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Na revista Investigacion en la Escuela (nimero 23, de julho de
1994), é apresentado um interessante debate sobre a natureza epis-
~temoldgica do conhecimento escolar, em relacio ao conhecimento
cientifico e ao cotidiano. Neste trabalho, vamos tratar de alguns dos
 problemas formulados em tal debate, apresentando mais um esbo-
“¢o de diversas linhas de argumentagdo do que um tratamento exaus-
tivo dos temas e utilizando como ponto de partida para a reflexio
_ as contribui¢es de virios artigos publicados no mencionado nd-
- mero (Cubero, 1994; Garcia, 1994; Gil, 1994; Rodrigo, 1994a), as-
sim como outros materiais atuais sobre a questio (Reif e Larkin,
1991 Pozo e outros, 1992; Pozo, 1994; Gémez, Pozo e Sanz, 1995).
' Para poder caracterizar o conhecimento escolar, é preciso for-
mular e responder a algumas perguntas-chaves sobre o papel de-
sempenhado pelo conhecimento cientifico e cotidiano em sua de-
terminagio e sobre as relacdes de continuidade- descontinuidade
existentes entre essas formas de conhecimento. Assim, podemos
d1scut1r problemas como: \

 + O conhecimento cientifico é uma forma supenor de conheci-
mento i qual todos os cidaddos devem aspirar, ou ¢ uma for-
ma tio vélida e adequada quanto qualquer outra para se-poder
interpretar a realidade?
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* E possivel estabelecer um continuo entre o cotidiano e o cien-

- Em um segundo enfoque, mesmo aceitando que € possivel en-
tifico? Existem formas intermediarias de conhecimento?

contrar tracos caracteristicos prépriosmﬁi‘é‘ cada uma dessas formas
¢ conhecimento, admite-se que hd diversidade de manifestacGes
o gggidiano,Acidowcientiﬁco, assim como a existéncia de f'orina_sﬂ de
onhecimento intermedirias, ligadas as tecnologias e as atividades
sociais que pressupdem um saber organizado (préticas profissionais,
atuacio de organizagoes sociopoliticas, etc.), o que permitiria falar
de um possivel‘ﬁg{ad' nte e néo de uma polarizacio clara (Porlén,
1993a; Garcia, 1997).
-~ Em um terceiro enfoque, o tratamento do problema da conti-
- nuidade-descontinuidade relaciona-se 3 possibilidade de passar de
uma para outra forma de conhecimento no contexto escolar, enten-
-dendo-se a continuidade como a transicdo do cotidiano para o cien-
tifico. Desta perspectiva, os partidarios da continuidade consideram
vidvel essa transicio, pois, ao serem conhe“gagntos Incompativeis,
o cientifico s6. pode ser construido se substituir o cotidiano (Gil,
1994), enquanto os partiddrios da descontinuidade manifestam gran-
des davidas de que isso seja possivel, pois ambas as formas de co-
nhecimento coexistem no mesmo sujeito, sendo ativada esta ou
aquela no contexto cotidiano ou escolar (Claxton, 1991; Rodrigo,
1994a; Pozo, 1994; Gémez, Pozo e Sanz, 1995).

~ Nos pontos seguintes esta problemdtica é analisada abordando
trés aspectos: o problema da diversidade do cientifico e do cotidia-
~ no (segundo enfoque citado), o problema da hipétese da indepen-
déncia-coexisténcia entre o conhecimento cientifico aprendid_o na
escola e o conhecimento cotidiano (terceiro enfoque citado) e o pro-=
blema da construgio de estruturas conceituais gerais aplicéveis a di-
ferentes dominios na escola. :

* Quando se compara o conhecimento cientifico com o cotidia-
no, de que ciéncia estamos falando? Existe apenas um conhe-

cimento cotidiano e apenas um conhecimento cientifico?
AN

Vs
5

" ASeguir, pretendemos tratar desses problemas, questionando,

como ressaltava Porlan (1993a), diversos reducionismos a0 uso,
como: 4 o

* O conhecimento cotidiano ¢ inferior a0 conhecimento cienti-
fico e deve ser substituido por este.

* O conhecimento cotidiano ¢ um conhecimento homogéneo,
no sentido de que todas as pessoas resolvem da mesia forma
0s problemas surgidos no ambiente em que vivem, e estético,

no sentido de um conhecimento “natural” imutavel.

* O conhecimento cientifico se identifica com o conhecimento
proprio da fisica (a fisica cldssica como paradigma da cientifi-

cidade).

* Entre o conhecimento cientifico e o cotidiano nio existem for-
mas intermedidrias de conhecimento.

» O conhecimento escolar ¢ o resultado da transposicio didati-
ca do conhecimento cientifico para a sala de aula.

1. Continuidade ou descontinuidade?

O problema da continuidade-descontinuidade entre o conheci-
mento cientifico e o cotidiano pode ser abordado de trés pcfspe_ctif
vas diferentes. Em um primeiro enfoque, considera-se que existem
caracteristicas que identificam claramente ambos os tipos de co-
rihgcimento, € por isso a tarefa consiste em estabelecer uma com-
paragio entre essas caracteristicas, para poder decidir assim se exis- ,
te ou ndo uma clara polarizagio entre o cientifico e o cotidiano. Esta
perspectiva, na qual Eg?cﬁ"n"ﬁifam dois tipos de conhecimento pro-
totipicos e “puros”, costuma levar 4 conclusio de que existe uma
descontinuidade epistemoldgica entre eles (Claxton, 1984; Guido- ’
ni, 1985; Reif e Larkin, 1991; Pozo, 1991; Pozo e outros, 1992; Ro-
drigo, 1994a e 1994b, Driver e outros, 1994).

2. A diferenciagio entre o cientifico e o cotidiano

Perante a idéia de um tnico construtivismo, Rodrigo (1994a)
propde a nogio de construtivismo diferencial, em que o conheci-
mento cientifico, o cotidiano e o escolar correspondem a trés epis-
temologias claramente diferentes. O conhecimento cientifico dife-
riria do cotidiano hos fins que se perseguem, na formulagio e
‘organizagio dos conceitos, hos processos utilizados e'ﬁo-contexto_
de construgio. Nio iremos descrever essas diferencas aqui, pois elas
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ja foram apontadas por diversos autores (por exemplo, Claxton,
1984; Reif e Larkin, 1994; Pozo, 1991; Pozo e outros, 1992; Rodri-
g0, 1994a e 1994b; Driver e outros, 1994), porém gostariamos de
resenhar alguns aspectos polémicos. Por um lado, tanto no 4mbito
da diditica das ciéncias como na psicologia de orientagio piagetia-
na, afirma-se que ndo existe uma descontinuidade radical entre os
conceitos cientificos ¢ os cotidianos, na medida em que os concei-
tos cientificos baseiam-se na experiéncia anterior do sujeito, no seu

conhecimento cotidiano. Por outro, questionam-se também outros
aspectos, como a identificacio do conhecimento cotidiano com um
saber do concreto (Eylon e Linn, 1988), ou a idéia de que o conhe-
cimento cotidiano nio tem uma organizagio, quando parece que o
cardter organizado ¢ uma caracteristica comum 2 qualquer sistema
_de idéias. Sobre esta dltima questdo, hd numerosas contribuicées
que ressaltam o cardter organizado do pensamento cotidiano: as
pessoas conhecem o mundo através da sua “teoria pessoal” (Clax-
ton, 1984), d»Q‘s‘_r_rseus “constructos pessoais” (Pope e Gilbert, 1983),
ou das suas “teorias implicitas” (Rodi‘igo, 1985; Pozo e outros, 1992;
Rodrigb, 1994b; Rodrigo, Rodriguez e Marrero, 1993), ainda que
essa organizagao nio coincida com a do conhecimento cientifico.
Também existem argumentos epistemoldgicos que questionam
algumas caracteristicas que diferenciariam o cientifico e o cotidia-
no. Assim, por exemplo, & discutivel que uma das caracteristicas es-
senciais da ciéncia seja a defini¢do precisa a itos, pois,
em muitos caso?estes s¢ s interacoes com outros

conceitos (Morin, 1990). Esta formulagio mais flexivel e ambigua
contrasta com a proposta cartesiana (presente, por exemplo, em Reif
e Larkin, 1991), que afirma que a distingo e a clareza na delimita-
¢do das fronteiras de um conceito sdo caracteristicas intrinsecas da
verdade de uma idéia. Da mesma forma, como frisa Morin (1991),
) Wllt’i?leo central dos paradigmas cientificos tem um cardter de co-

' nhecimento implicito, semelhante a0 do conhecimento cotidiano. -

Retornaremos a estes aspectos epistemol6gicos, sobretudo quando

analisarmos o problema da diversidade, isto ¢, o que aconteceria se -

admitissemos a existéncia de diferentes conhecimentos cientificos e
diferentes conhecimentos cotidianos, onde estaria o limite entre
uma epistemologia do cotidiano e uma epistemologia do cientifico.
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O problema da diversidade das formas de conhecimento tam-
bém afeta o debate sobre os fins — o para qué — da construgio do
conhecimento. Embora parega claro que os fins sdo diferentes (Clax-
ton, 1984; Reif ¢ Larkin, 1991; Pozo, 1991; Rodrigo, Rodriguez e
Marrero, 1993; Rodrigo, 1994a; Driver e outros, 1994), pois no co-
nhecimento cotidiano busca-se a utilidade e no cientifico a certeza,
‘convém matizar esta afirmago. Do ponto de vista da diversidade
do conhecimento, caberia admitir uma grande variedade de proble-
-mas e de respostas a eles, porque nem todos os problemas da vida
cotidiana seriam problemas “praticos”, alheios & busca de regulari-
dades e certezas, nem seria possivel atuar no mundo sem compati-
bilizar a utilidade com uma compreensio adaptativa da realidade.

Um dltimo aspecto polémico seria a questio dos cendrios de cons-
trugdo que, por sua relevincia na determinagio do conhecimento es-
colar, merece uma discussio mais extensa (no ponto relativo & hipé-
tese de independéncia-coexisténcia das formas de conhecimento).

3. A diversidade do conhecimento cientifico

Nos parigrafos anteriores, comentamos brevemente a compara-
¢do entre o conhecimento cientifico ¢ o cotidiano, mas nio esclare-
cemos sobre que conhecimento cientifico ou cotidiano estdvamos
falando. Daf a importancia de tratar agora do problema da conti-
nuidade da perspectiva da diversidade existente dentro do cotidia-
no e do cientifico. ,

~ Existe apenas um conhecimento cientifico? De que ciéncia fa-
lamos quando caracterizamos o conhecimento cientifico? O termo
“ciéncia” pode ter uma grande diversidade de significados (Cole,
1990), sobretudo depois da crise da imagem cldssica da ciéncia pro-
vocada pelas contribui¢des da nova filosofia da ciéncia: Kuhn, Fe-
~ yerabend, Toulmin, etc. (Porlén, 1993a). :

Mas apesar de se admitir, no 4mbito da didética das ciéncias ou
da psicologia da educagio, no plano dos grandes principios, este ca-
riter relativo e evolutivo da ciéncia, nio acontece a mesma coisa
quando se realizam andlises concretas em que se compara a ciéncia
- com outros tipos de conhecimento; é muito freqiiente encontrar
uma identificagdo do conhecimento cientifico com o conhecimento
das ciéncias fisico-quimicas, sem levar em conta as peculiaridades
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préprias das ciéncias biolégicas, das sociais ou das tecnologias, ou a
existéncia de saberes ligados a determinadas priticas sociais, que
mesclam os argumentos cientificos aos cotidianos e ideolégicos.
Como um exemplo paradigmitico de reducionismo do cientifi-
co a fisica, podemos citar o artigo de Reif e Larkin (1991), em que
se indicam caracteristicas do conhecimento cientifico que, aplica-
das de forma estrita, deixariam fora da ciéncia disciplinas como a
.ecologia, a geografia ou a antropologia, e teorias como as do caos, a

auto-organizagio dos sistemas vivos ou a sinergética: 7

* A previsio como objetivo fundamental da ciéncia, de forma
p ] )
que todo conhecimento cientifico implique a realizagio de pre-
visdes sem ambigiiidade e com um alto grau de precisio.

* Em ciéncia parte-se de postulados bem especificos, e se racio-
cina a partir deles, seguindo as regras de inferéncia da l6gica
dedutiva.

* A validade € comprovada mediante a experimentagio e a uti-
lizagio habitual de provas formais.

* Os conceitos cientificos devem ser definidos com precisio, sem
qualquer tipo de ambigiidade.

* Os conceitos cientificos devem estar ligados, em tltima ins-
tancia, a observagdes, pois o objetivo cientifico fundamental &
a explicagio e previsio de fenémenos observiveis.

* O conhecimento cientifico deve se organizar de tal maneira
-que as relages 6gicas entre os elementos de conhecimento se-
jam muito explicitas.

* A ciéncia deve utilizar métodos formais deliberadamente con-
cebidos para estabelecer longas cadeias de inferéncias com gran-
de precisio.

No entanto, estes mesmos autores reconhecem que seria preciso

“examinar e comparar outros imbitos de conhecimento (como os
das ciéncias sociais, as leis, a critica literdria, etc.) para elucidar al-
gumas das suas caracteristicas destacadas” (p- 26 da versio em es
panhol).

No campo da diditica das ciéncias também se encontram afir-

magdes em que a complexidade de uma determinada disciplina se
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associa a0 seu objeto de estudo ou a0 rigor dos métodos. Assim,
chega-se a dizer (Izquierdo, 1994) que a fisica é a ciéncia mais bi-
ica e fundamental, ou que, no curriculo, deve-se atender tanto o
aspecto “pragmdtico” (por exemplo, a educagio ambiental), como o
edrico” (ensinar a interpretar os experimentos mediante teorias).
‘De qualquer maneira, estas posturas reducionistas parecem 1g-

— As ciéncias da natureza nio podem se reduzir a fisica.
— As ciéncias sociais nio podem se reduzir as ciéncias da na-

— Existe uma ampla gama de tecnologias, das tecnologias tra-
dicionais (arquitetura, engenharia, etc.) is novas tecnologias rela-
_ cionadas 2 informagfio ou a gestdo do meio ambiente.
~ Existem saberes tedrico-praticos organizados disciplinar e ins-
itucionalmente (direito, critica artistica, jornalismo, desenho, etc.)
ou ligados 4 atuagio profissional (conhecimento profissional dos
professores, por exemplo), assim como saberes, ndo organizados dis-
iplinarmente, ligados a doutrinas e a movimentos sociopoliticos.
Com relagio ao reducionismo fisicalista, Del Carmen (1994)
ressalta que, quando se fala de ciéncias da natureza, entende-se que
 trata de ciéncias experimentais muito formalizadas, ignorando-
® que muitas disciplinas biolégicas e geoldgicas tém um marcado
cardter descritivo (pensem na zoologia ou na paleontologia), que
utras possuem um marcado cariter de ciéncias de sintese (caso da

rande significado em fisica, porém muito menos em biologia ou
cologia. No mesmo sentido, Jiménez (1994) critica a idéia de que
conhecimento cientifico correto pressupde tratamentos analiticos
da realidade, defendendo a tese de que, as vezes, a anilise ¢ perti-
ente, enquanto a sintese o é em outros €asos, como na ecologia.

Parece um pouco surpreendente que se assuma, sem questiona-
mentos, a idéia de que, no 4mbito das ciéncias da natureza, existe
1ma epistemologia comum e diferente da existente nas ciéncias so-
ciais. Assim, no debate apresentado no nimero 65 (1994) da revis-

ologia) e que.o uso de modelos formais muito abstratos tem
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ta Infancia y Aprendizaje, sobre a drea de ciéncias da natureza, ne-
nhum dos participantes critica a formulagio basica que subjaz na
proposta curricular: o estudo do mundo natural tem entidade em si
mesmo e se diferencia claramente de outros tipos de estudos, igno-
rando-se, por exemplo, a existéncia das ciéncias ambientais ou das
ciéncias da satde, disciplinas—pontes entre o natural € o humano.

O caso da ecologia acaba sendo paradigmitico neste sentido,
como exemplo de disciplina de dificil localizagio em uma classifi-
cacdo tradicional das ciéncias. Desde a epistemologia da ecologia
(Webster, 1979; Levins e Lewontin, 1980; Morin, 1980; McIntosh,
1985; Drouin, 1987; Deleage, 1991 ¢ 1992; Golley, 1994) se indi-

caram diversas caracteristicas do pensamen olégico que expli-
. — IR ettt helinbe o ettt = ot s et
cam esta dificuldade:

* O objeto de estudo ecoldgico refere-se a varios niveis de orga-
niza¢io da matéria (organismo, ecossistema, socioecossistema,
biosfera, etc....) e a uma grande variedade de propriedades
emergentes caracteristicas dos diferentes niveis.

* Em ecologia, ¢ tdo relevante o conhecimento das partes (and-
lise) como a compreensio do todo (sintese).

* A ecologia utiliza e integra, em seu corpo tedrico, um grande

nimero de conceitos originados em outras disciplinas (fisica,
biologia, geologia, ciéncias sociais...).

* O humano também est4 presente no dmbito do ecolégico, e -
por 1s50, no estudo dos ecossistemas, cada vez mais se levam

em conta os aspectos sociais.

* Em ecologia, ndo ¢ nada facil fazer uma ciéncia ideologitamenf
te “neutra”, pois, por um lado, a ecologia “cientifica” est4 muito
influenciada pelo discurso ideolégico e, por outro, as préprias
nogdes ecolégicas servem de base para a ideologia ecolégica.

Da mesma forma, quando se compara o conhecimento cientifi-
co com o cotidiano, sdo esquecidas as peculiaridades epistemoldgi
cas das ciéncias sociais, dos conhecimentos técnicos e dos saberes.

profissionais, nos quais podemos encontrar tanto um saber mais

académico e disciplinar como um saber-fazer ticito, como ressalta
ram Porlin e Martin (1994) ao estudarem o conhecimento profis
sional dos professores, assim como as praticas sociais que partici
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am tanto de crengas doutrindrias como dos argumentos cientifi-

0s (ver o caso de alguns grupos ecologistas que, no tratamento de
oblemas ambientais, utilizam o ideoldgico e o cientifico).

Existe apenas um conhecimento cotidiano? Quando, por exem-
,lemos Reif e Larkin (1991), temos a impressio de que nos en-
ntramos perante um conhecimento cotidiano Gnico e universal,
1 para resolver problemas simples (como um caso de conheci-
mento cotidiano, eles citam a previsio de que um carro estacionado
ard pela ladeira se nio tiver puxado o breque de mio). E sur-
preendente que os mesmos autores proponham, como fins basicos
d(‘)‘ conhecimento cotidiano, viver uma vida satisfatéria e conhecer
adequadamente o proprio meio ambiente, como se isso fosse possi-
vel com o protétipo de conhecimento cotidiano apresentado em seu
trabalho. Evidentemente, para o homem comum, viver uma vida
atisfatéria e conhecer 0 meio ambiente nio sio tarefas ficeis. Tra-
a-se, portanto, de ver se a idéia de um conhecimento cotidiano uni-

ersal, vilido apenas para resolver problemas simples, é ou nio sus-
entdvel.

Como sio os problemas resolvidos pelo pensamento cotidiano?
ndo verdade que o cotidiano ests ligado 4 resolugio de problemas

¢ estes dio ndo sdo universais, nem os problemas suscitados pelo
biente sio sempre os mesmos (Garcia, 1994). Se

admitissemos a _

omogeneidade das respostas, nio estariamos reconhecendo que as

essoas dio respostasde diferente complexidade aos problemas so-

ua propria idiossincrasia e da sifiiagio concreta em que sc encon-

€ respostas mais simples para outras mais complexas. Por outro la-
o, acreditar que os problemas da vida cotidian sdo imutdveis pres-
1pe a negagdo da evolugio conjunta dos humanos e do seu meio,
€ 0 esquecimento de que os problemas socioambientais surgem de
um processo evolutivo, isto ¢, progressivo e irreversivel.

+ O leitor atento j terd percebido que ndo se faz referéncia aque-

m; em um mesmo individuo € possivel encontrar uma evolucgo, |

rdticos, préximos dos sujeitos, também ¢ verdade que as respostas.  /JVIE-

“E

i
{

cioambientais, degg_gdendo do grupo social a0 qual pertencem, d?w

les problemas qu'evenvolvem a realizagio de tarefas rotineiras, mas j:{_/ ‘

¢

s




a4= Conhecimento cotidiane, escolar e cientificos.., 3. A natureza do conhecimento escolar:... « 86

@

a0s que requerem uma resposta mais complexa dos sujeitos, com
por exemplo: apoiar o fechamento de fabricas poluidoras, ou acre-
ditar que a poluicio é um mal menor diante dos milhares de traba
lhadores que ficariam desempregados; prestar atengdo as mensagens
que apdiam o consumo desenfreado ou is que nos advertem sobre o
inevitdvel esgotamento dos recursos naturais; compatibilizar as re-
comendages para levar uma vida saud4vel com o estresse de todos
os dias e com a incitacio a0 consumo das drogas legais; decidir em
que partido votar, diante de problemas como a crise econdmica, as
BIEVES ou a corrupgdo; pensar no que fazer diante de um futuro sem
pensobes; como atuar na educagio de nossos filhos, etc. Portanto, es-
tamos diante de problemas que, por sua prépria natureza, devem ser

mbientais, etc.) que, por sua prépria natureza, sio pouco malea-
is e suscetiveis ao emprego da légica determinista do cientista tra-
cional. E o que parece pouco objetivo e rigoroso — que o sujeito
abalhe com juizos probabilisticos subjetivos, com convicgbes que
primem mais uma probabilidade que uma crenca categérica e ge-
. — € 0 que mais se adapta, em suma, i resolugdo desses proble-
as. A incerteza e a indeterminagio estio presentes em grande par-
dos acontecimentos que cercam nossa vida cotidiana, e a evolugio
ocial e ambiental parece ir no sentido de um aumento progressivo
das situagdes abertas e dinimicas; assim, cada vez mais o individuo

em de tomar decisdes contando com uma quantidade muito limi-
ada de informagio (Azcirate, 1995). Por 1550, na medida em que a
gestdo dos problemas socioambientais (satde, planejamento do ter-
itério, poluigio, marginalizagdo das minorias, melhora da quali-
ade de vida, controle demogrifico, etc.) nio é apenas responsabi-
idade do especialista, resulta imprescindivel ampliar a nocio do
otidiano para toda esta problemitica. Retornaremos a estas ques-
tbes nos pontos seguintes.

bus que nos leva a um determinado lugar da cidade.

Devemos notar como o CQnhecig;_gngq}cotid_ianq recebe em mui
tos casos um tratamento pejorativo, por se considerar que ele tra-
balha com problemas muito simples ou mal definidos, com estraté-
gias heuristicas, e com pouca precisdo na formulagio e organizagio
dos sistemas conceituais. A polarizagio entre o cientifico e o coti-
diano associa-se, portanto, a uma certa hierarquizacio do conheci-
mento, na qual hd conhecimentos melhores e piores, superiores e
inferiores, mais vilidos e menos validos, No artigo de Reif e Larkin .
(1991), encontramos de novoum exemplo prototipico, pois, a0 com=
parar o conhecimento cientifico com o cotidiano, definem este wl-
timo como o “conhecimento comum sobre os fendmenos naturais
adquirido pela maioria das pessoas na vida didria e nag primeiras
etapas de escolarizacio, antes de chegar a um estudo mais sistems
tico da ciéncia” (p. 6 da'versio em espanhol). Nesta definicdio en-
contramos implicita a idéia de que o conhecimento cotidiano ¢ um
saber prévio a instrugdo, que tem sentido naquelas etapas da vida
em que ainda nio se pode ter acesso ao conhecimento cientifico,
idéia sintonizada com a crenga de que a sabedoria propria do “sen:
tido comum” ¢ primitiva e pouco racional, em contraposi¢cio a um
conhecimento cientifico racional e mais elaborado.

No entanto, resulta que esse pensamento cotidiano tio deficit4-
rio é o que as pessoas utilizam para circular em um mundo incerto
¢ mutante, resolvendo problemas abertos (de relagoes interpessoais,

5. Conhecimento cientifico, conhecimento cotidiano
e conhecimento escolar

~ Levando em conta o que expusemos até agora, poderiamos pro-
por Wmer%se a dicotomia cotidiano-cientifico
om os seguintes argumentos: : _

~ + Entre o conhecimento cientifico e o cotidiano, ha formas in-
termedidrias de conhecimento (tecnologias, saberes praticos
de todo tipo, etc.), e por isso seria preciso falar mais de um gra-
diente que de uma dicotomia.

_+ As disciplinas cientificas nio compartilham uma mesma epis-
~temologia, nio podem ser reduzidas umas a outras.

* Entre o conhecimento cientifico e o cotidiano existe uma in-
terago continua, pois ambos constituem sistemas de idéias
abertos.

* Ambas as formas de conhecimento co-evoluem, isto é, evo-
luem conjuntamente no tempo, gragas a esta interagio, o que
significa que ndo mudam independentemente um do outro.




86 « C@nﬂmcimento cotidliiamo, escolar e cientifico:...

* Tanto no ambito cotidiano como no cientifico, existem formas
mais ou menos complexas de enfrentar os problemas, assim
como problemas de complexidade muito diferente, e por isso
os enfoques simplificadores e og problemas simples nio devem
ser identificados com o pensamento cotidiano,

» unida 2 instrugio, das idéias intuitivas dos alunos as
ias cientificas. Esta é a perspectiva mais conhecida no ambito dj-
tico, pois nela se situam os principais enfoques atualmente exis-
ites sobre o ensino das ciéncias. Para Gil (1994), estes enfoques
dam, respectivamente: o ensino de contetdos conceituais, no
al se pretende substituir o conhecimento cotidiano pelo cientifi-
0 ensino da metodologia cientifica, em que se pretende substi-
i 0s procedimentos préprios do conhecimento cotidiano pelos
ocedimentos préprios da ciéncia; o ensino do papel desempenha-
do pela ciéncia na sociedade, em que se pretende que o aluno com-
reenda a fungio social da ciéncia, as interaces ciéncia-tecnolo- \
a-sociedade; o “fazer” ciéncia, a partir da resolucio de problemas \
tendida como pesquisa, enfoque que pretende propiciar uma mu-
ca conceitual, de atitude e metodoldgica no pensamento dos alu-
» aproximando-o do conhecimento cientifico, . S
Estasquatropropostas%ﬁo muito diferentes entre si, tanto epis-
moldgica como didaticamente, porém apresentam uma caracte-
tica comum: o marco de referéncia bdsico para a determinagio
 conhecimento escolar é o conhecimento cientifico. éﬂci@da»é a
] “g‘ht%a's; ser atingida, os sujeitos tém de mudar suas idéias no sentido
eal);ox1ma—lasdas :i'aéias,‘,ciﬁntiﬁ,cas.,‘ i i {
Esta finalidade do conhecimento escolar tem sido criticada des-
¢ a hipétese da independéncia antes mencionada, em que se ques-
iona a possibilidade da transi¢do do cotidiano para o cientifico no
ontexto escolar.

A identificacio do cotidiano com um saber “natural”, estdtico,
que funciona bem (e por isso ndo precisa ser mudado), pressu-
Poe uma postura reducionista, pouco evolutiva e pouco rela-
tivizadora, 4 qual se contrapée a idéia do conhecimento coti-

diano como um produto mutante de uma sociedade também
mutante.

Estes argumentos se traduzem naquilo que consideramos nossa
tese principal: partir da diversidade e interdependéncia existente
nas distintas formas de conhecimento para conseguir um pensa-
mento cotidiano que esteja mais de acordo com os novos desafios e
problemas do mundo moderno (participagio dos cidadios na ges-
tio do meio ambiente, da satde, do seu préprio bem-estar, etc.)
Mas que tipo de evolugdo conceitual seria desejavel e possivel?

Para Pozo ( 1994), existem trés hipéteses relativas 3 mudanga de
umas formas de conhecimento para outras; Na hipéteseda éiihiéa¥
_ ~  tibilidade, a epistemologia do cientifico ¢ do cor; 1200 seria seme-

. i(iﬁé‘i? lhante, e ndo seria preciso fazer grandes reestruturacées para passar
; de uma 2 outra, e, portanto, nio se precisaria da Instrucio para que
- famudanga ocorresse. Na.hi-pé.tﬂ&gd&in@gggaﬁéﬂb{jﬂljﬂd@dp, seriam epis-
il temologias diferentes, porém uma poderia passar para a outra me-
diante importantes reestruturacdes que ocorreriam com a instrugio.
hipétese da independéncia argumenta-se que, sendo epistemo-

logias diferentes, que s6 ocorrem em contextos também diferentes,
ndo cabe a transigio de umas formas para as outras, mas a ativacio
diferenciada de cada uma conforme o contexto, e por 1sso a instru-
§30 ndo teria de partir do cotidiano, g W g :

A nosso ver, poder-se-ia acrescentar uma quarta opgio, na qual

o conhecimento escolar ¢ determinado pela integragio das contri-
bui¢ées de outros marcos referenciais, além do conhecimento cien-
tifico, centrando a incompatibilidade nio entre o cientifico e o co-

tidiano, mas entre o simples € o complexo (Garcia, 1994).

Ahipétese da independéncia-coexisténcia

‘De uma perspectiva vigotskiana, insistiu-se na importincia do
nirio sociocultural no qual o conhecimento se constréi (Rodrigo,
994b). Ao analisar o conhecimento, ndo se enfatizam tanto as di-
rengas existentes entre as estruturas ou os processos quanto o fato
de::se gerar este ou aquele contexto, de maneira que um cientista
atua como tal em seu trabalho, mas com um conhecimento cotidia-
no em sua vida familiar. Cada cendrio tem certos fins, certos atores,
certas formas de interagio, certos discursos e certos processos de
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negociagio, caracteristicos e diferentes dos de outros cendrios, que

determinam, por sua vez, que cada cendrio esteja adaptado a forma

de conhecimento que se constréi em seu seio (Rodrigo, 1994a).
De acordo com esta hipétese, portanto, o conhecimento cienti-
fico, o cotidiano e o escolar seriam trés epistemologias que corres-
~pondem a trés cendrios de construgio também diferentes, e por is-

S0 se questiona a possibilidade de ultrapassar as caracteristicas do ;
conhecimento cientifico e do seu contexto de produgio para o ce-

nario escolar (Rodrigo, 1994a). No mesmo sentido, afirma-se que
os alunos utilizam alternadamente suas idéias cotidianas ou cienti-

ficas conforme o contexto em que seu conhecimento for ativado;

assim, na escola o aluno ativaria o conhecimento cientifico ali apren-
dido, e em sua vida cotidiana, as idéias de “sentido comum” corres-
pondentes; desta maneira, nio h_gygig__gg‘rgfge@nﬁcia de conheci-
~mentos escolares fora da sala de aula, nem seria necessirio, portanto,
insistir na anulagio do conhecimento cotidiano, que continuaria
sendo um saber 1til para o individuo (Claxton, 1991; Driver e ou-
tros, 1994; Pozo, 1994; Goémez, Pozo e Sanz, 1995).

De acordo com 2 hipétese da independéncia-coexisténcia, ar-
gumenta-se que o aluno deve construir estruturas conceituais, em
dominios especificos, mais complexas que as estruturas correspon-
dentes de seu pensamento cotidiano, compreendendo-se que as teo-
rias cientificas sio diferentes das intuitivas, Este processo ocorreria
mediante uma mudanga conceitual radical (Pozo, 1994). Mas esse
mesmo sujeito manteria diferentes estruturas conceituais de distin-
to grau de complexidade: utilizaria as majs complexas na escola e
as menos.complexas nos contextos informais cotidianos,

Esta abordagem do caréter conceitual do conhecimento leva-
10s a propor virios problemas basicos: existem tantas epistemolo-
gias quantas situacées possiveis em que um sujeito pode estar? O
conhecimento cotidiano é um saber “natural” e imutével, que ndo

pode ser modificado na escola? Existe possibilidade de generaliza-

¢do ou tudo ¢ episédico e contextualizado? Que epistemologia cor-

responde a0 contexto escolar, sendo, como ele é, diferente do cien- -

tifico e do cotidiano? Que projecio social tem o conhecimento
escolar? Evidentemente, o tema ¢ muito complexo, e tentaremos
apenas oferecer alguns argumentos para o debate.

e st
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‘A hipétese da independéncia -coexisténcia est4 baseada em dois
°°Supostos que merecem ser discutidos, pelas suas fortes implica-
Oes educativas: por um lado, o conhecimento cotidiano aparece co-
'um saber “natural”, “adaptativo”, apropriado, em suma, paraa
olugdo dos problemas de todos os dias; por outro, mantém-se
na dualidade entre saberes majs complexos, apliciveis a0 mundo
colar ou as tarefas resolvidas pelos especialistas, e saberes mais
mples, proprios da vida cotidiana,
- Com efeito, freqiientemente o cotidiano ¢ identificado com o
atural”, como se o cotidiano fosse mais representativo da cogni-
0 humana que o cientifico. Assim, Pozo (1994) afirma que “o co-
nhecimento que chamamos de intuitivo resultaria muito adaptativo,
T ter atrds de si uma longa histéria filogenética, e por isso seu
andono seria pouco provivel, além de talvez ser inconveniente”
p:440), ou que “as teorias pessoais, a0 serem produto de um longo
ocesso adaptativo, costumam ser muito previsiveis, embora suas
xplicacdes se desviem daquilo que ¢ cientificamente aceito” (p. 442).
¢ 0 autor utiliza os termos “histéria filogenética” ou “processo adap-
ativo” para aludir A histéria social, poderfamos estar em parte de
cordo com a afirmaciio, mas naturalmente nio concordariamos se
le se refere 4 histéria biol6gica da espécie. A esse respeito, parece-
s bastante discutivel a interpretagio de um fato social (a posse de -
m conhecimento cotidiano) como chave de programa genético, so-
bretudo depois das fortes criticas efetuadas pela epistemologia da
biologia (Atlan, 1979; Morin, 1980) ao determinismo do programa

S¢ reorganizaria permanentemente na interagio com o meio, em um
processo de co-evolugio em que nio tem sentido falar do que acon-
teceu primeiro ou do que foi mais determinante, se as estruturas ini-
Ciais ou 0 meio.

tural”, caracteriza-se o saber cotidiano como imutivel; isso quer di-
er que ele é considerado, ao contririo do cientifico, um conheci-
mento néo aberto as mudangas. '

Rodrigo (1994a) afirma que, Wconhecimento
0,“0 que resulta adaptativo ¢ a resisténcia & mudancs

predominio dacstabllldacfedocgﬂmllt;&;ler;to;’?ﬁ@)
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cepgdo € questiondvel, pois nio se leva em conta que o principio da
economia energética € tio adaptativo que nos leva a resolver de for-
ma automdtica as tarefas de todos os dias, assim como o principio
da busca da novidade, da exploragio do mundo, imprescindivel pa-
ra que os sujeitos tenham uma variada gama de recursos que per-
mitam a resolugio de novos problemas e a atuagdo em uma realida-
de cheia de incertezas (ver a este respeito o que jé se comentou no
ponto referente a diversidade do conhecimento cotidiano). ‘

Em suma, mesmo admitindo, como indica Toulmin (1972), que
0s conceitos cotidianos mudam mais lentamente que os cientificos,
pensamos que eles também estio sujeitos a0s mesmos processos ge-
rais de evolugio conceitual; assim, ambas as formas de conhecimen=
to compartilham um certo grau de fechamento doutrinrio dos sis-
temas de idéias (rejeicio das verificagbes e confirmagées que afetam
o nicleo duro do sistema) e de abertura para o exterior (reorgani-
zagdo continua do sistema, provocada pela interagio com outros sis-
temas) (Morin, 1991).

Nestas formulagdes encontramos a idéia subjacente que se per-
gunta: para que mudar se tudo funciona bem? Isto &, a “fisica intui
tiva” e a “psicologia intuitiva” dos sujeitos. No entanto, supondo que
a “psicologia intuitiva” funcione (o que nao estd claro devido aos
graves problemas de relacionamentos interpessoais existentes), no
parece que as instituigSes que abrangem os aspectos ecolégicos e o
ambito da saude, para citar dois exemplos de campos em que o co
nhecimento cotidiano nio é sempre adaptativo, funcionem assim :
tdo bem. Por isso, seria pertinente realizar uma leitura mais ideols
gica das dicotomias cientifico-cotidiana e escolar-cotidiana. ,

A partir desta leitura ideoldgica, admitir a dualidade conheci-
mento escolar-conhecimento cotidiano como formas de conheci-
mento que se ativam diferenciadamente, cada um em seu contexto
serta como admitir o fracasso da escola na formagio de cidaddos ca-
pazes de enfrentar os problemas complexos de seu mundo, capazes
de aplicar a resolugiio desses problemas ndo s6 os conceitos e as des=
trezas proprias do “sentido comum”, mas também os conceitos e as
destrezas geradas em outros 4mbitos do conhecimento. A admissio
dessa dualidade também pressupde que se renuncie a uma aprendi-
zagem significativa e funcional e 4 possibilidade de transferir co-
nhecimentos de certos contextos para outros. Isto é, se assumirmos

ue significa a ciéncia, criando uma comunidade com seu discurso
r6prio, na qual os individuos se socializam na cultura cientifica
Driver e outros, 1994), ndo fica nada claro em que bases essa cul-

pelo professor, com relagio aos conteddos cientificos.

Além do mais, a claboragio de uma cultura cientifica escolar se-
parada do cotidiano contribui para manter a disjunc¢do nas formas
de conhecimento, o que pressupde retirar dos individuos a possibi-
lidade de gerenciar sua vida e seu mejo ambiente, sancionando-se
uma situacio social em que 0s sujeitos, no maximo, controlam uma
equena parcela do saber; assim, para cada assunto devers haver es-
pecialistas que sabem e gerenciam o tema e leigos que ndo sabem
nem gerenciam (Morin, 1991). Por 1550, & possivel e necessdrio ve-
ificar se ¢ inquestiondvel a distingdo entre novatos e peritos, entre
specialistas e ndo especialistas ou entre conhecimento de “alto ni-
el” aplicado a determinados problemas e nio a outros, com o pre-
texto da economia energética e da especializacio; esta diferenciagio
pode ter sentido para pesquisar como os humanos processam a in-
formagio em determinadas situages de resolucio de problemas,
mas no deve ser generalizada a outras situagdes nem a outros con-
textos, apresentando-se como se fosse a tinica forma de dividir ta-
refas e funges em uma organizagio social.

De fato, os estudos sobre resolugio de problemas realizados em

contextos muito controlados (pouco ecolégicos) foram aplicados —
~ 2n0ss0 ver, de forma inadequada — s situacées de ensino e apren-
Zagem, com a proposta de estratégias de aprendizagem que acei-
m, explicita ou implicitamente, um modelo de ensino e aprendi-
gem como simples transmissdo-recepgdo de conhecimentos ja
elaborados, muito distantes da resolugio de problemas como ativi-

dade de pesquisa (Gil e outros, 1988), isto ¢, do tratamento de pro-
blemas abertos, em que se considera explicitamente a interagio das
déias dos sujeitos entre si e com outras fontes de informagio pre-
sentes na situa¢io de ensino e aprendizagem.
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A formagio dos cidaddos em dreas muito concretas do saber,
desvinculadas da sua vida cotidiana,
problemas complexos, de situagdes incertas que ndo pertencem clara-
mente a nenhum dominio, que nio tém uma resposta Gtima preesta-
belecida e que requerem, para o seu
paralelo, uma atuagio de conjunto, em que o problema se reformu-
la e muda (se constrél) no mesmo processo de resolugio (Maturana
e Varela, 1986); ou seja, trabalhar “verdadeiros problemas”, proble-
mas que exigem que o sujeito reorganize suas idéias, invente novas

combinages, reinterprete o problema e, em tltimo termo, produza

um novo paradigma (Garret, 1988).

Mas existird uma alternativa para a dicotomia entre um pensa-
mento cotidiano simples e um pensamento especializado comple-
xo? Existem categorias gerais, que possam ser utilizadas em dife-
rentes dominios, que permitam uma abordagem mais eficaz dos
problemas cotidianos? Isto ¢, devemos debater se ¢ ou ndo possivel

a transferéncia de conhecimentos complexos, de alto nivel, aos pro-
blemas socioambientais enfrentados pelos cidadios.

7. O conhecimento metadisciplinar e a transicio do simples
para o complexo

Muito se tem discutido sobre o
sentagbes, ainda que, hoje em dia,
pela existéncia de gstruturas conceituais
Entretanto, a idéia pode ser mat
além das estruturas especificas, existem outras que sio comuns a di-

Wféfénfes}imbiitvos; estas ndo podem ser identificadas com as estrutu-
ras Iégicas piagetianas, mas com
aprendido ao transferir nocées de certos dominjos para outros, ins
termedidrio entre essas estruturas logicas e as concepgdes dispersas
que os sujeitos tém sobre o mundo. Assim,
de instruciio influencia a atuacio das pessoas, de forma que, diante
de uma tarefa pertencente a um dominio no conhecido, elas se com

“* portam de maneira diferente dos novatos, o que nos faz pressupo

proprias de cada dominio

que nfo intervém apenas estruturas cognitivas especificas de um do :
(Gémez, Pozo e Sanz,

minio, mas também estruturas mais gerais
1995). Da mesma maneira, ressalta-se que, para que a mudanga con

ndo favorece o tratamento de

tratamento, um processamento -

grau de generalidade das repre-
a postura predominante se incline
izada, no sentido de admitir que,

um conhecimento metadisciplinar

parece que um alto nivel
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adical ocorra, devem-se Superar certas restrigdes estruturais

mplicitas ou intuitivas Eﬁi”di\}éfgiié‘ﬂdmiﬁi’cié,‘gé—
teragdo” ou o de “sistema em equi-
1991; Pozo e outros, 1992; Pozo, 1994).
idéia de que existem tantas estruturas con-
uais proprias de cada dominio como.estruturas gerais inter ou
adominios, que ddo coeréncia 2 visio de mundo de cada sujei-
mos ver um exemplo extraido de uma pesquisa sobre as con-
epebes de diferentes pessoas com relagdo ao processo de germina-
40 de uma semente (Garcia, 1994). Se perguntarmos a pessoas
tas como deve ser por dentro ¢ que deve ter uma semente para
ue ela germine com a dgua, elas ndo respondem, ou descrevem o
erior da semente como um todo indiferenciado, ou formulam
hipétese pré-formista (a planta ji existia em miniatura no in-
or da semente). Se perguntarmos a bilogos, estes falam de fa-
tes abidticos, de tegumentos, de embriges e de programa genéti-
. No entanto, algumas respostas dadas por biélogos sio de outra
egoria conceitual, que difere da dos casos anteriores. Assim, exis-
m pessoas que indicam que a semente tem de ter algo (embora
130 se especifique o qué), como uma espécie de informacio, que lhe
ermite “saber” como tem que reagir ante a presenca da dgua. Isto
sem conhecer a natureza do embriio nem a presenga de um pro-
ama genético (conhecimento biolégico do especialista discipli-
r), Uma pessoa com uma visio ampla e profunda das coisas pode
ir a necessidade de um programa, aplicando i resolugio da ta-
a certas categorias gerais, mais ou menos implicitas (a idéia de
teragdo, a idéia da informagio), de grande poténcia eXplicgEL\LaJm
€ como as coisas s ¢ funcionim.
Por outro lado, também seria preciso incorporar ao debate ar-
mentos ideoldgicos e epistemolégicos. Com efeito, se admitir-
s que o conhecimento é gerado em determinados sistemas so-
is, ndo teria sentido falar de certas estruturas gerais determinadas
ogicamente, assim como nio teria sentido identificar a distri-

dade, com o estado “natural” da cogni¢io humana. Ou seja, se os
1dividuos nio sio educados na generalizagio, na transferéncia de
conceitos de certos dominios para outros, na construgio de nocses
e tédisciplinarcs,' Gteis para liddr com problemas muito diversos, é




| complexos que mantém sua estabilidade mediante um processo de
| reorganizagio permanente (um organismo vivo, um sistemna social)
|

gens: precisio, rapidez, funcionalidade. Mas essa eficicia da espe
‘."‘"‘\ — v - vy @

"2 do nosso mundo. A polivaléncia é um Seguro contra o incerto e o

i
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Jnormal que os sujeitos das nossas pesquisas mostrem uma clara de-
pendéncxido contetdo e dasituagao.
O'que se discute ¢ a determinagio social das formas de conhe-
cimento dos individuos, e por isso € tio possivel uma educagio na .

o

eﬁpmmlizag@gﬁ_guwgmgg}a_pﬁgliyglégcia,_Penscmos que os sistemas

S

concorréncia-selecio de idéias, com a proposta de um paradigma
de visio do mundo: a transigio do simples para o complexo.
Como ressalta Morin (1977, 1990 e 1991), existe atualmente
um paradigma cientifico-filoséfico predominante, coerente com as
struturas préprias do SEP@EL@,S@Q,?YEPEE@@ que nenhum indivi-
duo pode evitar por completo: o paradigma da simplificacdo, carac-
erizado pela disjungdo do saber, tanto no conhecimento cientifico,
Jue se compartimenta em numerosas disciplinas, como entre o co-
hecimento cientifico e outras formas de conhecimento, de maneira
ue nossa cultura se dissocia em leigos que pdem em pritica o que
: decidem os especialistas, em intelectuais que especulam arbitraria-
mente (a cultura humanista e filoséfica) e em cientistas muito es-
ecializados, que recusam as idéias gerais por considerd-las ocas (a
ultura cientifico-técnica) (Morin, 1991).
Mas, apesar das numerosas presses uniformizadoras, a constru-
¢Ao das cosmovisdes individuais e coletivas adota um cardter idios-
sincritico; e assim, junto com as crengas comuns, compartilhadas
pela maioria, haveri concepgbes individuais e irredutiveis, pois os
sujeitos reconstroem e recriam ativamente a cultura em que estdo
imersos; por outro lado, a complexidade das interagGes sociais pos-
ibilita a diversificagdo, impedindo que todos os individuos fiquem
€Xpostos a uma mesma maneira de entender o mundo. Nesse senti-

| requerem tanto especializagio como nio-especializagio (Morin
1980). E verdade que a cspeyc{i»ali”zq_(;io apresenta indimera

l 4§ vanta

cializacio também envolve uma perda de4utonomia e uma inibi-
¢do das potencialidades do individuo. Portanto, é conveniente que,
além da especializagio, se apresentem qualidades nio especializa
das, instrumentos mais gerais que permitam que o sujeito resolva
problemas abertos e mal delimitados, A diversidade nio deve se tra-
duzir apenas em variedade de especializagGes, mas também na po-.
livaléncia e no desenvolvimento de competéncias gerais, pois uma
organizagio social baseada em especialistas que ndo sabem nada
alheio ao seu campo se adaptaria muito mal  aleatoriedade propria

novo. Segundo Morin (1991): “O préprio do saber do especialist

ndo € apenas desconhecer aquilo que escapa do cilculo, mas tam-
bém ignorar as interacées entre os campos parcelados do conheci-
mento especializado e ser incapaz de responder ao desafio do even-
to imprevisto, pois sua experiéncia dedica-se a resolver os problemas yndo uma
colocados em termos ja conhecidos” (p. 74 da versdo em espanhol). I cin o Porian,l 990), b:

baseada no paradigma da complexidade
Como jg indicamos reiteradamente, o conhecimento escolar de- (Morin, 1977, 1980, 1986, 1990 e 1991). Encontramo-nos clara-
ve coletar o pensamento proprio de cada cultura, pensamento que. :

. ente diante de uma opgio ideolégica, em que a escola, como ins-

se organiza em diferentes smtemas} e idéias (conhemmento cienti- ,tifuig:io socializadora, deve formar cidadios comprometidoé com o
fico-técnico, conhecimento filoséfico, conhecimento cotidiano, co- ol cimentoe 4 gestio dos problemas mais relevantes do mundo

nhecnnentlo maglco-reilgu:o, etc.) que 1nter;gem SHTe sl Entre- m que vivem, a fim de ter acesso a uma vida mais digna, satisfat6-
tanto, a cultura nio € algo homogéneo, e embora seia certo que os 2 . = b .
2 . 4150 hamegenca, J 249 a € Justa, e 1550 passa pela construgio de uma visio de mundo mais

individuos constroem uma certa visio do mundo dentro de um con- ; O e e . e ey
: ) ' . Pt mplexa, por.uma reforma do entendlmento,.Acaracterlzada_,pp 0s
texto mediado por diferentes agentes socializadores, também ¢ e S : -~
uintes aspectos:

verdade que estes agentes representam determinadas populacses de
idéias concorrentes (Toulmin, 1972), que lutam por se impor umas
as outras, utilizando para iss0 nio 6 seu valor adaptativo mas tam-
bém as relagées de poder existentes. A escola deve intervir nesta-

-+ O questionamento da tecnoburocracia e do principio da hipe-
respecializagio que a alimenta, a rejeicio da unidimensionali-
dade, das visGes reducionistas e da disjuniio do saber.

[

0, a escola pode propiciar a critica a0 paradigma dominante, pro- )
¢ is30 e uma gestio do mundo alternativas (Garcia, 1988;

. ]




alunos. Estes cgnhecimjc;;m,gﬂml;&discipliﬂﬂaﬁeswseriam um conjunto
_de concei 0s, procedimentos e valores que atuam como eixos inte-
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* O reconhecimento dos efeitos manipuladores e destruidores
da visao simplificadora nas relagdes entre os humanos e entre
estes e 0 meio ambiente. '

wdanga, interacio ou diversidade, e a procedimentos e valores que

Que conhecimento escolar devemos construir? A integragio

* Uma busca de novas maneiras de formular e enfrentar os pro-
] “diddtica das diferentes formas de conhecimento

blemas, mais que de novas verdades. Os problemas se formus
Iam e se tratam sem serem separados do contexto em que sur-
gem, do mesmo modo que ndo se pode entender um sistemg
independentemente do seu ambiente.

A proposta apresentada pressupe uma revisio do papel da cién-
cia na determinagio do conhecimento escolar, questionando-se a
idéia de que se deve ensinar mais melhor ciéncia, e propondo “um
ensino das ciéncias para todos os cidaddos que, em vez de se apre-
sentar como uma fonte de futuros cientistas, seja concebido como
um meio de democratizar o uso social e politico da ciéncia” (Por-
dn, 1993b, p. 69). De fato, a ciéncia seria mais um meio do que um
\f& em si mesmaj assim, o conhecimento escolar estd formado pela
ntegracio da diversidade de conhecimentos presentes na nossa so-
ciedade e muito especialmente pela inclusio de perspectivas ideo-
Ogicas Eriticas e alternativas (Garcia e Porlin, 1990; Garcia, 1994).

* A incorporagio do aleatério 4 compreensao do mundo, coni ¢
tratamento de problemas abertos, paradoxais, ambiguos, cheios/
de incerteza e de imprecisio. T

* Uma causalidade complexa, baseada na recursividade: retroa
¢3o do efeito sobre a causa, causalidade circular gerada na pré-
Pria reorganizagiio dos sistemas, Os sistemas com processos -
Tecursivos criam as condigdes para a manutencio e a regenera-
¢do da organizacio do sistema (sdo causa de si mesmos).

* A tomada de consciéncia de que em toda teoria existe um nt-
cleo ndo-empirico, ndo-passivel de verificagio, ou seja, a rela-
tvizagio das nogées de verdade e de realidade.

tegracdo diddtica das diferentes formas de conhecimento no con-
t&Xto escolar, perante uma mera tradugio do cientifico para o esco-

; . sl lar (Garcia e Garcia, 1992; Porldn, 1993a; Porlén e Martin, 1994;
<A complementar;@gdya de conceitos que o pensamento simplifi-

cador tende a dicotomizar: ordem-desordem, sujeito-objeto, uni-
dade—diversidade, causa-efeito, estrutura-funcio, abertura-fe-
chamento, cientifico-cotidiano, estabilidadc—instabilidade, etc.

reflexdo sobre as relacées entre os humanos e entre estes e 0 am-
iente, com o objetivo de enriquecer o conhecimento cotidiano e
. sud complexidade; pois, como ja ressaltamos, o conhecimento coti-
* A utilizagdo de um m&rgg_,dcvrcferéncria conceitual nio-disci-
plinar, que possa ser utilizado em diferentes dominios e que
possibilite a superagdo da dicotomia novatos-peritos, a disjun-
¢do entre a cultura humanista e 4 cientifico-técnica e a contra-
posigio entre a reflexio filoséfica ¢ 2 objetividade cientifica,

ma de entender o mundo que estd em interagdo continua com as
demais formas de conhecimento ¢ que, portanto, é diversa e est4 su-
jeita a evolugio. : i
. A partir deste enfoque, o conhecimento escolar se define como
o conhecimento proposto e elaborado na escola que, participando
das contribuicGes de outras formas de conhecimento (cientifico, co-
tidiano, filoséfico, ideolégico, etc.), aparece como um conhecimen-
to diferenciado e peculiar, ajustado as caracteristicas proéprias do
contexto escolar (Correa, Cubero e Garcfa, 1994), mas que também
pode ser generalizado para outros contextos (Garcia, 1994). A de-
terminagio deste conhecimento escolar teria de levar em conta qua-
tro contribui¢cdes bsicas.

Qual seria esse marco de referéncia metadisciplinar? No projeto
IRES trabalha-se sobre estas 1déias (Grupo Investigacién en la Es-
cuela, 1991; Garcia e Garcia, 1992), propondo-se eategorias gerais
que estruturariam os sistemas de idéias a serem construidos pelos

rientadores.de todo.o conh

ecimento escolar. Esses co-

nhecimentos metadisciplinares referem-se a nocées mo.sistema,

sereferem a uma visio relativizadora, auténoma e solidiria do mundo.

Portanto, estamos diante de uma alternativa que propde uma in-

‘Garcia, 1994), integracio que privilegia a escola, como um lugar de.

diano nio € um conhecimento estdtico nem “natural”, mas uma for-
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