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Conhecimento e
sala de aula

A saía de aula é local privilegiado do ponto de vista
das relctções que se estabelecem enfie aluno e aluno,

aluno e professor e destes com o conhecimento, uma
vez que, cotidianamente, essas relações têm

ocorrência sistemática, sendo planejadas com base

em alguma perspectiva didótico-pedclgógica. Nesta

parte, será considerado o aspecto cognitivo delas,
lembrando, no entanto, que outros ctspectos

igualmente importantes, tal como o afetivo, estão

presentes nas interctções entre professor e alunos em
salct de aula.

Epistemgjggbi4E1 41
Filosofia que estuda a questão
do conhecimento. Tem como

sinónimos: gnoseologia e
teoria do conhecimento

Empirismo: concepção
epistemológica que pressupõe
que a origem do
conhecimento é a experiência
sensível.

Racionalismo: concepção
epistemológica que pressupõe
que o pensamento, a razão, é a

fonte principal do
conhecimento humano.

Inatismo: concepção
epistemológica que pressupõe
a existência de algumas idéias
inatas, ou seja, independentes
de qualquerexperiência
anterior.

Positivismo: do ponto de vista
epistemológico, é a concepção
que pressupõe que só é válido
o conhecimento proveniente

da experiência sensível.
Para uma leitura introdutória

sobre epistemologia, ver:
SEVENNO, A. J. BüsaÓa.
São Paulo: Cortez, 2000. cap.
7-8.

1 . Dimensão epistemológica
das interações

As teorias do conhecimento atribuem distintos

papéis àquele que conhece, ao qual denominam
slide/ío zü co/zóec;mofo, e àquilo que se quer conhecer,
denominado o@elo zü ramóec/mento. A análise episte-
mológica realizada por distintos GHóso6os da ciência,
mediante os mais variados enfoques, tem destacado que

tanto a concepção empirista como a racionalista/
inatista, enquanto bases para uma compreensão do
problema do conhecimento, não se sustentam, par'
ticularmente quando são consideradas teorias cientíâ-
ca como a mecânica quântica, entre outras. A visão
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clássica de ciência, de caráter positivista, que tem na

neutralidade do sujeito um de seus pressupostos bási-
cos, passa a ser questionada, sobretudo a partir de
meados da década de 30 do século XX.

Contribuições como as do filósofo Karl Popper,
do cientista e filósofo Gaston Bachelard, do físico e
historiador da ciência Thomas Kuhn e de Ludwik
Fleck, médico e sociólogo da ciência polonês que eoi
contemporâneo de Popper e Bachelard e cuja obra
tem sido recentemente estudada, acenam para uma

compreensão da produção atual da ciência distinta
daquela da visão clássica. Esses autores propõem mo-

delos e teorias díspares para compreender os cami-
nhos da ciência; entretanto, ao argumentarem sobre

a inconsistência do pressuposto da neutralidade epis-

temológica do sujeito do conhecimento como
queria a visão do positivismo e do empirismo lógico

para explicar o surgimento de novos conhecimen-

tos científicos, compartilham da ênfase ao pressupos-
to do papel filndamental que as interações não neu-

tras entre sujeito e objeto exercem na produção de
conhecimentos: Admitem, portanto, a participação

quer do sujeito quer do objeto na gênese do conheci-
mento, descartando certa ordem de interpretações

e argumentando contra elas segundo as quais a
origem do conhecimento científico estaria nos obje-
tos, mediante os quais o sujeito contemplativamente
neutro, de modo conveniente e usando um método,

descobriria as leis que governam o fenómeno a ser
conhecido. É eneaticamente empregada e destacada a
categoria descontinuidade na análise desses epis-
temólogos, em oposição à visão cumulativa que o

empirismo lógico atribui à produção do conhecimento.

Kart Popper (1902- 1994), Gilóso6o austríaco, criticou a busca de um critério de
enunciados empiricamente significativos, conforme defendia o Círculo de Viena.
Dentre suas obras, destaca-se o influente livro ZIÜlra zü .úsraóería rle/zll@ca, publica-
do em 1934. O Círculo de Viena, composto de um grupo de filósofos, matemáticos,
físicos, entre outros estudiosos, cujas atividades se iniciaram em 1907, na cidade de
Viena, dependia uma concepção puramente empirista da ciência, conhecida como
positivismo lógico ou empirismo lógico, aârmando que todo conhecimento possível
pode ser obtido por intermédio da lógica, da matemática e das ciências empíricas.

Gaston Bachelard (1884-1962), cientista e filósofo francês, tem vasta obra publi-
cada, contando com livros de poesia, além dos que versam sobre epistemologia, entre
seus escritos. Crítico da concepção empirista, em uma de suas obras mais impor-
tantes, .4 #olz7zúfão zü ep/rifa c/e/zd@ra, publicada em 1936, argumenta que, para

haver o desenvolvimento do pensamento científico, é preciso superar o que denomi-
nou de obstáculos epistemológicos.

Thomas Kuhn(1922-1996), Físico e historiador da ciência americano, publicou em

1962 sua obra de maior impacto, .'{ esfmüzn zZn /a,oZ%ões cfenü@am, onde argumenta

que a produção do conhecimento científico ocorre segundo paradigmas(padrões) com-
partilhados por comunidades de pesquisadores, que os empregam na solução de seus pro'
blemas de investigação.

Ludwik Fleck (1896-1961), médico e epistemólogo polonês, também tem vasta
obra publicada, tanto na área da microbiologia e imunologia como na da episte-
mologia. Seu livro Za g/?zesü.7 e/züs maZb zü z /z óecóo c/e/z/0:co, publicado em alemão
em 1935, também como uma crítica às posições epistemológicas do Círculo de
Viena, tornou-se conhecido a partir de uma referência passageira de Thamas Kuhn
no prefácio deseulivro.

Assim, Kuhn (1975), pela introdução e uso do
termo.p.zxazZ1lgma, argumenta que no desenvolvimen-
to da ãêiiiiã óiiórrem rupturas Trata-se do que ele

Paradigma: Modelo, padrão de conjugação verbal. Kuhn emprega o termo para
analisar a produção de conhecimento científico, argumentando que os cientistas,
durante o período de sua formação, estão apropriando-se de padrões de resoluções de
problemas de investigação, ou seja, de paradigmas científicos aceitas e compartilha-

dos pela comunidade de pesquisadores a que pertencem. Ao realizar uma investi-
gação, aârma Kuhn, o cientista loaliza, formula e soluciona problema de acordo com
os paradigmas vigentes, desenvolvendo o que o autor designa de "ciê/afaz o/ma/". Em
períodos históricos em que os paradigmas vigentes passam a não solucionar problemas
localizados e formulados, não obstante o empenho da comunidade de cientistas
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em resolvê-los, esta se conscientiza de que tais paradigmas já não dão conta da solução

dos problemas. Estabelece-se uma crise, com a conseqüente busca, pela comunidade,
de outros paradigmas que possam soluciona-los. Nesse processo, após o surgimento e

aceitação das soluções propostas, Kuhn sustenta que a comunidade passa a compar-
tilhar de novo paradigma, ocorrendo o que ele denomina "rapaz«ãa rle/zd@cu '; cuja
característica mais marcante é a mudança na visão de mundo do cientista. Essa revo-
lução representa uma descontinuidade, um salto em relação ao que se concebia ante-

riormente, implicando profundas diferenças entre as compreensões contidas nos para-
digmas velho e novo. Como exemplos dessa situação, pode-se mencionar a mudança

do modelo geocêntrico para o modelo heliocêntrico, as formulações da mecânica clás-
sica e quântica, o lamarckismo e o(neo)darwinismo. O caráter cumulativo da ciên-
cia seria, então, uma característica apenas dos períodos de "ciência normal", quando
a ciência evolui por acréscimo de novos conhecimentos, mediante a solução de pro-

blemas. Numa perspectiva cumulativa, é como se o empreendimento cientí6lco cons-
tituísse uma construção que aumentasse à medida que mais "tijolos"(novos resulta-
dos de pesquisa) fossem acrescidos. Essa compreensão, fortemente enraizada na visão
positivista da ciência, é contestada pelas teorias epistemológicas contemporâneas,
para as quais há períodos em que, em vez de construção, estaria ocorrendo uma deses-
tabilização do empreendimento anterior, com o surgimento de explicações novas. Na
interpretação de Kuhn, quando ocorrem as revoluções científicas. Essas situações,
conforme essa linha de argumentação, confeririam também um caráter descontínuo
à produção do conhecimento científico.

das espécies de Lamarck e Darwin, entre outras que,
em maior ou menor grau, exigem compreensão de
que a produção do conhecimento científico não se
caracteriza apenas por seu caráter cumulativo.

Numa perspectiva semelhante à de Kuhn, temos
a contribuição de Fleck (1986), cujo livro .[/z .gébzefü

y el desarroLlo de un becbo cientí$co çoS. ptxb\Içado
em alemão em 1935, sendo bastante anterior à

proposição
emprega o termo "estilo de pensamento" para desig-
nar conhecimentos e práticas compmtilhadu por um
"coletivo de pensamento" que realiza pesquisa em
determinada área do conhecimento. Pretendendo que

sua análise epistemológica se aplique também a cole-
tivos de pensamentos que constituem tanto as várias

IGihn informa, na introdução de seu livro .4 es/mana zZn rrz,aZ«õex dmd@cm, embo-
ra sem fornecer detalhes, a influência da leitura do livro de Fleck(1986) na elaboração
das idéias contidas em seu livro. De bato, o significado do termo paradigma tem seme-
lhança com o que Fleck denomina de estilo de pensamento -- ou seja, conhecimentos
e práticas, para o enfrentamento de problemas de investigação, compartilhadas por gru-
pos de cientistas, que constituiriam coletivos de pensamento. Fleck, com base na análise

histórica, do mesmo modo que IGihn guia mais tarde, argumenta que os estilos de pen-
samento teriam ímes de instalação, extensão e transformação. As duas primeiras ocor-
reriam quando alguma novidade cientíâca -- que induz modelo, técnica experimental,

teoria -- é proposta e ampliadamente compartilhada pelos pares do coletivo de pensa-
mento para a solução de problemas de pesquisa. Essas duas Erres constituiriam um perío-

do que Fleck denomina de dassismo, com papel semelhante ao que Kuhn denominada
posteriormente de ciência normal. Já a Eme de transformação seria aquela em que o cole-
dvo de pensamento se conscientiza das complicações(Fleck, 1986) de seu estilo, ou seja,
se conscientiza da odstência de problemas(tal como as anomalias kuhnianas) para os

quais o estio de pensamento que orienta a pesquisa não apresenta solução consistente.

Segundo Fleck, essas complicações seriam uma das causas da mudança de estilo de pen-
samento, comportando também descontinuidades e rupturas. Muito embora este autor
visasse, de início, considerar a produção na área médica, particularmente tendo como
referência básica a microbiologia, da qual era pesquisador ele ampliou sua proposição,

generalizando-a de modo que contemplasse as demais áreas do conhecimento, também
o daqueles coletivos não pertencentes a comunidades científicas.

denominou rez,o/#fõef c/f f Pc , quando um para-
digma é substituído por outro, tendo como uma das
consequências a mudança na visão de mundo do
cientista. O período de produção cumulativa, deno-
minado ciência normal, ocorreria, então, na perspec-
tiva kuhniana, apenas durante a vigência dos para-
digmas compartilhados pela comunidade científica,
que localiza, formula e soluciona seus problemas de
pesquisa com base nesses paradigmas. A título de
exemplos, as seguintes referências podem ser citadas,
se quisermos destacar as rupturas que alguns paradig-

mas ocasionaram: os modelos geocêntrico e heliocên-
trico para o movimento dos planetas; as mecânicas

clássica, relativística e quântica; as teorias da evolução
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especialidades científicas como os que compartilham
de conhecimentos não originários das áreas científi-
cas, Fleck argumenta em prol do uso ampliado da
categoria estilo de pensamento e da dinâmica de dis-
seminação deste, a qual, segundo sua análise, ocorre-
ria mediante um processo de instauração, extensão e

transformação dos estilos. Possibilita, portanto, que
se estabeleçam considerações de caráter epistemológi-
co também a respeito do saber prevalente dos alunos,
objeto da 3'Parte.

Com o emprego de outras categorias epistemoló-

Úcas, tais como obstácubs epistemobgicos e rupturas,
mais adiante apresentadas, Bachelard igualmente se

ocupa da análise de processos descontínuos que ocor-
rem tanto na apropriação de conhecimentos pelos
estudantes como na produção cientíâca.

Portanto, de acordo com as posições desses epis-
temólogos, /záo constituem referências adequadas as

teorias do conhecimento que pressupõem quer a supre-

macia do oOelo, como é o caso das empiristas, quer a
supremacia do iate/ío, como as idealistas, ao se dete-

rem na busca de explicações para o surgimento do
camóec/memlo /zoz,o, isto é, daquele que ainda não âoi

produzido e não está disponível para ser publicado e

socializada, caso típico do processo de produção do
conhecimento na área das Ciências, Cuja característica
mais marcante é o anúncio sistemático de resultados

inéditos em publicações, em alguns casos, nada pre-

visíveis. Assim, são essas teorias epistemológicas con-

temporâneas, cuja premissa básica é a de que o co-

nhecimento tem sua origem na / írxnçáa náa mez//ra

emMe auge//o e oOelo, que podem fundamentar de ma-

neira mais consistente uma análise epistemológica.

Articuladamente, Em-se necessário que a base epis-

temo1(5gica para uma compreensão das relações dos

alunos e do professor com o conhecimento tenha tam-
bém como referência as teorias cuja premissa dispõe
que o conhecimento ocorre na / /ezafúo mão mez/fra

e ar iate;fo e aOeío. Ainda que o conhecimento a ser
trabalhado, por exemplo, no ensino filndamental e
médio, esteja relacionado principalmente àquele já
produzido, disponível e que constitui património
universal do qual são selecionados os conteúdos

programáticos escolares --, não se justifica, tanto
logicamente como considerando dados de pesquisa,
que a premissa da interação do sujeito com o objeto

possa ser descartada, no processo de apropriação do
conhecimento, só pelo fato de ele já estar disponível.
Particularmente em relação ao ensino de Ciências da
Natureza, o fato de o aluno conviver e interagir com
fenómenos que são objetos de estudo dessas Ciências

para além dos muros das escolas, quer diretamente
quer por relações mediatizadas, desautoriza a supo'
siçáo de que uma compreensão deles seja obtida ape-
nas por sua abordagem na sala de aula com os mode-
los e teorias científicas.

Assim, tanto na produção do conhecimento cien-
tífico como naquela que origina o conhecimento do
senso comum, é necessária a explicitação das con-
cepções de sujeito e de objeto norteadoras das análi-
ses epistemológicas que supõem a interação como
gênese do conhecimento.

O pressuposto assumido aqui é um i#ge/fa coüf/-
z'a, cuja constituição é caracterizada pelas esferas sim-

bólica, social e produtiva, conforme considerações
feitas na 3' Parte. Isso significa que a preocupação
é com um sujeito indivíduo (cada um de nossos
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Oncologia: Em considerações

sobre as condições de existência

das coisas e do ser em geral,
independentemente de suas

particularidades. Ao afirmar que
os seres humanos têm uma

essência e ao especular sobre
suas características comuns,

estamos tratando de ontologia.
Epistêmico: a consideração

segundo a qual se atribui ao
sujeito a característica de poder

alcançar conhecimento é

ontológica. Episteme: palavra de
origem grega cujo significado é
conhecer, saber, ciência. Assim,

considerar o aluno como um

sujeito ontológico e epistêmico é

ter como pressuposto que
qualqueraluno

(indistintamente) tem a

capacidade de apropriar-se de
conhecimentos.

alunos), que se constitui como sujeito coletivo à
medida que interage, estabelecendo relações com o

meio físico e social pelas quais se apropria de padrões
quer de comportamento quer de linguagem, para
uma abordagem do objeto do conhecimento. É, por-
tanto, um sujeito áo /ze fra, mas, para além da con-
seqüente diversidade das interações em que está inse-
rido, é concebido como a zloZc@co, ou seja, como

'possuidor de uma natureza que é comum a todos e a
cada um dos seres humanos, incluindo nessa uni-
versalidade a capacidade de se constituir com um
aparato cognitivo que Ihe permita conhecer, carac-
terizando-se também como um iwge/ío @á/âm/co. Essa

;iii;i;lição de sujeito implica a qualidade das intera-
ções que o aluno já está tendo, quer no interior quer
no exterior da educação escolar, e aquela que precisa
ter na situação de ensino escolar, para apropriar-se
dos modelos e teorias científicas. É fiindamental,

portanto, que a atuação docente dedique-se e, em
muitas situações, seja desatada a planejar e orga-
nizar a atividade de aprendizagem do aluno median-

te /nfexafões a2egzza2ai, de modo que Ihe possibilite
a apropriação de conhecimentos científicos, conside-
rando tanto seu produto isto é, conceitos, mode-
los, teorias quanto a dimensão processual de sua
produção.

Pressupõem-se, também, aOeloi /zão nezíaai, isto é,

objetos que estão em determinado contexto de
relações que lhes confere uma i !#caf#a. Esta, por
sua vez, .poz& mz/zúzr, à medida que algo do contexto
se altera. .Ngumas situações são bastante emblemáti-
cas para destacar essas características: a estrutura
microscópica da matéria, a reprodução biológica, o
movimento dos corpos celestes, entre outros objetos

de conhecimento de que a ciência se ocupa, comporta-
ram, cada um deles, distintos significados associados
aos modelos e teorias com as quais historicamente se

realizam investigações. lguallmente, a significação
atribuída em determinado momento histórico 7zão Z,
de modo necessário, universalmente compartil,bach,
uma vez que os contextos que dão significação aos
objetos não são absolutamente idênticos. Assim, por
exemplo, o tempo, o espaço e a matéria, tidos como

conceitos primitivos: ao ser considerados enquanto
objetos de conhecimento, apresentam significados
distintos, quando referidos aos vários modelos e teo-
rias que, apesar de datados, ainda hoje convivem e
precisam ser usados na solução de problemas de pes-
quisa. Re6erimo-nos aqui, especificamente, ao espaço
euclidiano e aos curvos, ao tempo clássico newtoniano
e relativístico, à massa clássica e à energia relativísti-
ca. Por sua vez, num contexto êm que os valores e as

linguagens não são os mesmos daqueles compartilha-
dos pelas comunidades científicas situação típica
do conhecimento do senso comum em que os alunos,
sobretudo do ensino fundamental, estão cotidiana-
mente imersos --, os 6enâmenos estudados pelas

Ciências não têm as mesmas significações atribuídas

pelo corpo de conhecimento científico, conforme
podemos inferir com base na exposição da 3' Parte.

Esses pressupostos têm implicações diretas na con-
formação da atuação docente, duas das quais mere-
cem ser destacadas.

Primeiro, que o aluno, como sujeito cognosciti-
vo, estabelece relações com seu meio Hsico e social.
O ambiente escolar, a sala de aula, seus colegas e pro-

fessores, mesmo sendo apenas parte do meio em

que o aluno está inserido, devem contribuir para
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sua formação enquanto sujeito ontológico e epistê-
mico. No entanto, a localização do aluno, relativa-
mente aos domínios espacial, temporal e cultural,
implica o Eito de ele estar interagindo com um meio
mais amplo do que o escolar e exige que não o con-
sideremos, do ponto de vista da cognição, como uma
"tabula rasa" que vai interagir com objetos do conhe-

cimento somente na perspectiva da educação escolar.
Em outros termos: por não ser um sujeito neutro, os
alunos trazem para a escola e a sala de aula seus
conhecimentos prévios ou sua cultura prevalente --
conforme foi caracterizada na 3' Parte , anterior à

aprendizagem escolar, como conseqüência de estar
atuando cora dela também. Tais conhecimentos cons-

tituem um dos elementos do contexto de relações

que dará significado aos objetos de conhecimento e
de estudo que a escola tem como meta promover.

Segundo, que o processo de produção do conheci-
mento, de acordo com essas premissas epistemológi-
cas, impede que se considerem os conhecimentos
incluindo os universalmente compartilhados, tais
como as teorias científicas como prontos, acaba-
dos e, sobretudo, absolutamente verdadeiros. É pre-
ciso, então, que as teorias, modelos, conceitos e
definições com base nas quais se elaboram os conteú-

dos programáticos escolares reflitam, também, seu
processo de produção, de modo que se explore a his-
toricidade do conhecimento veiculado e se explicite
seu caráter simultaneamente verdadeiro e provisório

o qual, sendo elucidativo e interpretativo para
uma compreensão do real, constitui, portanto, uma
verdade temporal. Em outros termos, os conheci-
mentos trabalhados na educação escolar são histori-
camente contextualizadas e permitem interpretar o

mundo físico e social e atuar sobre ele, que tem uma
dinâmica de transformação realimentadora do processo

de produção de conhecimento, de modo que também

o transforme, sobretudo quando lzoz,/züús Ónaz,oi ca-
óec/me7z/osJ são produzidas e apresentadas em ízozlm r

moü'bí que alteram profundamente as interpretações já
eeetuadu do mundo Hsico e social.

É precisamente por constituírem ro/z ec/me foi
pz/ó#cadai r z#çsem//zadoi que coram/são passíveis de
sel aceitou, rejeitados, r#ormwhdos, re$tados, aban-
donados, a/gzlmzzi urzes al/ execxadoi, quando conside-

rados para uma compreensão do mundo físico e
social e a atuação sobre ele. São conhecimentos assim
caracterizados, mas nem sempre assim compreendi-

dos ou abordados no processo educativo, que balizam
as conteúdos programáticos escolares. Se\eclonados
também por critérios ão eaü'ai, constituem refe-
rência para a elaboração dos programas das disci-
plinas das grades curriculares dos vários níveis de ensi-
no. Presentes na educação escolar e contemplando as
mais variadas finalidades, são trabalhados de distintas

formas relativamente à abordagem, profundidade e
freqüência curricular. São referências, também, para
a produção de conhecimentos inéditos, quando fun-
damentam pesquisas.

O complexo caminho percorrido entre o contexto
de produção das teorias e modelos até sua inclusão no
currículo escolar constitui um processo algumas

vezes denominado de [rn sãos;ção @!4Í!!e:= bflu'
enciado por múltiplos Estores de distintas ordens. Os

reflexos desse processo têm seu ponto culminante no
planeamento das aulas e em sua execução, em que não
é nada desprezível o papel desempenhado pelos livros
didáticos e pelo professor. Entre outras conseqüências

Transposição didática: conceito
criado pelo sociólogo Michel
Verret em 1975. A partir de
sua introdução na área da
educação matemática, em

1985, por Yves Chevallard
(1991), teve repercussão na
área da Didática e de outras
áreas de ensino. Uma análise

sobre a transposição didática
do conhecimento realizada
desde o contexto de sua

produção até o de sua
disseminação -- caso típico da
educação escolar -- confirma
que, com freqüência, a
natureza do conhecimento é

alterada.
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dessa transposição didática mais relacionada à atua-
ção docente, está o possível não-discernimento, pelo
professor, da diferenciação fiindamental entre aOerai
do co Aec/mr zro nos quais são transformados os
6enâmenos que a ciência estuda para melhor com-
pteendê.\os e conhecimentos produzidos sobre esses

a efoi ou seja, as definições, conceitos, modelos e
teorias, meios que a ciência, em sua trajetóna inves-
tigativa, criou para uma compreensão da natureza.
Ao se pretender veicula-los na educação escolar:, não
se pode identificar um com o outro por simples
justaposição; não podem, implícita ou explicitamen-
te, ser considerados a mesma categoria. Há eenâme-
nos a ser entendidos e há explicações, cientí6lcas ou

não, para esses 6enâmenos.
Deverá haver critérios para que se estabeleçam os

objetos e para que se selecionem os conseqüentes
co/zóec;me foi sobre eles produzidos, de tal modo que
se tornem co/zz?zí2oi escoézrei, conforme se argumen-

tara e exemplificará adiante.
A polissemia do termo conteúdo e seu emprego no

cotidiano escolar pode levar à interpretação dicotâ-
mica de que o conteúdo do conhecimento universal
sistematizado constitui apenas produto dado, sem gê-

nese processual, e que, além do mais, se reduz ao con-
teúdo veiculado por livros didáticos, pelos programas
escolares já estabelecidos e pela prática docente,

incluindo a que forma professores.
É essencial, portanto, que reflexões e discussões de

cunho epistemológico estejam cada vez mais pre-
sentes nos cursos de formação de professores.

Conforme se pode depreender, as premissas episte-

mológicas aqui adotadas condicionam as práticas de
ensino a ser usadas no âmbito da educação escolar.

É necessário, portanto, que as concepções de r/zi//zo/
aprrnó21 zag?m e de e##raf.2o estejam em sintonia com
essa compreensão gnoseológica.

2. Dimensão educativa das interaçóes

As análises dos educadores Paulo Freire (1 921 -1997)

e George Snyders, além de contemplarem a concepção

epistemológica em questão, constituem fundamentos

que permitem estrutura práticas educativas relativa
aos aspectos da ueicaLação do conhecimento na edu-
czzfão excoZzr quando se levam em conta, explicita-
mente, na programação e no planejamento didático-

pedagógico, duas categorias de conhecimento: o cientí-
Glco e o do senso comum, esta última fortemente pre-

sente no conhecimento prévio do aluno. Ambos os
educadores, relativamente a seus referenciais analíticos,

propõem um ensino baseado em temas, ou seja, uma
aóazzZ%g?m í?mádca que possib$te a ocorrêgy! (4S rup
turak durante a formação dos alunos.

Os temas a que se referem (Freire, 1975; Snyders,
1988) são objetos de estudo a ser compreendidos no
processo educativo e, na perspectiva epistemológica

aqui adotada, constituem oó/elos de co/zóec/mrzzfo. O
aspecto mais significativo da proposta desses edu-
cadores a ser destacada no momento é a proposição

que fazem quanto ao currículo escolar: a estruturação
das atividades educativas, incluindo a seleção de con-

teúdos que devem constar na programação das disci-
plinas, bem como sua abordagem sistematizada nas
salas de aula, rompe com o tradicional paradigma
curricular cujo princípio estruturante é a coice;fzl fga

cie /@r z, ou seja, um currículo concebido com base

Abordagem temática:
perspectiva curricular cuja
lógica de organização é
estruturada com base em

temas, com os quis sao
selecionados os conteúdos

de ensino das disciplinas.
Nessa abordagem, a

conceituação científica da

programação é subordinada
ao tem.a.
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numa aóazzázg?m co re/fz/,zZ. Nas considerações que
:ã l;R ê;;ÉI %di;éàdores, a conceituação cientíâca que

deve ser abordada no processo educativo é subordi-
nada tanto às temáticas significativas como à esfrzzfz/-

nn do com ec/mr fo c/e/zf{»ca, das quais se selecionam
os conceitos científicos que comporão os conteúdos

programáticos escolares, conforme será aprofiindado
na 5' Parte.

Na proposição snydersiana, tais temas articulam-
se a uma análise sobre as contradições sociais e, por
sua importância, emergência e universalidade, bali-
zam, durante a elaboração do conteúdo programáti-
co escolar, a inserção de conhecimentos universais
sistematizados ou da cultura elaborada, na deno-

minação do educador , da qual amem parte os con-
ceitos, modelos e teorias produzidos pelas ciências.
Segundo as considerações que fm, é mediante a cul-
tura elaborada que se tornaria possível uma melhor
compreensão dos temas e uma atuação na perspectiva
das transformações.

Essas transformações envolvem, segundo a argu-
mentação de Snyders, processos de continuidade
ruptura. A transformação que envolve ruptura, a qual
interessa mais imediatamente aqui explicitar, diz
respeito à que ocorre entre g cultura primeira do aluno
é li ;cultura elaborada. Para Snyders, essa cultura pri-
meira, que o aluno já traz para a escola, está relaciona-
da ao conhecimento do senso comum e o direciona em

sua interpretação dos temas. E essa interpretação que

precisa ser transformada, para que uma atuação no sen-
tido de transformar as situações envolvidas nos temas

possa ocorrer. Para tanto, de acordo com o educador, é
necessário que a cultura elaborada, ou seja, as teorias
cientíGlcas, em processo de ruptura com a cultura
primeira, seja apropriada pelo aluno.

Com essa perspectiva, uma das tarefas da educação

escolar aqui assumida é a de um trabalho didático-
pedagógico que considere explicitamente as rupturas
que os alunos precisam realizar, durante o processo
educativo, na abordagem dos conhecimentos que,
organizados com base em temas, se tornam conteú-
dos programáticos escolares. Faz-se necessário, por-
tanto, como critério para a seleção dos conhecimen-
tos universais que constituirão o rol dos conteúdos
escolares, escolher aqueles que permitam uma inter-

pretação, com base na cultura elaborada, dos temas
eleitos para estudo. Na 5' Parte, será apresentada

uma opção para elaboração de programas que articu-
lam temas e conceituação científica.

Dentre outras conseqüências da adoção dessas pre-
missas epistemológicas e educacionais, destaca-se a
seguinte, num alerta de Snyders:

Abordagem conceitual:
perspectiva curricular cuja

lógica de organização é
estruturada pelos conceitos

cientíâcos, com base nos

quais se selecionam os
conteúdos deensino.

Naturalmente, o conteúdo não será caricaturado sob ajor-

ma de alguns enunciados. alguns resultados, por muito
exatos que soam, que terão que ser engolidos como pasti-
lhas... É ambição de nossa pedagogia que os alunos tenham
acesso a conteúdos verdadeiros e que, ao mesmo tempo. os
interessem e soam sentidos como um auxtüio no seu
esforço para viverem e para conhecerem. E, então, o pro-
.Rssor há de parecer-lhes também uma instância auxili-
adora e não uma poZ:êncía hoste/... (Snyders, apud
Libâneo,1987, p.13-14).

Cultura primeira: ver, na3'
Parte, considerações sobre os

alunos e seus conhecimentos.

Essa interpretação de que os conhecimentos, tor-
nados conteúdos escolares, não podem ser tratados

como pastilhas a ser engolidas também é enfatizada
por Freire, quando aârma que não devem ser deposi-
tados na cabeça dos alunos, como se esta suposta-
mente estivesse vazia, como se fosse vasilhame vazio a

ser preenchido.
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Em vez disso, Snyders argumenta: É a apreensão do ilgmz@raZo e //zí?pr?zaç:.Zo dos
temas por parte dos alunos que precisa estar garanti-
da no processo didático-pedagógico, para que os sig-
niâcados e interpretações dados possam ser .praó&-
m/zf&.zZoi. Porém, na perspectiva de uma educação
ddZóK/ca, como a proposta por Freire, os significados
e interpretações dos temas pelos alunos não serão os

únicos que terão .de ser apreendidos e problematiza-
dos; aqueles de que o professor é portador também
precisam estar presentes no processo educativo. O
diálogo a ser realizado refere-se aos conhecimentos
que ambos os sujeitos da educação, aluno e professor,
detêm a respeito do tema, objeto de estudo e com-

preensão. E aqui se pode compreender melhor o
porquê da necessidade da estruturação curricular
mediante a abordagem temática, que inclua situações

significativas para os alunos, em vez de uma estrutu-
ra curricular que se organize apenas na perspectiva da
abordagem conceitual.

Assim, por exemplo, se os alunos têm algo para
dizer sobre racionamento de energia elétrica, polui-
ção do ar e aids, é pouco provável que possam se pro-

nunciar com igual desempenho, respectivamente,
sobre: radiação solar, mudanças de estado da matéria,

indução eletromagnética; mistura de substâncias,
reações químicas; célula e processos imunológicos
que constituem, por pressuposto, conhecimentos do

domínio dos professores de Ciências. Se os temas

propostos como exemplos permitem algum nível de
interação dialógica entre aluno e aluno e entre pro-
fessor e aluno, aquela conceituação pertencente ao
domínio da ciência é relativamente mais restritiva, à
medida que constitui um conhecimento cujo porta-
dor é apenas o professor, quando ela ainda não foi

Dialógica: no diálogo implicado
na educação dialógica,
certamente ocorrem lnterações
verbais e orais; no entanto, ele

não se confitnde com o simples
conversar ou dialogar entre
professores e alunos. A

dialogicidade do processo diz
respeito à apreensão mútua dos
distintos conhecimentos e

práticas que os sujeitos do ato
educativo alunos e

professores têm sobre

sit14ações sip$calium (cç. boxes
envolvidas nos temas geradores,

com base nos quais se eFetiva a

educação dialógica. Cf também

o boxe dialogicidade tradutora,
nesta parte, e redução temática,
na 5'-Parte.

não nos ateremos a uma simples transformação do Conhe-

cimento, é "uma reforma do ser conhecedor que está em
jogo", uma "catharsis" que será simultaneamente intelec-

tual e aFetiva... O simples bom senso, a observação comum

constituem "obstáculos" ao conhecimento e isso porque o
erro é "primário, normal, comum", responde a uma estru-

tura, possui consistêncicl; essas ilusões correspondem a

uma lógica, são "solidárias" umas com as outras e por-
tanto tenazes. Daí a necessidade de uma espécie de "psi-
car7á/fse" dos erros iniciais (Snyders, 1 988, p. 1 04).

Depreende-se, pois, a necessidade de um trabalho

didático-pedagógico que, relacionando a cultura
elaborada à interpretação dos temas, também articule

explicitamente a cultura primeira que o aluno traz à
escola, de modo que possa ser "psicanalisada", no di-

zer de Snyders.

Situações significativas

situações-problema que surgem
como maniâatações das

contradições envolvidas nos
tema. Diversamente das que se
relacionam com os centros de

interesse dos alunos, as

situações significativas

apresentam-se como desafios
para uma compreensão dos
problemas envolvidos nos temas

distinta daquela oriunda da
cultura primeira. Elas não
encontram sua significação
meramente na curiosidade dos
alunos ou em sua vontade de
conhecer; contudo,

ao englobar essas características,
delas se diferenciam à medida

que, além disso, desafiam os
alunos a não s(5 melhor

compreender, mas também

atear para transformar as
situações problematizadas
durante o desenvolvimento do

programa de ensino.

3. Dimensão didático-pedagógica
das interações

Aqui, cabe explicitar alguns aspectos da contri-
buição que Freire e seguidores têm dado para uma
compreensão da atuação pedagógica com essa cultura
que o aluno já detém.

Antes de tudo, é preciso conhecê-lal Todavia, não
somente enquanto categoria de análise, uma vez que é

com base no que seja explicitado pela "Eda" do aluno
que uma "psicanálise" de seu conhecimento poderá ser
realizada. Daí a necessidade da apreensão, pelo profes-

sor, do conhecimento de que o aluno é portador.
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apropriada pelo aluno. No entanto, na perspectiva da
abordagem temática, os conceitos, modelos e teorias
citadas precisam ser desenvolvidos no processo de
ensino, uma vez que contribuem para melhor com-

preensão dos temas.
Em síntese: a abordagem dos conceitos científicos

é ponto de chegada, quer da estruturação do conteú-
do programático quer da aprendizagem dos alunos,
ficando o ponto de partida com os temas e as situa-
ções signiâcativas que originam, de um lado, a sele-
ção e organização do rol de conteúdos, ao serem arti-
culados com a estrutura do conhecimento científico,
e, de outro, o início do processo dialógico e proble-
matizador.

Pretende-se uma superação pedagógica dos obstá-

culos considerados por Snyders. O conteúdo empírico
do conhecimento do educando, oriundo de sua vivên-

cia, de sua experiência constituída nas relações com a
natureza e com os semelhantes ou seja, sua apreen-

são das situações de vida coletivamente acumulada

é valorizado por Freire, uma vez que, de acordo com

sua agumentação, é com base nesse conhecimento
empírico do aluno que se deve iniciar o processo educa-
tivo, embora esse conhecimento seja também analisado

coma uma " limitação na possibiLida& & perceber mais

rzZém" (Freire, 1975, p. 126). Por isso a ênEme desse edu-

cador na problematização da compreensão dos alunos
sobre os temas, ou seja, na problematização do que se
denominou de cultura primeira ou prevalente do
aluno, ao ser acessada pelo professor.

) ptocaso de codi$cação"--problematização..--üsco-
óZIPraçúo, proposto por Paulo Freire, estrutura a dinâ-
mica da interação em sala de aula. Com base em um

cózl6ga que representa, mediante qualquer um dos

múltiplos canais de comunicação, as situações envolvi-

das nos temas, esse processo deve ser planejado de
modo que sejam exploradas tanto a Zymrmiáo z21ü&Zgzca

do üto educativo colho a. dimensão problematimdora do

zzzo .gmoiea&Ü/ca. O que se pretende com esse processo é:

Freire defende o diálogo entre o
conhecimento dos educandos e
o dos educadores como uma das

características fiuldamentais do

ato educativo quevisaa
transformações. Associada a esse

caráter diallógico,a
problematização também

desempenha papel fundamental,
uma vez que Freire afirma que
são os problemas e seus

enfrentamentos a origem dos
conhecimentos. O processo de

codificação--problematizaçãc-
descodificação constitui uma

síntese das dimensões dialógia e

problematizadora, que
estruturam o ato educativo.

1) a apreensão pelo educador do significado que o
sujeito-aluno atribui às situações enquanto uma
interpretação oriunda da imersão do educando em
suas relações cotidianas , de modo que possa ser

problematizado sistematicamente;
2) a apreensão pelo aluno, via problematização

que explicitamente envolve a formulação de proble-
mas a ser enfrentados , de uma interpretação ori-
unda de conhecimentos cientíâcos, a qual será intro-
duzida pelo professor no processo de problematiza-
ção e já foi previamente planejada e estruturada em
unidades de ensino;

3) de acordo com a interpretação de Freire (1 975),

os pronunciamentos do educando relativos ao que
seria. sua cultura primeira refletiriam o nível de cons-

ciência dele sobre a situação representada. Supõe-se
que sejam representativos do meio sociocultural com
o qual os alunos mais freqüente e predominante-
mente mantêm relações, conforme abordado na 3:
Parte. Seria, portanto, uma situação significativa vivi-

da e apreendida segundo seus padrões de interação,
para além das interpretações meramente individuais

relativas apenas às idiossincrasias de algum aluno.
O processo de codiâcação--problematização---des-
codificação tem como meta proporcionar subsídios
para o enfrentamento e superação desse nível de
consciência, que envolve rupturas- É precisamente
nesse aspecto que a cultura elaborada, associada a

Na 51J'arte.®e 3presenl3dos

procedimentos com os quais é
possível elaborar uma
programação de conteúdos
articulando temas,
conceituação científica esua
abordagem em sala de aula.
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essa dinâmica didático-pedagógica, tem seu papel a

desempenhar.
Parece claro que, se as rupturas de que edamos

anteriormente são as relativas à consciência dos

alunos, elas também apontam para as que precisam
ocorrer no sistema educacional, nos mais diversifica-

dos níveis de atuação. Em outros termos, a ação

educativa, na perspectiva que aqui está sendo adota-.
da, revela-se como um processo que, rompendo com
práticas educativas já estabelecidas historicamente,
vai promovendo as transformações necessárias.

Signiâca uma ruptura no "método-conteúdo" --
indissociáveis construído pelos alunos, a qual deve-

rá ocorrer com sua apreensão do conhecimento cientí-
fico, visto que este possui uma estrutura que implica
também "método-conteúdo" indissociáveis cons-

truído durante a produção desse conhecimento. O ca-
ráter processual da produção dos distintos conheci-
mentos, portanto, não pode ser desconsiderado na
atuação docente, durante o planejamento, a organiza-

ção e a execução da atividade de apropriação do produ-
to do conhecimento científico pelo aluno.

A prática educativa necessita ser desenvolvida

.segundo um modelo didático-pedagógico que esta-
beleça a seguinte articulação:

Numa interação que propicie a ruptura para a
apreensão do conhecimento científico.

O caráter dialógico, com a qualidade de rxn##far,
deve ser uma das características fundamentais do
modelo didático-pedagógico, cujo eixo estruturante é

a probkmatiz;ação dos conhecimentos. Pteblematxza.-se,

de um lado, o conhecimento sobre as situações signi-
ficativas que vai sendo explicitado pelos alunos. De
outro, identiâcam-se e formulam-se adequadamente

os problemas que levam à consciência e necessidade
de introduzir, abordar e apropriar conhecimentos
científicos. Daí decorre o diálogo entre conhecimen-
tos, com conseqüente possibilidade de estabelecer
uma dialogicidade tradutora no processo de ensi-
no/aprendizagem das Ciências.

A problematização, como característica fiinda-
mental para a produção e apropriação de conheci-
mento, é assim enfatizada por Bachelard, cuja análise

epistemológica fundamenta a proposta de Snyders:

Antes de tudo o mais, é preciso saberjormular problemas.

E sda o que jor que digam, na vida cient$ca, os proble-

mas não se apresentam por si mesmos. E precisamente esse

sentido do problema que dó cl característica do genuíno
espírito cient$co. Para um espírito cient©co, todo conhe-

cimento é resposta a uma questão. Se não houve questão,
não pode haver conhecimento cient$co. Nada ocorre por

sí mesmo. Nada é dado. nado é cor7struído (Bachelard,

1977, P. ]48).

Bachelard, um cientista-educador, além de filóso-

fo da ciência e poeta, tem vasta obra publicada, em
que se nota claramente sua preocupação pedagógica,

fruto de uma reflexão da prática do educador-cien-

tista, interessado essencialmente na formação do pen-
samento científico, também entre alunos do curso

Jj2jêlggjçyq411gdutora: a
perspectiva dialógica envolvida
no processo de codificação--
problematização--
descodificação articula-se a
uma dimensão que precisa ser
sistematicamente trabalhada: o
esforço do professor de estar

sempre procurando
compreender a eda da aluno e

o contexto em que ela se situa,
se no de sua cultura primeira
ou no do conhecimento

científico que está sendo
introduzido. De modo

semelhante, o pro6asor precisa
ir conscientizando os alunos de
que o conhecimento científico

que está veiculando em suas
aulas e do qual é portador
também tem um contexto de

produção distinto daquele da
cultura prevalente ou primeira
Essa prática docente constitui,
de eito, um desato ao

professor, uma vez que não se
trata apenas de informar a

existência de diferenças, mas
também de ir fornecendo

elementos contextuais que
tornem possível ao aluno
apropriar-se da visão de mundo
em que a produção científica
está inserida. O papel a ser

desempenhado pelo professor,
semelhante ao de um

'tradutor", foi adaptado de

uma proposição de Kuhn
(1975), quando este argumenta

que pesquisadores usuários de

paradigmas distintos e
Incompatíveis precisam lazer

uma tradução mútua para seus

respectivos paradigmas, a âm

de haver algum nível de
comunicação. Cf em
Delizoicov (1991) maior
detalhamento sobre o termo

dialogicidade tradutora.

:Método-conteúdo" e sua

indissociação: refere-se à inter-

pelação existente entre gênese,
localização, formulação e

solução dos problemas,
culminando com a construção

de conhecimentos. Na 3'

Parte, Foram abordadas
características dessa

indissociabilidade em relação
aos conhecimentos dos alunos.

Relativamente aos

conhecimentos científicos,

além dos aspectos
caracterizados na 2a Parte e

nesta, veja na 5' Parte os
conceitos uni6Jcadores, com os

quais se obtém uma visão
estruturada da ciência.

RUPTURAS
processc---produto

conhecimento
do aluno

processa"--produto
conhecimento
científico
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pré-universitário. Para ele, a apropriação do conheci-
mento científico pelo aluno implica a superação do
que denomina "obstáculos epistemológicos" para a

formação do pensamento científico, os quais seriam
' os retardou e perturbações que se incrustam no próprio

ato de conhecer, 'üma resistência do pensamento ao pen-

s.zmrnlo" (Japiassu, 1976, p. 171).
O conceito de obstáculo epistemológico é, por isso

mesmo, por ele empregado para uma interpretação
tanto do desenvolvimento científico como da prática
educacional (Bachelard, 1983). É também pelas rup-
turas que o conhecimento científico se constrói; de
forma semelhante, é pelas rupturas que se passará do

"conhecimento vulgar" para o conhecimento científi-
co (Bachelard, 1977).

O não-reconhecimento dos professores de que há

também "obstáculos pedagógicos" para a formação

do pensamento científico do estudante é criticado
por Bachelard. Sua prática de educador parece tê-lo
convencido, mais do que a outros, de que os "obs-
táculos" não podem ser negados, negligenciados,
escamoteados, na tarefa educacional: "Se mpxr me iz/a-

preendeu o fato de que os professores de Ciências, ma,is
que os outros, não compreendam que não se posa'z com-

preen&r. Poucos sã,o aquel,es que aprofundam a psicol'o-
@a do er a" (Bachelard, 1977, p. 150).

Ao considerar que o estudante chega à aula de
Ciências com conhecimentos empíricos já construí-
dos, fruto de sua interação com a vida cotidiana, ele
argumenta que, durante a educação escolar, não se
ttala de "adquirir uma cultura ncperimental, mas de
mudar de culturct experimental,, de derrubar os obsta,cu-
jos jú ctmontoados peh uich cotidiand' ÇBache\atd,

1977, P. 150).

É uma "psicanálise" dos "erros" iniciais "erros

episte.mológicos" cometidos pelos alunos na inter-

pretação do objeto de estudo que Bachelard propõe
como alternativa para a superação dos obstáculos,

conforme o que também destacou Snyders:

Desse modo, toda cultura cientÜica deve começar. como o

explicamos extensamente. por uma catarse intelectual e
afetiva. Resta depois a tctrefa mcüs difícil: põr a cultura

cient©ca em estado de mobilização permanente, substi-
tuir o saber$rmado e estático por um conhecimento aber-
to e dinâmico e dialetizar todas as variáveis experimen-

tais; dar. eiÚm. à razão razões de evoluir (Bachelard,
1977, P. 151).

Um diálogo tradutor implica, então, um processo

para obter o conhecimento vulgar do educando, e
não apenas para saber que ele existe; é necessário tra-
balha-lo ao longo do processo educativo, para fmer,
como prescreve Bachelard, sua "psicanálise"

Em outros termos: é para problematizá-lo que o
professor deve apreender o conhecimento já cons-
truído pelo aluno; para aguçar as contradições e
localizar as limitações desse conhecimento, quando
cotejado com o conhecimento científico, com a fina-
lidade de propiciar um distanciamento crítico do
educando, ao se defrontar com o conhecimento que

ele já possui, e, ao mesmo tempo, propiciar a al-
ternativa de apreensão do conhecimento científico.
Busca-se a desestabilização das afirmações dos alunos.

É a desestruturação das explicações contidas no co-

nhecimento de senso comum dos alunos que se pre-

tende inicialmente, para logo após formular proble-
mas que possam leva-los à compreensão de outro
conhecimento, distintamente estruturado.
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Momentos pedag(5gicos: sua

proposição encontra-se
[ambém no livro ÂdrfazüZspa

cio ensino & Ciências, de

Demétrio Delizoicov e José

André it Angotti, Editora
Cortez, 1994. Exemplos de

seu uso podem ser
encontrados em: a) .laica, de

Demétrio Delizoiçov e José

André P Angotti, Editora
Cortez, 1991; b) Oz ada no

diálogo'. interdkcipíinaricEa&

na ffraáz pzZÓ/írd, organizado

por Nédia Pontuschka,
Edições Loyola, 1993. Veja,

entre outros, o texto de
autoria de Mana Mana C. A.

Pernambuco: "Quando a
choca se estabelece"; c) E7zf/na

& Física; canteúcto,

metoübgia e epistemologia
numa concQção integral ,

organizado por Mauricio
Pietrocola de Oliveira,

Editora da UFSC, 2001 . Veja

o capítulo "Problemas e
problematizações", de
Demétrio Delizoicov.

Entre outras possibilidades de estabelecer uma
dinâmica de atuação docente em sala de aula que
contemple os aspectos aqui apresentados, a seguinte,

que tem Evito parte de algumas iniciativas educa-
cionais, é fornecida como opção. Ela é caracterizada

pelo que tem sido denominado de momemfaí .peü-
gtedcoi, distinguindo três deles com funções espe-
c ficas e diferenciadas entre si, a saber: problematiza-

ção inicial, organização do conhecimento e aplicação
do conhecimento.

explicações. Deseja-se aguçar explicações contra-
ditórias e localizar as possíveis limitações e lacunas do

conhecimento que vem sendo expresso, quando este
é cotejado implicitamente pelo professor com o
conhecimento científico que ia foi seccionado para ser
aóozz&do, conforme procedimento a ser apresentado na
5- Parte. Em síntese, a finalidade deste momento é
propiciar um distanciamento crítico do aluno, ao se
defrontar com as interpretações das situações pro-
postas para discussão.

O ponto culminante dessa problematização é fazer
que o aluno sinta a necessidade da aquisição de
outros conhecimentos que ainda não detém, ou seja,
procura-se configurar a situação em discussão como
um .praó&'m'z que precisa ser enfrentado.

Problematização inicial

Apresentam-se situações reais que os alunos co-
nhecem e presenciam e que estão envolvidas nos temas,
embora também exijam, para interpreta-las, a intro-
dução dos conhecimentos contidos nas teorias científi-
cas. Organiza-se esse momento de tal modo que'os
alunos sejam desafiados a expor o que estão pensando
sobre as situações. Inicialmente, a descrição deita por

eles prevalece, para o professor poder ir conhecendo- o
que pensam. A meta é problematizar o conhecimento
que os alunos vão expondo, de modo geral, com base
em poucas questões propostas relativa ao tema e .às
situações signiâcativas, questões inicialmente discutida
num.pegzzmo gm@o, para, em seguida, serem explorada
as posições dos vários grupos com toda a classe, no
ganhe g'uPO.

Neste 'primeiro momento, caracterizado pela

apreensão e compreensão da posição dos .alunos ante
as questões em pauta, a fiinção coordenadora do. pro-
fessor concentra-se mais em questionar posiciona-
mentos até mesmo fomentando a discussão das
distintas respostas dos alunos e lançar dúvidas
sobre o assunto do que em responder ou fornecer

Organização do conhecimento

Os conhecimentos selecionados como necessários

para a compreensão dos temas e da problematização
inicial são sistematicamente estudados neste momen.

to, sob a orientação do professor. As mais variadas
atividades são então empregadas, de modo que o pro-
fessor possa desenvolver a conceituação identiâcada

como fundamental para uma compreensão cientíGlca
das situações problematizadas. É neste momento que

a resolução de problemas e exercícios, tais como os
propostos em livros didáticos, pode desempenhar sua
função formativa na apropriação de conhecimentos
específicos. No entanto, conforme se tem destacado,

esse é apenas um dos aspectos da problematização
necessária para a formação do aluno. Não raramente,
há uma supervalorização da abordagem de problemas

e exercícios desse tipo pela prática docente, em detri-
mento da localização e formulação de problemas de
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outra espécie, tais como os caracterizados no momento
anterior e aqueles cuja abordagem é sugerida no mo-

mento segumte. Capítulo ll
Aplicação do conhecimento

Abordagem de temas
em sala de aula

Destina-se, sobretudo, a abordar sistematicamente

o conhecimento que vem sendo incorporado pelo
aluno, para analisar e interpretar tanto as situações
iniciais que determinaram seu estudo como outras
situações que, embora não estejam diretamente liga-
das ao motivo inicial, podem ser compreendidas pelo
mesmo conhecimento. Do mesmo modo que no
momento anterior, as mais diversas atividades devem

ser desenvolvidas, buscando a generalização da con-
ceituação que já foi abordada e até mesmo formulan-
do os chamados problemas abertos. A meta pretendi-
da com este momento é muito mais a de capacitar os

alunos ao emprego dos conhecimentos, no intuito de
eormá-los para que articulem, constante e rotineira-
mente, a conceituação científica com situações reais,
do que simplesmente encontrar uma solução, ao
empregar algoritmos matemáticos que relacionam
grandezas ou resolver qualquer outro problema típi-
co dos livros-textos. Independentemente do emprego
do aparato matemático disponível para enfrentar essa
classe de problemas, a identificação e emprego da
conceituação envolvida ou seja, o suporte teórico
fornecido pela ciência é que estão em pauta neste
momento. É um uso articulado da estrutura do co-
nhecimento científico com as situações significati-
vas, envolvidas nos temas, para melhor entendê-las,
uma vez que essa é uma das metas a ser atingidas com
o processo de ensino/aprendizagem das Ciências. É o
potencial explicativo e conscientizador das teorias
científicas que precisa ser explorado.

3INSTKUUENTAÇÃO

PARA O ENSINO
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