisam de cientistas, precisam de pessoas que quei- |

ram chegar a ser cientistas; e isto significa que uma grande quantidade
dessas pessoas devem adquirir uma imagem mais ou menos precisa e po-
sitiva do trabalho cientifico, assim como os principios de alguma com-
preensio cientifica, quando forem jovens. Devem ter uma idéia do que en-
volve a pesquisa cientifica e dos diferentes tipos de ciéncia existentes —
desde viver com os gorilas das montanhas africanas até sintetizar novos
tipos de conservantes alimenticios — para poderem gostar de ganhar a vi-
da com ela. Precisario “saborear” de alguma forma as recompensas e as sa-
tisfagGes, assim como alguns problemas éticos e praticos existentes na ocu-
pagio real de “fazer ciéncia” (1994, p. 14).

Acho que chegar a ser cientista nio deve ser entendido como
atualmente, por exemplo, quando se faz uma parédia do cientista
de tnica branca nas salas de aula ou transformando a classe em um
zoolégico ou um jardim boténico, enquanto apresenta uma vulgari-
zagdo deficiente da ciéncia. Saborear a ciéncia nio é uma atividade
perceptiva, mas compreensiva. Sob essa 6tica, o sentido da pesquisa
cientifica ndo deveria produzir uma alienagio com relagio ao coti-
diano, abstraindo continuamente o(a) aluno(a) das fontes informa-
tivas e documentais que formam seu conhecimento popular e so-
brepondo a isso o conhecimento cientifico.
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No entanto, por uma série de motivos, o processo que nos leva-
ria a uma cultura cientifica escolar apresenta na prética diferentes
tipos de dificuldades. Das préprias concepgdes do corpo docente
sobre a disciplina que ministra 2 superabundancia de contetidos,
passando por uma divulgagio da ciéncia como reflexo da suposta li-
nearidade do progresso cientifico, existem virios obsticulos que li-
mitam uma mudanga no ensino e aprendizagem da ciéncia escolar.

4. Por que precisamos de uma cultura cientifica escolar?

Nos ultimos anos, tem se produzido um notével aumento de cri-
ticas com relagio aos fins, métodos e formas adotados pelo ensino
e pela aprendizagem em geral, e pela ciéncia em particular (Clax-
ton, 1994). Embora quase ninguém esteja de acordo com a velha
ordem académica, acaba sendo dificil e complexo articular alterna-
tivas para essa situagdo, entre muitas outras razdes, pela — para mim
significativa— perda de capacidade criativa dos professores de pro-
por inovagdes 2 margem dos sistemas de valores que, tradicional-
mente, tém formado a cultura escolar. Em vez disso, as solugdes
profissionais a/ternativas tém se transformado em exigéncias de qua-
lificagdo técnica para entender e aplicar elementos pontuais do cur-
riculo. Parece que uma caracteristica que define o excesso de mo-
dernidade é uma adaptagio, implicita ou explicita, a qualquer
tentativa de transformagio das mesmas.

Essa atitude profissional seria favorecida pelo fato de que, em
quase todos os paises ocidentais, tem ocorrido um notavel reforco
do controle politico e administrativo dos diversos governos para fi-
nanciar e dirigir os projetos educativos em consonincia com as po-
liticas governamentais (Meny e Thoening, 1992). O controle insti-
tucional que, em maior ou menor medida, os governos introduzem
em aspectos como o curriculo, formagio do corpo docente, finan-
ciamento, etc. ¢ uma das caracteristicas que determina e circunscre-
ve os limites da discussdo sobre as possibilidades de mudanga da
realidade escolar, o que também pode se estender ao que estéd ocor-
rendo na Espanha com a reforma educacional.

Para onde levam estas inter-relagdes entre institui¢des politicas
e educativas? Ao contrario do que acontece em outras culturas e-
nos desenvolvidas, uma caracteristica das sociedades industrializadas
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¢ que as praticas de treinamento, naquilo que se supde seja o conhe-
cimento das ferramentas culturais das chamadas sociedades moder-
nas (Latour, 1993), atingem um alto grau de duragio temporal e de
extensdo temdtica. A incorporagio das criangas de 3-4 anos as es-
colas pressupde a entrada em um tdinel do qual s6 se saird aos 23-
24 anos, isto é, depois de quase 20 anos de formagio académica, e
de ter adquirido o que Cole chama de um pensamento escoldstico.
Neste percurso, imagina-se que a pessoa ird se impregnando de ins-
trumentos, técnicas e conhecimento para enfender a cultura que a
rodeia e para participar, no final dele, do sistema de produgio.

+ Pois bem, boa parte das criticas as caracteristicas dessa viagem
coincide ao ressaltar: a) que depois de tantos anos de escolarizagio,
as pessoas ndo obtém o conhecimento nem os instrumentos neces-
sirios para entender o mundo que as rodeia do ponto de vista cien-
ifico, racional ou abstrato; b) que grande parte desse tempo é ocu-
ado pela transmissdo de conhecimentos, instrumentos e habilidades
ue se tornardo obsoletos antes de chegarem a estagdo terminal; c)
que grande parte do projeto educacional ocupa-se em potencializar
uma cultura cientifica idealizada, que s6 corresponde 2 imagem que
determinados grupos fiticos, de poder econémico e politico, ten-
tam transmitir como vulgariza¢io da ciéncia; entre outras razdes,
fazem-no para ter causas que justifiquem sua sustentagio, embora,
na realidade, essa imagem se distancie substancialmente daquilo que
realmente acontece no fazer cientifico; e d) que, afinal de contas, nio
h4 nenhuma garantia de que esse conhecimento pseudocientifico pro-

| porcione instrumentos e habilidades que as qualifiquem para a in-
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ser¢io no sistema produtivo.

A formagio cientifica académica apresenta, em suma, impor-
tantes fissuras, nao s6 com relagdo a0 projeto sociocultural no qual
se inscreve, mas também quanto a qualificagio-cientifico-técnica
especifica da populagio escolarizada. Aqueles que apresentaram o
papel da cultura escolar neste sentido obtiveram resultados muito li-
mitados. Isso talvez se deva ao fato de que as préticas culturais de-
finidas pela ciéncia e pela tecnologia sio mutantes, imensas e com-
plexas, e de que a escola, em seu esfor¢o por transmitir essa dinimica,
criou uma caricatura pobre que nem ao menos se aproxima da rea-
lidade; ou talvez porque colocamos o conhecimento escolar a servi-
¢o de uma determinada idéia de racionalidade cientifica, sem en-
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tender que tal racionalidade nio passa de um conjunto efémero de
abstracdes idealizadas do comportamento das coisas e das pessoas
no mundo, impondo tal idealizagio como o modelo verdadeiro a
ser atingido pelo desenvolvimento do conhecimento e afastando
outros modelos explicativos, culturalmente adaptativos e de alta sig-
nificagdo pessoal.

Uma caracteriza¢io minima do conhecimento cientifico espe-
cializado nos revela que os objetivos, modos de produgio, ativida-
des, contexto, etc. s3o, como ressaltamos, especificos e claramente
diferenciados do conhecimento cotidiano. Por outro lado, j4 quase
ninguém duvida de que a ciéncia e a tecnologia fazem parte de uma
complexa trama social, politica e econdmica que ndo costuma ser
explicitada em seu ensino, favorecendo-se assim, ainda mais, a ima-
gem de desarraigamento do trabalho cientifico e potencializando-
se a imagem da ciéncia como produto da genialidade individual de
poucos.

A cultura cientifica escolar de que falo é necessiria como co-
nhecimento especifico diferenciado, tanto do conhecimento cotidiano

omo do propriamente cientifico. Trata-se de estabelecer um espa-

o intermedidrio no qual os processos de ensino fraduzam e tornem

ompativeis as concepgoes cotidianas implicitas com aspectos con-
ceituais técitos de maior complexidade, parte dos quais poderiam
ser adaptages ajustadas e simplificadas da estrutura histérica e con-
ceitual da ciéncia, porém sem oferecer o conhecimento cientifico
como Unico modelo e meta do conhecimento escolar.

Seria — se me permitem a metifora — como o que fazem os
pilotos de linhas aéreas que anulam muitos botdes das cabines para
melhorar a capacidade de manobra dos aparelhos. Simplificam a
complexidade técnica que, se fosse manipulada como estipula a teo-
ria do vbo e os manuais dos instrumentos das cabines, exigiria um
controle tal sobre as centenas de elementos, que o desgaste de aten-
¢do se transformaria em auténtico perigo. Assim, prescinde-se do
desnecessirio e adaptam-se os controles a uma capacidade de ma-
nobra humanamente acessivel.

Mas para adaptar a ciéncia a uma cultura cientifica escolar te-
riamos de tratar, pelo menos, de dois aspectos prévios que nos pa-
recem diretamente relacionados a alguns problemas concretos que

2. Reflexges para um debate sobre a construgéo... ® 49

também limitam as possibilidades de levar isso a cabo e que se re-
ferem 4 questdo do construtivismo. Estas duas questdes seriam: que
entendemos por cultura escolar e que conteidos escolares deveriam es-
tar, conseqiientemente, relacionados a essa cultura (Gimeno Sacris-
tén, 1994; Delval, 1994).

5. O sentido social da aprendizagem escolar: negociagio

e significado

Seria conveniente que um debate sobre construtivismo e educa-
¢io fosse acompanhado de uma reflex@o sobre o direcionamento da
construcio do conhecimento nio como uma atividade individual,
mas sob uma perspectiva social e cultural de valores determinados
(Goodnow, 1990).

No tocante a0 ensino e aprendizagem da ciéncia, considero que

algumas 1nterpretagoes do construtivismo ndo chegaram a questio-

nar, de forma séria e profunda, o Mcw
na atual cultura escolar. Penso também que muitos autores conti-
nuam defendendo um construtivismo escolar claramente pré-cien-
tifico, em que a constatagio do conhecimento cotidiano nio passa
de uma espécie de diagndstico prévio, que acaba se sobrepondo e/ou
anulando o conhecimento cotidiano, sem que se saiba aproveitar di-

| daticamente nenhuma das suas virtualidades.

Portanto, parece-nos imprescindivcl para delimitar os outros
valores e préticas culturais e sociais — diferentes dos estabelecidos
—, que podemos ajudar a desenvolver na escola, explicar o que en-
tendemvos por cultura escolar. A meu ver —e espero que concor-
dem comigo —, diante de outras institui¢des sociais, a escola tem
enormes poss1b111dades de tornar mais dinimica a andlise critica da
realidade.

O conjunto de valores subjacentes a cultura ocidental — dos
quais ja ressaltamos algumas caracteristicas — faz com que o co-
nhecimento escolar, e as pr:iticasﬂque determinam suas formas es-
pec1ﬁcas de aquisigdo, estejam a servigo de determinadas idéias de
progresso, de futuro compet1t1vo, de - avango éo desenvolv1mento
cientifico e tecnoldgico, de crescimento permanente, etc. Essas
idéias, préprias do neoliberalismo econdmico, tém um amplo refle-

X0 em numerosas concepgdes e priticas educativas veiculadas pelo
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curriculo (Bradley 1992; Levine e White, 1986; OCDE, 1991). Sem
discutir em profundidade essas relacées, parece certo que, pouco a
pouco, o sentido da cultura e do conhecimento escolar seria o de se
colocar, em termos gerais, a servigo de uma formagio postergada a
um futuro indefinido e, por outro lado, cada vez mais incerto.

Isto se reflete claramente no fato de que a maioria dos(as) alu-
nos(as), inclusive no ensino superior, quando tem de responder so-
bre o que estio estudando, o sentido do que estudam ou o signifi-
cado que tem para eles(as) o que estudam, é incapaz de dar respostas
concretas e qualitativas para sua vida cotidiana. Nio estudam para
interpretar o mundo que os rodeia, para entender a complexidade
das relagdes entre os fenémenos, porque lhes interessa agir sobre a
realidade, ou porque é criativo, divertido ou interessante. Fazem-
no pensando aumentar o seu grau de competéncia (para saber mais,
para passar de curso, para serem aprovados, para ganhar dinheiro),
diante de um futuro nio-especifico.

Esta visdo utilitiria e facilmente detectivel do conhecimento &
a prova mais contundente da dificuldade de dar sentido ¢ significado,
no contexto escolar, aquilo que se aprende, e para que se aprende.
Entretanto, o conhecimento compartilhado é uma aquisi¢do cultural
significativamente precoce e ressalta a natureza e caracteristicas das
interagbes que ocorrem entre iguais e entre criangas e adultos.

Quando as criangas pequenas conversam com seus colegas, tém de se apoiar
umas nas outras para partilhar o significado e transmitir suas idéias. De-
monstrou-se que até criangas de um ano compartilham os significados
através das agdes, e que, 2 medida que aumentam as interagdes entre elas,
€ mais freqiiente compartilhar o significado (Nelson, 1988, p. 178).

Esta interpretagio modifica a visio tradicional dos processos de
socializagio, em que se estabelecia que o(a) menino(a) entrava mui-
to tardiamente em contato com os materiais de sua cultura e em que
se pensava que a escola era o lugar idoneo para essa socializagio.
Terfamos de acrescentar também a dificuldade apresentada pelo es-
tudo do funcionamento cognitivo se ele se abstrair dos conteddos
com os quais opera, como foi demonstrado em contextos e tarefas
naturalistas, mediante os quais o funcionamento cognitivo estd mui-
to longe de se assemelhar ao prescrito pelos modelos normativos,
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sejam estes 16gicos, matemidticos ou computacionais. Evidenciou-
se neles que o funcionamento cognitivo apéia-se no sistema de co-
nhecimento como fonte primordial de tomada de dados, e, portan-
to, a possibilidade de compartilhar significados estaria limitada,
basicamente, pelas caracteristicas dos contextos de atividade, pelas
demandas que se apresentam neles e pelo tipo de contetidos que ne-
les operam.

No entanto, no contexto escolar, o que se entende por sentido e
significado negociado daquilo que se aprende dificilmente seria,
nessa acep¢io, um ato reflexivo voluntirio e individual, por duas ra-
zoes. Primeiro, pelas caracteristicas préprias dos contesdos que se
negociam e, segundo, porque as formas de negociagdo aprendidas e
desenvolvidas em determinados contextos — como o familiar, por
exemplo — nio estdo muito relacionadas ao tipo de interagio e ne-
gociagio levado a cabo no contexto escolar.

Pode ser interessante recorrer a idéia de Bruner de que “[...] nos-
sa forma de vida, adaptada culturalmente, depende de significados
e conceitos compartilhados, e também de formas de discurso com-
partilhadas, que servem para negociar as diferencas de significado e
interpretagdo” (1991, p. 29), mas com freqiiéncia costumamos es-
quecer que Bruner afirma que tudo isso tem sentido dentro de uma
psicologia popular, que “se ocupa da natureza, causa e conseqiiéncias
daqueles estados intencionais — crengas, desejos, intengdes — des-
prezados pela maior parte da psicologia cientifica” (1991, p. 29-30).

A cultura prépria do contexto escolar, com suas priticas, cend-
rios, atores, episédios, formatos de interagdo, atividades, tarefas,
conteudos, etc., forma um fodo caracteristico, especifico e diferen-
ciado de outros contextos, de maneira que uma das aquisigdes pri-
meiras e basicas que meninos(as) tém de realizar no inicio da sua
escolaridade é a construgdo de um modelo especifico e adaptado as
caracteristicas e exigéncias do contexto escolar, que lhes permita en-
tender tudo o que ocorre nele. Ndo podem transferir automatica-
mente o que ja aprenderam em outros contextos (Arnay, Campos,
Gonzilez e Moreno, 1994; Arnay, Luis e Moreno, 1994).

Até que ponto o contexto escolar tende, neste sentido, a favore-
cer e desenvolver uma psicologia popular? Até que ponto a escola,
como institui¢do social, favorece e desenvolve as crengas, desejos ou
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os compromissos morais? Considero que provavelmente a agio —
direta ou indireta — do adulto no contexto escolar é o que induz a
crianga a aceitar, desde muito cedo, o valor social e a importancia
daquilo que tem de aprender. Assim, essa fomada de consciéncia nio
seria um processo espontineo e livre, mas diretamente induzido pelo
adulto; por isso, a manutengio do equilibrio entre o respeito ao in-
teresse pessoal ante o conhecimento e os interesses do grupo social
a0 qual o(a) aluno(a) pertence é, na minha opinido, um dos aspec-
tos mais conflituosos da aplicagio pritica do construtivismo.

A partir desta interpretagdo, pode-se afirmar que a construgio
do conhecimento escolar, como ela é entendida habitualmente, ra-
ramente estd nas méos de quem o constréi, pois quem o dirige tem
a chave dos contetidos, possui a forma de conduzir a aprendizagem,
propde antecipadamente determinadas metas, estabelece, 4 priori,
aonde o(a) aluno(a) deve chegar e avalia seu rendimento seguindo
critérios basicamente acumulativos. Embora também seja dificil que
o adulto consiga o que se propde, tanto por omissio como por pura
incapacidade.

Visto desta maneira, na realidade educativa formal estamos as-
sistindo a um longo e complexo brago-de-ferro entre quem ensina e
quem aprende, e as opgbes de quem aprende para escolber seus ob-
jetivos, metas ou tipo de conhecimento nio sio variadas nem ilimi-
tadas, mas reduzidas e muito concretas. E verdade que as perspec-
tivas construtivistas costumam partir dessa realidade, pois existem
abundantes dados que nos indicam que aquilo que pretendemos que
o(a) aluno(a) construa é construido de forma defeituosa ou incorre-
ta ou, simplesmente, assimilado de outra maneira. Mas acho que o
construtivismo nio conseguiu modificar a visdo, um tanto idilica,
de autogestio do conhecimento, 2 margem de toda influéncia — im-
posigdo? — social externa e com plena capacidade de decisio do(a)
aluno(a) sobre as possiveis diregdes que essa construgio pode tomar.

Por este caminho podemos chegar a confundir ou assimilar
aprendizagem escolar com estado natural do(a) menino(a) civiliza-
do(a), sem entender que a aprendizagem escolar ¢ uma forte impo-
si¢do cultural, controlada por priticas sociais concretas e determi-
nadas; dai a idéia de que todo projeto de construcio do conhecimento
escolar pode pressupor, em si mesmo, um conflito de interesses, re-
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solvido de forma satisfatéria ou nio, em que a negociagio, como
ocorre em outros Ambitos das relagbes sociais, costuma ser estabe-
lecida a partir de determinadas plataformas de poder.

Penso que estas afirmagdes podem entrar em conflito com certa
imagem complacente do adulto — seja ele professor(a), pai ou mie
— demonstrada através de muitos trabalhos teéricos sobre o desen-
volvimento e a interagio, mas também me parece certo que, con-
templados de certas realidades concretas, os processos de negociagio
na interagdo cotidiana ou educativa estdo bastante distantes da ima-
gem conceitual, excessivamente positiva e benevolente que estamos
oferecendo do papel desempenhado pelos adultos nesses processos.

6. Conteudos, livros de texto e outras histérias

Muitas das questdes colocadas aqui poderiam desenhar, em di-
ferentes niveis, um panorama certamente problemadtico a respeito
dos pontos de vista habituais sobre o construtivismo como apare-
lho conceitual genérico da construgio do conhecimento. Se segui-
ram minha argumentagio até aqui, poderdo entender a dificuldade
de assimilar a idéia de “construtivismo 7a escola” como sindnimo
de “construir pela escola”. A seguir, tentarei analisar o que isto sig-
nifica, devido ao fato de estarmos imersos em uma reforma educa-
tiva que tem no construtivismo um dos seus pilares fundamentais
para a formagio de uma nova concepgio dos processos de ensino e
aprendizagem.

Gostariamos de dizer, em primeiro lugar, que contamos, na
histéria educativa da Espanha, com dados suficientes de reformas
educativas anteriores, que nos indicam que as limita¢des — para
nio chamai-las de fracassos — daquilo que se tentou reformar ou
transformar nio decorreram do fato de impor* outra realidade es-
colar sem questionar, na mente e na pratica dos professores, as pres-
suposi¢bes prévias com as quais estes operavam antes de ser refor-

* Poderia ser discutido aqui se a atual reforma educativa espanhola foi imposta ou
“negociada”. O que parece certo é que os “prazos de negociagio” foram curtos em
relagio as exigéncias apresentadas. Isto é especialmente relevante no tocante ao
processo de qualificagio psicopedagdgica e didatica para entender tecnicamente o
curriculo prescrito.
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mados. Nossos tltimos trinta anos foram muito ricos em diversas
experiéncias de inovagio educativa realizadas a partir de propostas
ideolégicas e pedagégicas muito variadas, com um denominador
comum: ir contra as prescrigdes normativas ditadas pela correspon-
dente administragdo educativa.

Em todos estes anos, muitos grupos de professores e pesquisa-
dores tentaram propiciar, desta ou daquela maneira, outra cultura da
escola. Durante a década de 1970 e de 1980, tudo isso se refletia em
certo espirito de transformago de uma concepgio do conhecimen-
to defasada quanto  realidade da prépria escola, do seu ambiente
préximo e dos fins estabelecidos para o préprio conhecimento es-
colar. Dentro das diferengas, estabelecia-se um consenso quanto a
uma certa unanimidade critica diante de uma cultura escolar cujas
praticas refletiam, e reproduziam, uma forma de entender o ensino
e a aprendizagem altamente insatisfatéria.

Atualmente, 0 modelo construtivista, tio complexo em si mes-
mo, inclusive para muitos de nés, para bem ou para mal se institu-
cionalizou, € me parece que isto coloca uma série de problemas: con-
ceituais, priticos e de viabilidade real para que seja introduzido como
elemento teérico-pratico com certa garantia de sucesso na reforma.

Entre os muitos aspectos das dificeis relagoes entre construti-
vismo e reforma, gostaria de destacar um deles, talvez excessiva-
mente purista ou abstrato, que é a minha dificuldade compreensiva
de estabelecer uma espécie de pacto entre uma filosofia — episte-
mologia — basicamente qualitativa e uma cultura escolar com al-
gumas evolugdes histéricas importantes, mas com algumas inva-
riantes francamente preocupantes e até temiveis.

E verdade que, como frisam Coll e Marti — e nisso concordo
com eles —, “a entrada em vigor da proposta curricular da reforma,
e por extensio de foda a reforma [o grifo é nosso], exige uma mudanca
em alguns aspectos da cultura pedagdgica dominante” (1994, p. 10);
eles ressaltam, no tocante 2 atual cultura pedagégica do professora-
do, o individualismo, a burocratizagio, o formalismo, o centralismo
e um contexto educativo pouco inclinado a favorecer a lideranca pe-
dagdgica como aspectos que podem dificultar o desenvolvimento
da prépria reforma. Vou apresentar apenas dois exemplos de inva-
riantes que me preocupam de forma especial. Estou pensando, con-
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cretamente, na questdo dos contetidos das matérias disciplinares e
no uso do livro de texto pelos professores.

Gostaria de explicar que introduzimos o construtivismo como
marco conceitual que guia os processos de ensino e aprendizagem,
porém deixamos as matérias e seus contetidos quase intatos. Pelo
que eu sei, ninguém propos publicamente a eliminagdo das matéj—
rias tradicionais — desta vez agrupadas por dreas, na educagio pri-
mdria —, e tampouco vi mudangas substanciais nos contetidos di§ci-
plinares — minimos? — selecionados pela administragdo educatl‘va.
E possivel que mais de um leitor ou leitora esteja d.e acordo comigo
em que as esséncias disciplinares se perdem na noite dos tempos e
continuam obedecendo, como ja critiquei, a uma visao escoldstica
do conhecimento.

Algumas questdes ndo resolvidas a respeito deste aspecto: Par-
te-se de uma concepgio construtivista de que gualguer contetdo é
vilido e tenta-se fazer com que os(as) alunos(as) aprendam a pen-
sar com tais conteddos? A “operagio” é independente das caracte-
risticas do objeto sobre o qual se opera? Ou se pretende instrumenta-
lizar o contetido sem considerar a possibilidade de que o instrumento
determine as possibilidades reais de operar com ele?

Na pritica docente, a selegdo dos contetidos implica que estes
s6 podem ser organizados em dois niveis de concretizagio: o Projeto
Curricular de Centro Escolar e as programagdes de sala de aula. Co-
mo destacam Coll e Marti,

[...] as dimensbes qualitativas da reforma educacional impulsionada pela
LOGSE se radicariam na importancia atribuida a capacidade de planejar,
aplicar e avaliar um curriculo ajustado a diversidade de capacidades, inte-
resses e motivagoes de todos os alunos e alunas como uma das vias funda-
mentais para melhorar a qualidade do ensino (1994, p. 8).

Mas organizi-los, aplicd-los e avalid-los em que sentido? A or-
ganizagio, implementagio e avaliagio do curriculo prescrito e a fle-
xibilizagdo curricular proposta envolvem, na pratica, um alto grau
de formagio e destreza docente. Para se dominar a estrutura epis-
temolégica e conceitual da disciplina que se ensina, € preciso ter
uma qualificagdo profissional e experimental que, infelizmente, ndo
abunda entre os professores espanhdis. Neste sentido, as priticas do
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professorado tém se baseado — por falta de formagio, por falta de
alternativas diferentes, por comodidade ou impossibilidade — no
fato de que a organizagio dos contetidos depende apenas do livro de
texto. Textos nos quais muda apenas a data de publicagio, que se
renova todos os anos. Quem duvida da utilizagio, maciga e indis-
criminada, do livro de texto no projeto de ensino de hoje? Quem
admite que este nio continua sendo o suporte bdsico e fundamental
para organizar as aprendizagens? Como compatibilizar um projeto
de mudanga qualitativa baseado em livros de texto de baixa quali-
dade didatica, escassamente informativos e duvidosamente atuali-
zados? Como transformamos as préticas de organizagio seqiiencial
dos contetdos baseadas nos livros de texto? Como é possivel com-
patibilizar uma aproximagio com a realidade cotidiana a partir da
transversabilidade com livros de texto que rejeitam, em todas as suas
paginas, algo divergente da visio tradicional das matérias e conteii-
dos académicos, totalmente saturados, por outro lado? Como po-
demos transformar a formagio inicial em disciplinas concretas do
corpo docente em professores(as) multidisciplinares que se encarre-
guem das 4reas, enquanto os livros de texto continuam transmitin-
do uma visio disciplinar ultrapassada e uma limitada capacidade
interdisciplinar?

Em um trabalho anterior sobre o planejamento docente, tivemos
oportunidade de conhecer alguns detalhes sobre a forma como um
grupo de professores(as) que ministravam disciplinas de ciéncias no
segundo ciclo de EGB realizavam o planejamento do que ensina-
vam (Marrero e Arnay, 1986). Em 64,28% dos casos, as razées para
planejar eram pessoais (necessidade subjetiva de organizar idéias);
57% programavam quinzenal ou anualmente, enquanto apenas 7%
planejavam “a ligio”. Quanto 4 necessidade de planejamento, apenas
14,28% pensavam que deviam levar em conta o(z) aluno(a) no to-
cante as suas implicagdes na aprendizagem; 92,85% dos professores
tomavam, como fonte de idéias para o planejamento, o livro de tex-
to do aluno, o guia do professor ou diversos guias de planejamento.

Entre outros dados interessantes, verificamos que o critério uti-
lizado para avaliar se seu planejamento obtinha os resultados pre-
vistos eram as diversas avaliagbes que tinham realizado ao longo do
curso, isto €, um critério claramente circular; e 71,42% dos profes-
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sores quase sempre consideravam que o planejamento tinha sido
bom. Junto ao dominio absoluto do livro de texto, os fatores que le-
yavam em conta no planejamento eram o rendimento do(a) aluno(a)
e as exigéncias administrativas. O papel do(a) aluno(a) como pro-
tagonista aparecia totalmente difuso no pensamento do(a) p’ro.fes—
sor(a) quando levava a cabo seu planejamento. As caracteristicas
psicoldgicas dos(as) alunos(as) e sua importincia nas aprendizagens
eram desconhecidas pela maioria dos(as) professores(as) da nossa
mostra.

Espero e desejo que o atual panorama nio seja igual ao de alguns
anos atrds. Agora sabemos um pouco mais sobre o pensamento
dos(as) professores(as), muitos dos quais se incorporaram a diferen-
tes atividades de formagio. Mas jd ressaltdvamos naquela época que:

[...] a pesquisa nos processos de inovagdo curricular tem constatado fre-
qiientemente que as dificuldades encontradas pelos professores para adap-
tar seu estilo de ensino as exigéncias da inovagio educativa constituem

uma fonte de fracassos da inovagio (1986, p. 565).

Mas receio muito que os professores e professoras inovadores,
como ressaltam Coll e Marti, se deparem, nos préprios centros es-
colares onde tentam aplicar essa inovagio, com contextos profissio-
nais pouco sensiveis para apoid-los. O que se pretende agora é que
a limitada formagio psicolégica dos professores seja recheada com
a adog¢do de um modelo sobre a construgio do conhecimentf). .Mas
por que os professores consideram dificil praticar o construtivismo
na sala de aula? Acho — e sei que é uma resposta um tanto torpe e
simplista — que, do pensamento do professor as exigéncias da atua-
¢do imediata e didria na classe, isso o impediria de ter c.apac1dade
para operar sobre essa realidade e, a0 mesmo tempo, considerar o(a)
aluno(a) dotado de processos psicolégicos complexos e diversos que
deve conhecer, controlar, dirigir ou favorecer. Isto é, em um tom
mais coloquial, poderiamos entender que os(as) professores(z.ls). tém
bastantes problemas imediatos para organizar e manter minima-
mente o que ensinam para que, além disso, tenham que pensar —
qualitativamente — nos(as) alunos(as) e em sua aprendizagem.

Desde os dados do estudo anterior, penso que, por exemplo, por
mais complexa que os(as) professores(as) considerassem a realiza-
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¢do do Projeto Docente de Centro Escolar, a sua concretizagio nio
os levaria a transformar a atividade didria na sala de aula. A baixa
atengio prestada a preparagio da “li¢ao”, ou do tema do dia seguin-
te, me faz suspeitar da existéncia de um tipo de estratégia cotidiana
e experimental pouco concreta e planejada mentalmente, mas muito
atil para as contingéncias imediatas da sala de aula. Isto é, seriam
planejados os macroprocessos nio vinculados a pratica didria, po-
rém nio se planejariam as atuagdes que constituem o auténtico
processo didrio de ensino e aprendizagem. Tudo isso apesar de se
prescrever oficialmente o planejamento concebido para fundamen-
tar as aulas.

7. A titulo de idéias para um ensino e aprendizagem de uma cultura
cientifica escolar para a Educagio Infantil, Priméria e Secund4ria

Para concluir, gostaria de retomar a idéia, mencionada anterior-
mente, da possibilidade de uma cultura cientifica escolar.

Em outros lugares, expus que a mudanga conceitual infantil de-
pende das caracteristicas das teorias implicitas de dominios especi-
ficos, que determinam fortemente as possibilidades reais de estabe-
lecer novas relagdes conceituais se nio se modificam algumas das
suas caracteristicas (Arnay, 1988, 1991, 1993). Também ressaltava
que essas teorias estdo ancoradas no conhecimento cotidiano e que
nfo incorporam — ou o fazem de forma tangencial — conhecimento
explicito proveniente do ensino e aprendizagem da ciéncia escolar.

Para terminar, gostaria agora de expor algumas idéias que pos-
sam concretizar alguns aspectos da forma como entendo o papel
que o conhecimento escolar pode desempenhar no processo de trans-
formagdo do conhecimento implicito em explicito, e as possibilida-
des que o ultimo teria de se aprofundar — precisamente — pelas
agoes especificas realizadas no contexto escolar.

* Caracterizagao estrutural dos trés tipos de conbecimento

A cultura social, prépria do contexto da escola, seria caracteri-
zada pelo conjunto de priticas, cendrios, atores, valores, contetidos,
etc., determinado pelas formas peculiares adotadas pelas interagées
sociais (ver Anexo 1). Essa cultura social se concretizaria em cada
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pessoa, na forma de crengas ou de conhecimento, cuja aquisi¢io se-
ria propiciada pela sua exposigdo, mais ou menos extensa, Rrofunda
e prolongada em diferentes contextos e ante diversos contetidos. '

A meu ver, a cultura escolar corresponderia 2 tradugio e media-
¢do didatica especifica de contetidos, formas de conhecer, tipos de
discurso, tarefas, etc., partindo de elementos semelhantes aos da cul-
tura social — cendrios, atores, conteddos, interacdes, etc. —, mas so-
frendo uma adaptagio determinada ao contexto concreto e especifi-
co. Tanto a cultura social como a escolar se a/imentam, em maior ou
menor grau, dos trés tipos de conhecimento; assim, em fungio de
suas interagdes nestes ou naqueles contextos, uma pessoa pode ficar
exposta a necessidade de construir suas crengas ou seu conhecimen-
to a partir dos conteidos que operam em cada um deles. No Anexo
1, sdo expostos os elementos que, em minha opinido, caracterizam
— estruturalmente — cada um dos trés tipos de conhecimento.

Parece-me importante destacar que se as pessoas, em fungio das
suas experiéncias prévias, crengas e conhecimento, realizam um ajus-
te as necessidades e demandas que se apresentam a elas em cada ta-
refa e contexto, os trés tipos de conhecimento nio seriam ativida-
des construtivas estdticas, mas dindmicas e adaptativas.

* Estrutura funcional dos trés tipos de conhecimento

Penso que pode ser 1til contemplarmos os trés tipos de conhe-
cimento em sua vertente funcional (ver Anexo 2). Como podemos
ver no anexo, os trés tipos de conhecimento surgem por uma ativa-
¢do diante de uma exigéncia ou tarefa concreta. No entanto, desde
um primeiro momento (A), podemos apreciar que cada conheci-
mento responde de maneira diferente. Enquanto o conhecimento
cientifico responderia a um fato problemitico em funcdo da zeoria
precedente, o conhecimento cotidiano responderia em fungio da prd-
pria teoria. Por sua parte, o conhecimento escolar faria isso em fun-

¢ao de uma ex1gen01a sobre 0 que znz‘eressa conhecer — curr1culo, in-

e meios concretos nesse sentido.
No segundo passo (B), o conhecimento cientifico proporia uma
hipétese, uma teoria proviséria e um modelo para tentar dar uma
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solugdo (Tiberghien, 1994). O conhecimento cotidiano ativaria uma
teoria implicita e um modelo mental genérico para poder alcancar
algum tipo de explicagdo (Rodrigo, 1994). Por seu lado, o conheci-
mento escolar, como eu o considero, deveria permitir a expressio
pessoal dessas teorias implicitas sobre o aspecto que se pretende es-
tudar, e para isso deveria ocorrer um debate na sala de aula que per-
mitisse um contraste e um ordenamento, pessoal e coletivo, de acor-
dos e dividas sobre elas. As crengas deveriam se manifestar e servir,
em um primeiro nivel de trabalho, como modelos explicativos do
fendmeno a ser estudado. Nesta etapa, nio seria importante apenas
que os(as) alunos(as) constatassem a existéncia das outras teorias
implicitas, mas que admitissem a possibilidade de explicitar os ar-
gumentos, avaliagdes, necessidades e conflitos desses modelos, po-
tencializando a prépria narrativa. No processo de explicitar o im-
plicito pode-se chegar a formar um corpo de conhecimento zedrico
explicito, isto €, mais elaborado que a teoria de origem.

Essa explicitagio serviria para evidenciar o tipo de conceitos
subjacentes nas crengas. Partindo da idéia de que um conceito é uma
entidade dindmica e em formagio — o que significa que a mudan-
¢a conceitual nem sempre deveria ser entendida como a substitui-
¢do de um conceito por outro —, as vezes bastaria uma redefini¢io
do ji existente, sendo suficiente assim submeter tais conceitos 2 uma
revisdo parcial em vez de a uma substituigdo total. Em alguns casos,
a mudanga de um conceito por outro — mediante a eliminagio do

anterior — seria muito mais dificil do que a utilizagio dos existentes

e a promogo da sua propria dinimica interna. Aqui, a aprendiza-
gem escolar adquire toda a sua peculiaridade, como veremos a seguir.

A etapa seguinte (C) implicaria o uso de todo o aparato mental
e técnico no caso do conhecimento cientifico. No entanto, o conhe-
cimento cotidiano precisa explicar e prever se a teoria implicita so-
bre as entidades do mundo (Chi e outros, 1994) é vilida. Segundo
Chi, parte das dificuldades da mudanga conceitual ocorreria na me-
dida em que o ajuste ou desajuste com a teoria implicita precedente
correspondesse a entidades materiais, processuais ou mentais. Cada
uma destas entidades teria um status ontoldgico diferente, e a taxo-
nomia subseqiiente assinalaria os limites ontolégicos em que se si-
tuariam os diferentes conceitos. Por exemplo, uma transferéncia de
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uma entidade ontolégica mental para uma processual exigiria uma
reformulagdo conceitual entre duas entidades ontologicamente
diferentes.

Quanto ao conhecimento escolar, o nivel (C) representaria a
parcela de atividade especificamente escolar. Nela se partiria do dese-
nho de estratégias (tanto do(a) professor(a) como dos(as) alunos(as)
para aprofundar o conhecimento explicitado na etapa anterior, re-
solvendo-se as duvidas e as contradi¢des do conhecimento implici-
to. Para isso, deve-se proceder a discussio e selegio de atividades,
uso de recursos e meios, etc. A organizagio do trabalho e a divisdo
das responsabilidades tém a mesma importancia.

Nesta etapa — assim como nas anteriores —, é preciso prestar
especial atengdo ao desenvolvimento da narrativa. Isto tem a ver
com a idéia apontada por Wertsch sobre a nogdo de privilégio, que
“se refere ao fato de que um instrumento mediador, tal como uma
linguagem social, concebe-se como mais apropriado ou eficaz do
que outros em um determinado cendrio sociocultural” (1993, p. 146).
Esta nogdo adquire especial relevincia naquilo que Wertsch deno-
mina poder de persuasio e géneros discursivos da ciéncia social, res-
saltando que:

[...] inclusive quando as criangas da escola elementar tém claramente aces-
so ao tipo de conceitos e procedimentos de raciocinio ensinados pelo cur-
riculo de ciéncias (isto é, tm acesso i linguagem social da ciéncia oficial),
com freqiiéncia utilizam conceitos cotidianos, especialmente em situagées

nas quais se pede que atuem de forma individual (p. 158).

Neste sentido, gostaria de destacar que o exp/icito nio constitui
uma parcela limitada ao conhecimento conceitual ou tedrico, mas é
muito importante que o explicito teérico seja acompanhado do ex-
plicito metodoldgico. Se o(a) aluno(a) nio explicita também as ati-
vidades, a organizagio e sua participagio no trabalho, corre-se o ris-
co de reforgar o implicito em tais dimensdes da aprendizagem. Junto
a isso, o processo de indagagio deve constituir a fonte informativa
primordial que serve para consolidar o sentido e o valor do conhe-
cimento explicito.

Nesta fase de indagagio, seria importante que o(a) professor(a)
nio usurpasse o papel predominante do(a) aluno(a). O conhecimen-
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to escolar deve potencializar a idéia de que as fontes informativas
sdo variadas e se encontram em diversos contextos. A indagacio or-
ganizada e sistemdtica é um dos instrumentos de trabalho funda-
mentais do conhecimento escolar. A consolidagio do processo de
indagagio deve levar a uma ordenagfo pessoal e coletiva do conhe-
cimento que inclua a nova informagio e que permita elaborar uma
teoria explicita, mais elaborada, individual e coletivamente, do domi-
nio objeto de estudo. Na avaliagio se deveria verificar se a ordena-
¢do de conceitos realizada néo foi contaminada por entidades que,
pertencendo a um determinado ramo ontolégico, passam a fazer
parte de outra, o que indicaria problemas na estruturacio concei-
tual do(a) aluno(a).

Por tltimo, o nivel (D) corresponderia 2 etapa final ou sintese
dos trés tipos de conhecimento. No conhecimento cientifico, a re-
solugdo do processo levaria a formula¢io de um novo problema,
contemplado pela teoria ou modelo precedente, enquanto no co-
nhecimento cotidiano o processo levaria a possibilidade de uma mu-
danga versus no-mudanga conceitual. A possibilidade de uma mudan-
¢a de uma teoria por outra, no conhecimento cotidiano, é um
processo um pouco mais complexo, cuja explicagio ultrapassaria os
limites deste trabalho. Por seu lado, o conhecimento escolar pode-
ria aplicar o conhecimento explicito adquirido ao estudo de outras
situagdes conhecidas ou novas a outros aspectos da realidade que se
tenha o interesse de conhecer e em que de novo apareceria o conhe-
cimento implicito do(a) aluno(a).

* Cinco passos rumo a complexidade do conceito

Limitando-nos ao conhecimento escolar, o que aparece no Ane-
X0 3 seria uma proposta para relacionar o que chamo de “debate pro-
fissional pritico” a0 modelo de cendrio sociocultural para a aprendi-
zagem situada, proposto por Rodrigo.

Os cinco passos do debate profissional pritico seriam os aspec-
tos que um(a) determinado(a) professor(a) teria que se formular,
mental e praticamente, sobre o ensino. O cenirio sociocultural para
a aprendizagem situada faria referéncia ao possivel tipo de azivagdo
cognitiva que se pode prever de parte do(a) aluno(a).

T
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Os cinco passos levariam o professor ou professora a:

— formular uma determinada opgio sobre o conhecimento;

— partir de um certo acimulo de experiéncias diversas de parte
do(a) aluno(a) (isto estaria em fungio do nivel evolutivo);

— promover o conhecimento implicito do(a) aluno(a) para o
conhecimento explicito;

— chegar a um consenso compartilhado do conhecimento ex-
plicito, em que desempenhariam papel fundamental os formatos de
interagdo e os tipos de negociagdo possiveis; .

— por tltimo, promover a prépria complexidade do conheci-
mento explicito.

Por seu lado, Rodrigo propde que, a partir do cendrio sociocul-
tural, se produziriam, com relagdo as etapas anteriores, diferentes
tipos de ativagdo de modelos mentais, tipos de teorias e formas de

interagdo.

8. Proposta de cultura cientifica escolar para a Educagéo Infantil,
Primiria e Secunddria

A coeréncia me leva a colocar, embora de forma altamente con-
cisa, algumas idéias sobre a concretiza¢io do modelo de conheci-
mento escolar que defendo. Boa parte dos argumentos conceitua'is
j4 foram expostos. Pretendo agora exemplificar, de alguma manei-
ra, as propostas efetuadas. '

Em primeiro lugar, devo situar o ponto de partida. Se, como dis-
se anteriormente, o conhecimento cotidiano se estabelece para dar
sentido a0 mesomundo, parece claro que a construgio do conheci-
mento escolar deveria partir da existéncia de teorias implicitas so-
bre tal dimensdo. Nesse sentido, a possivel estrutura que se estabe-
lece em torno do conceito de “paisagem” parece-me coerente com a
pretensio de partir da experiéncia préxima do(a) aluno(a). Em uma
experiéncia de inovagio educativa anterior (Marrero e Arnay, 1984),
tivemos a possibilidade de verificar que a nogio de paisagem, ou se-
ja, o que rodeia e é percebido de forma imediata pelo individuo, per-
mitia uma ligacdo facil entre as atividades de aprendizagem na es-
cola e o conhecimento prévio do(a) aluno(a), que incorporava com
certa facilidade seu préprio conhecimento popular sobre tal dimen-
sio (ver Anexo 4). :



