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Conhecimento e
sala de aula

e

A sala de aula é local privilegiado do ponto de vista
das relagdes que se estabelecem entre aluno e aluno,
aluno e professor e destes com o conhecimento, uma
vez que, cotidianamente, essas relacoes tém
ocorréncia sistemdtica, sendo planejadas com base
em alguma perspectiva diddtico-pedagégica. Nesta
parte, serd considerado o aspecto cognitivo delas,
lembrando, no entanto, que outros aspectos
igualmente importantes, tal como o afetivo, estdo
presentes nas interagdes entre professor e alunos em
sala de aula.

1. Dimenséao epistemolégica

Epistemologia: 4rea da

das interagoes

As teorias do conhecimento atribuem distintos
papéis aquele que conhece, ao qual denominam
sujeito do conbecimento, e Aquilo que se quer conhecer,
denominado objeto do conhecimento. A andlise episte-
molégica realizada por distintos fil6sofos da ciéncia,
mediante os mais variados enfoques, tem destacado que
tanto a concepgio empirista como a racionalista/
inatista, enquanto bases para uma compreensio do
problema do conhecimento, nio se sustentam, par-
ticularmente quando sdo consideradas teorias cientffi-
cas como a mecinica quintica, entre outras. A visao

Filosofia que estuda a questio
do conhecimento. Tem como
sinénimos: gnoseologia ¢
teotia do conhecimento.
Empitismo: concepgio
epistemolégica que pressupde
que a origem do
conhecimento € a experiéncia
sensfvel.

Ractonalismo: concepgao
epistemolégica que pressupde
que o pensamento, a razio, é a
fonte principal do
conhecimento humano.
Inatismo: concepgio
epistemolégica que pressupde
a existéncia de algumas idéias
inaras, ou seja, independentes
de qualquer experiéncia
anterior.

Positivismo: do ponto de vista
epistemoldgico, € a concepgio
que pressupde que 6 ¢ vélido
o conhecimento proveniente
da experiéncia sensivel.

Para uma leitura introdutéria
sobre epistemologia, ver:
SEVERINQ, A. ]. Filosofta.
Sio Paulo: Cortez, 2000. cap.
7-8.
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cldssica de ciéncia, de cardter positivista, que tem na
neutralidade do sujeito um de seus pressupostos bdsi-
cos, passa a ser questionada, sobretudo a partir de
meados da década de 30 do século XX.
Contribuigdes como as do filésofo Karl Popper,
do cientista e filésofo Gaston Bachelard, do fisico e
historiador da ciéncia Thomas Kuhn e de Ludwik
Fleck, médico e socidlogo da ciéncia polonés que foi
contemporineo de Popper e Bachelard e cuja obra
tem sido recentemente estudada, acenam para uma
compreensio da produgio atual da ciéncia distinta
daquela da visdo cldssica. Esses autores propéem mo-
delos e teorias dispares para compreender os cami-
nhos da ciéncia; entretanto, ao argumentarem sobre
a inconsisténcia do pressuposto da neutralidade epis-
temolégica do sujeito do conhecimento — como
queria a visdo do positivismo e do empirismo l4gico
— para explicar o surgimento de novos conhecimen-
tos cientificos, compartilham da énfase ao pressupos-
to do papel fundamental que as interagdes nio neu-
tras entre sujeito e objeto exercem na produgio de
conhecimentos: Admitem, portanto, a participagdo
quer do sujeito quer do objeto na génese do conheci-
mento, descartando certa ordem de interpretagbes —
e argumentando contra elas — segundo as quais a
origem do conhecimento cientifico estaria nos obje-
tos, mediante os quais o sujeito contemplativamente
neutro, de modo conveniente e usando um método,
descobriria as leis que governam o fenémeno a ser
conhecido. E enfaticamente empregada e destacada a
categoria descontinuidade na andlise desses epis-
temélogos, em oposi¢io A visio cumulativa que o
empirismo J4gico atribui 2 produgio do conhecimento.

CONHECIMENTO E SALA DE AULA

Karl Popper (1902- 1994), filésofo austrfaco, criticou a busca de um critério de
enunciados empiricamente significativos, conforme defendia o Circulo de Viena.
Dentre suas obras, destaca-se o influente livro Ldgica da descoberta cientifica, publica-
do em 1934. O Circulo de Viena, composto de um grupo de filésofos, matemdticos,
fisicos, entre outros estudiosos, cujas atividades se iniciaram em 1907, na cidade de
Viena, defendia uma concep¢io puramente empirista da ciéncia, conhecida como
positivismo légico ou empirismo l6gico, afirmando que todo conhecimento possivel
pode ser obtido por intermédio da légica, da matemdtica e das ciéncias empfricas.

Gaston Bachelard (1884-1962), cientista e filésofo francés, tem vasta obra publi-
cada, contando com livros de poesia, além dos que versam sobre epistemologia, entre
seus escritos. Critico da concepgio empirista, em uma de suas obras mais impor-
tantes, A formagdo do espirito cientffico, publicada em 1936, argumenta que, para
haver o desenvolvimento do pensamento cientifico, é preciso superar o que denomi-
nou de obstdculos epistemolégicos.

Thomas Kuhn (1922-1996), fisico e historiador da ciéncia americano, publicou em
1962 sua obra de maior impacto, A estrutura das revolugies cientificas, onde argumenta
que a produgio do conhecimento cientffico ocorre segundo paradigmas (padrdes) com-
partilhados por comunidades de pesquisadores, que os empregam na solugio de seus pro-
blemas de investigagio.

Ludwik Fleck (1896-1961), médico e epistemdlogo polonés, também tem vasta
obra publicada, tanto na 4rea da microbiologia e imunologia como na da episte-
mologia. Seu livro Lz génesis y el desarrollo de un hecho cientifico, publicado em alemio
em 1935, também como uma critica s posi¢des epistemolégicas do Circulo de
Viena, tornou-se conhecido a partir de uma referéncia passageira de Thomas Kuhn
no preficio de seu livro.

B

Assim, Kuhn (1975), pela introdugio e uso do
termo paradigma, argumenta que no desenvolvimen-
to da ciéncia ocorrem ruptutas. Trata-se do que ele

Paradigma: Modelo, padrio de conjugagio verbal. Kuhn emprega o termo para
analisar a produgio de conhecimento cientifico, argumentando que os cientistas,
durante o perfodo de sua formagio, estdo apropriando-se de padrées de resolugdes de
problemas de investigagio, ou seja, de paradigmas cientificos aceitos e compartitha-
dos pela comunidade de pesquisadores a que pertencem. Ao realizar uma investi-
gacdo, afirma Kuhn, o cientista localiza, formula e soluciona problemas de acordo com
os paradigmas vigentes, desenvolvendo o que o autor designa de “ciéncia normal”. Em
perfodos histdricos em que os paradigmas vigentes passam a ndo solucionar problemas
localizados e formulados, nio obstante o empenho da comunidade de cientistas
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em resolvé-los, esta se conscientiza de que tais paradigmas j4 ndo ddo conta da solugio
dos problemas. Estabelece-se uma crise, com a conseqiiente busca, pela comunidade,
de outros paradigmas que possam soluciond-los. Nesse processo, apés o surgimento e
aceitacio das solugbes propostas, Kuhn sustenta que a comunidade passa a compar-
tilhar de novo paradigma, ocorrendo o que ele denomina “revolucao cientifica’, cuja
caracterstica mais marcante ¢ a mudanga na visio de mundo do cientista. Essa revo-
lugdo representa uma descontinuidade, um salto em relagio ao que se concebia ante-
riormente, implicando profundas diferengas entre as compreensGes contidas nos para-
digmas velho e novo. Como exemplos dessa situagdo, pode-se mencionar a mudanga
do modelo geocéntrico para o modelo heliocéntrico, as formulagées da mecénica clés-
sica e quéntica, o lamarckismo e o (neo)darwinismo. O cardter cumulativo da cién-
cia seria, entdo, uma caracterfstica apenas dos perfodos de “ciéncia normal”, quando
a ciéncia evolui por acréscimo de novos conhecimentos, mediante a solugio de pro-
blemas. Numa perspectiva cumulativa, é como se o0 empreendimento cientifico cons-
titufsse uma construgio que aumentasse 3 medida que mais “tijolos” (novos resulta-
dos de pesquisa) fossem acrescidos. Essa compreensdo, fortemente enraizada na visdo
positivista da ciéncia, é contestada pelas teorias epistemoldgicas contemporineas,
para as quais hd perfodos em que, em vez de construgio, estaria ocorrendo uma deses-
tabilizagio do empreendimento anterior, com o surgimento de explicag6es novas. Na
interpretagio de Kuhn, quando ocorrem as revolugdes cientfficas. Essas situagdes,
conforme essa linha de argumentagio, confeririam também um cardter descontinuo
a produgdo do conhecimento cientfico.

denominou revolucées cientificas, quando um para-
digma ¢ substituido por outro, tendo como uma das
conseqiiéncias a mudan¢a na visio de mundo do
cientista. O perfodo de produgio cumulativa, deno-
minado ciéncia normal, ocorreria, entio, na perspec-
tiva kuhniana, apenas durante a vigéncia dos para-
digmas compartilhados pela comunidade cientifica,
que localiza, formula e soluciona seus problemas de
pesquisa com base nesses paradigmas. A titulo de
exemplos, as seguintes referéncias podem ser citadas,
se quisermos destacar as rupturas que alguns paradig-
mas ocasionaram: os modelos geocéntrico e heliocén-
trico para o movimento dos planetas; as mecinicas

CONHECIMENTO E SALA DE AULA

das espécies de Lamarck e Darwin, entre outras que,
em maior ou menor grau, exigem compreensio de
que a produgio do conhecimento cientifico nio se
caracteriza apenas por seu cardter cumulativo.
Numa perspectiva semelhante 4 de Kuhn, temos
a contribuicio de Fleck (1986), cujo livro La génesis
y el desarrollo de un hecho cientifico foi publicado
em alemio em 1935, sendo bastante anterior 2
proposi¢do kuhniana. Fleck, em vez de paradigma,
emprega o termo “estilo de pensamento” para desig-
nar conhecimentos e priticas compartilhadas por um
“coletivo de pensamento” que realiza pesquisa em
determinada 4rea do conhecimento. Pretendendo que
sua andlise epistemolégica se aplique também a cole-
tivos de pensamentos que constituem tanto as vdrias

Kuhn informa, na introdugio de seu livro A estrutura das revolugges cientfficas, embo-
ra sem fornecer detalhes, a influéncia da leitura do livio de Fleck (1986) na elaboragio
| das idéias contidas em seu livro. De fato, o significado do termo paradigma rem seme-
lhanga com o que Fleck denomina de estilo de pensamento — ou seja, conhecimentos
e priticas, para o enfrentamento de problemas de investigagdo, compartilhadas por gru-
pos de cientistas, que constituiriam coletivos de pensamento. Fleck, com base na andlise
histérica, do mesmo modo que Kuhn faria mais tarde, argumenta que os estilos de pen-
samento teriam fases de instauracio, extensio e transformago. As duas primeiras ocor-
reriam quando alguma novidade cientfica — que inclui modelo, técnica experimental,
teoria — €& proposta e ampliadamente compartilhada pelos.pares do coletivo de pensa-
mento para a solugdo de problemas de pesquisa. Essas duas fases constituiriam um perfo-
do que Fleck denomina de classismo, com papel semelhante ao que Kuhn denominaria
posteriormente de ciéncia normal. J4 a fase de transformagio seria aquela em que o cole-
tivo de pensamento se conscientiza das complicagdes (Fleck, 1986) de seu estilo, ou seja,
se conscientiza da existéncia de problemas (tal como as anomalias kuhnianas) para os
quais o estilo de pensamento que orienta a pesquisa ndo apresenta solugdo consistente.
Segundo Fleck, essas complicages seriam uma das causas da mudanga de estilo de pen-
samento, comportando também descontinuidades e rupturas. Muito embora este autor
visasse, de inicio, considerar a produgio na 4rea médica, particularmente tendo como
referéncia bésica a microbiologia, da qual era pesquisador, ele ampliou sua proposicio,
generalizando-a de modo que contemplasse as demais 4reas do conhecimento, também
| o daqueles coletivos ndo pertencentes a comunidades cientfficas.

cldssica, relativistica e quintica; as teorias da evolugio
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especialidades cientificas como os que compartilham
de conhecimentos nio origindrios das 4reas cientifi-
cas, Fleck argumenta em prol do uso ampliado da
categoria estilo de pensamento e da dinimica de dis-
seminagio deste, a qual, segundo sua andlise, ocorre-
ria mediante um processo de instauragio, extensio e
transformagio dos estilos. Possibilita, portanto, que
se estabelecam consideragGes de cardter epistemolégi-
co também a respeito do saber prevalente dos alunos,
objeto da 3+ Parte.

Com o emprego de outras categorias epistemol-
gicas, tais como obstdculos epistemoldgicos e rupturas,
mais adiante apresentadas, Bachelard igualmente se
ocupa da andlise de processos descontinuos que ocor-
rem tanto na apropriagio de conhecimentos pelos
estudantes como na produgio cientifica.

Portanto, de acordo com as posigoes desses epis-
temologos, ndo constituem referéncias adequadas as
teorias do conhecimento que pressupdem quer a supre-
macia do objeto, como ¢ o caso das empiristas, quer a
supremacia do sujeito, como as idealistas, ao se dete-
rem na busca de explicagbes para o surgimento do
conhecimento novo, isto é, daquele que ainda nio foi
produzido e nio estd disponivel para ser publicado e
socializado, caso tipico do processo de produgio do
conhecimento na 4rea das Ciéncias, ¢uja caracterfstica
mais marcante ¢ o andncio sistemdtico de resultados
inéditos em publicagbes, em alguns casos, nada pre-
visfveis. Assim, s3o essas teorias epistemoldgicas con-
temporaneas, cuja premissa bdsica é a de que o co-
nhecimento tem sua origem na interagio nio neutra
entre sujeito e objeto, que podem fundamentar de ma-
neira mais consistente uma andlise epistemoldgica.

CONHECIMENTO E SALA DE AULA

Articuladamente, faz-se necessdrio que a base epis-
temoldgica para uma compreensdo das relagdes dos
alunos e do professor com o conhecimento tenha tam-
bém como referéncia as teorias cuja premissa dispoe
que o conhecimento ocotre na interagio nio neuira
entre sujeito e objeto. Ainda que o conhecimento a ser
trabalhado, por exemplo, no ensino fundamental e
médio, esteja relacionado principalmente aquele ji
produzido, disponivel e que constitui patriménio
universal — do qual sdo selecionados os contetidos
programdticos escolares —, n3o se justifica, tanto
logicamente como considerando dados de pesquisa,
que a premissa da interagdo do sujeito com o objeto
possa ser descartada, no processo de apropriagio do
conhecimento, s6 pelo fato de ele jd estar disponivel.
Particularmente em relacio ao ensino de Ciéncias da
Natureza, o fato de o aluno conviver e interagir com
fen6menos que sio objetos de estudo dessas Ciéncias
para além dos muros das escolas, quer diretamente
quer por relagdes mediatizadas, desautoriza a supo-
si¢io de que uma compreensio deles seja obtida ape-
nas por sua abordagem na sala de aula com os mode-
los e teorias cientificas.

Assim, tanto na produgio do conhecimento cien-
tifico como naquela que origina o conhecimento do
senso comum, ¢ necessdria a explicitagdo das con-
cepgbes de sujeito e de objeto norteadoras das andli-
ses epistemoldgicas que supdem a interagdo como
génese do conhecimento.

O pressuposto assumido aqui é um swujesto coleti-
vo, cuja constituigio é caracterizada pelas esferas sim-
bélica, social e produtiva, conforme consideragdes
feitas na 3* Parte. Isso significa que a preocupagio
¢ com um sujeito individuo (cada um de nossos
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Onrologia: faz consideragdes
sobre as condigbes de existéncia
das coisas e do ser em geral,
independentemente de suas
particularidades. Ao afirmar que
os seres humanos tém uma
esséncia e ao especular sobre
suas caracter{sticas comuns,
estamos tratando de ontologia.
Epistémico: a consideragio
segundo a qual se atribui ao
sujeito a caracterfstica de poder
alcangar conhecimento é
ontolégica. Episteme: palavra de
origem grega cujo significado ¢
conhecer, saber, ciéncia. Assim,
considerar o aluno como um
sujeito ontolégico e epistémico é
ter COmO Pressuposto que
qualquer aluno
(indistintamente) tem a
capacidade de apropriar-se de
conhecimentos.

18§

alunos), que se constitui como sujeito coletivo 3
medida que interage, estabelecendo relagdes com o
meio fisico e social pelas quais se apropria de padr&es
quer de comportamento quer de linguagem, para
uma abordagem do objeto do conhecimento. E, por-
tanto, um sujeito ndo neutro, mas, para além da con-
seqiiente diversidade das interages em que estd inse-
rido, é concebido como ontoldgico, 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 lhe permita conhecer, carac-
terizando-se também como um sujeito epistémico. Essa
suposicio de sujeito implica a qualidade das intera-
¢oes que o aluno jé estd tendo, quer no interior quer
no exterior da educagio escolar, e aquela que precisa
ter na situacio de ensino escolar, para apropriar-se
dos modelos e teorias cientificas. E fundamental,
portanto, que a atuagdo docente dedique-se — e, em
muitas situagdes, scja desafiada — a planejar e orga-
nizar a atividade de aprendizagem do aluno median-
te interagoes adequadas, de modo que lhe possibilite
a apropriagio de conhecimentos cientificos, conside-
rando tanto seu produto — isto é, conceitos, mode-
los, teorias — quanto a dimensdo processual de sua
produgio.

Pressupoem-se, também, objetos ndo neutros, isto é,
objetos que estio em determinado contexto de
relagdes que lhes confere uma significacio. Esta, por
sua vez, pode mudar, 3 medida que algo do contexto
se altera. Algumas situagdes sdo bastante emblemdti-
cas para destacar essas caracterfsticas: a estrutura
microscépica da matéria, a reprodugio bioldgica, o
movimento dos corpos celestes, entre outros objetos

-
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de conhecimento de que a ciéncia se ocupa, comporta-

ram, cada um deles, distintos significados associados
aos modelos e teorias com as quais historicamente se
realizam investigagoes. Igualmente, a significagdo"
atribuida em determinado momento histérico %o é,
de modo necessdrio, universalmente compartilhada,
uma vez que os contextos que dao significagio aos
objetos nio sao absolutamente idénticos. Assim, por
exemplo, o tempo, o espago e a matéria, tidos como
conceitos primitivos: ao ser considerados enquanto
objetos de conhecimento, apresentam significados
distintos, quando referidos aos vdrios modelos e teo-
rias que, apesar de datados, ainda hoje convivem e
precisam ser usados na solugio de problemas de pes-
quisa. Referimo-nos aqui, especificamente, ao espago
euclidiano e aos curvos, ao tempo cléssico newtoniano
e relativistico, 3 massa cldssica e 2 energia relativisti-
ca. Por sua vez, num contexto em que os valores e as
linguagens ndo sdo os mesmos daqueles compartilha-
dos pelas comunidades cientificas — situagdo tipica
do conhecimento do senso comum em que os alunos,
sobretudo do ensino fundamental, estdo cotidiana-
mente imersos —, os fendmenos estudados pelas
Ciéncias nio tém as mesmas significagdes atribuidas
pelo corpo de conhecimento cientifico, conforme
podemos inferir com base na exposigio da 3¢ Parte.

Esses pressupostos tém implicagbes diretas na con-
formacdo da atuagio docente, duas das quais mere-
cem ser destacadas.

Primeiro, que o aluno, como sujeito cognosciti-
vo, estabelece relagdes com seu meio fisico e social.
O ambiente escolar, a sala de aula, seus colegas e pro-
fessores, mesmo sendo apenas parte do meio em
que o aluno estd inserido, devem contribuir para
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sua formagio enquanto sujeito ontolégico e episté- mundo fisico e social e atuar sobre ele, que tem uma
mico. No entanto, a localizagio do aluno, relativa- dinimica de transformagio realimentadora do processo
mente aos domfinios espacial, temporal e cultural, de produgio de conhecimento, de modo que também
implica o fato de ele estar interagindo com um meio o transforme, sobretudo quando novidades (novos co-
mais amplo do que o escolar e exige que nio o con- nbecimentos) sio produzidas e apresentadas em zeorias
sideremos, do ponto de vista da cognigio, como uma modelos que alteram profundamente as interpretagdes jd
“tabula rasa” que vai interagir com objetos do conhe- efetuadas do mundo fisico e social.
cimento somente na perspectiva da educagio escolar, E precisamente por constitufrem conhecimentos
Em outros termos: por no ser um sujeito neutro, os publicados e disseminados que foram/sdo passiveis de
alunos trazem para a escola e a sala de aula seus ser aceitos, rejeitados, reformulados, refutados, aban-
conhecimentos prévios ou sua cultura prevalente — donados, algumas vezes até execrados, quando conside-
conforme foi caracterizada na 3* Parte —, anterior 3 rados para uma compreensﬁo do mundo fisico e
aprendizagem escolar, como conseqiiéncia de estar social e a atuagio sobre ele. S3o0 conhecimentos assim
atuando fora dela também. Tais conhecimentos cons- ~ caracterizados, mas nem sempre assim compreendi-
tituem um dos elementos do contexto de relagoes dos ou abordados no processo educativo, que balizam
que dard significado aos objetos de conhecimento e os conteddos programdticos escolares. Selecionados
de estudo que a escola tem como meta promover. também por critérios ndo neutros, constituem refe-

Segundo, que o processo de produgio do conheci- réncia para a elaboragio dos programas das disci-
mento, de acordo com essas premissas epistemolégi- plinas das grades curriculares dos vdrios niveis de ensi- S '
cas, impede que se considerem os conhecimentos — no. Presentes na educagio escolar e contemplando as Zﬁﬁ?;ﬁ?ﬁ%‘;lﬁg}&?ﬁfto
incluindo os universalmente compartilhados, tais mais variadas finalidades, sdo trabalhados de distintas ~ Verret em 1975. A partir de

. . ’ . ’ sua introdugdo na 4rea da
como as teorias cientificas — como prontos, acaba- formas relativamente 2 -abordagem, profundidade €  educagzo matemética, em
dos e, sobretudo, absolutamente verdadeiros. E pre- freqiiéncia curricular. Sdo referéncias, também, para (119:951’)"‘" Yves Chevallard
ciso, entdo, que as teorias, modelos, conceitos e a produgdo de conhecimentos inéditos, quando fun-  drea da It)ei‘:{xgc[;e:::szt:r::s
defini¢des com base nas quais se elaboram os contet- | damentam pesquisas. :;“:e‘ie::;;’;z;igi’gzgizz
dos programdticos escolares reflitam, também, seu O complexo caminho percorrido entre o contexto  do conhecimento realizads
processo de produgio, de modo que se explore a his- de produgdo das teorias e modelos até sua inclusdo no ﬁfiif,;i‘ﬁffﬁffuim
toricidade do conhecimento veiculado e se explicite curriculo escolar constitui um processo — algumas d‘iissem;x:)a';io;ist ;Lpflli; Sa
seu cardter simultaneamente verdadeiro e provisério vezes denominado de transposi¢io diddtica — influ- Zu‘éfiim ;izguéncia,a
— o qual, sendo elucidativo e interpretativo para enciado por multiplos fatores de distintas ordens. Os 00" do conhecimento ¢
uma compreensio do real, constitui, portanto, uma reflexos desse processo tém seu ponto culminante no
verdade temporal. Em outros termos, os conheci- planejamento das aulas e em sua execugio, em que nio
mentos trabalhados na educagio escolar sio histori- ¢ nada desprezivel o papel desempenhado pelos livros
camente contextualizados e permitem interpretar o diddticos e pelo professor. Entre outras conseqiiéncias
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dessa transposi¢ao diddtica mais relacionada a atua-
¢do docente, estd o possivel ndo-discernimento, pelo
professor, da diferenciagdo fundamental entre objezos
do conhecimento — nos quais sio transformados os
fenémenos que a ciéncia estuda para melhor com-
preendé-los — e conbecimentos produzidos sobre esses
objetos — ou seja, as definigdes, conceitos, modelos e
teorias, meios que a ciéncia, em sua trajetdria inves-
tigativa, criou para uma compreensio da natureza.
Ao se pretender veiculd-los na educagio escolar, nio
se pode identificar um com o outro por simples
justaposigio; ndo podem, implicita ou explicitamen-
te, ser considerados a mesma categoria. H4 fendme-
nos a ser entendidos e hd explicagbes, cientificas ou
nio, para esses fendmenos.

Devers haver critérios para que se estabelegam os
objetos e para que se selecionem os conseqiientes
conhecimentos sobre eles produzidos, de tal modo que
se tornem conteridos escolares, conforme se argumen-
tard e exemplificard adiante.

A polissemia do termo contetido e seu emprego no
cotidiano escolar pode levar 4 interpretagio dicotd-
mica de que o contetido do conhecimento universal
sistematizado constitui apenas produto dado, sem gé-
nese processual, e que, além do mais, se reduz ao con-
tetido veiculado por livros diddticos, pelos programas
escolares j4 estabelecidos e pela pritica docente,
incluindo a que forma professores.

E essencial, portanto, que reflexdes e discussoes de
cunho epistemolégico estejam cada vez mais pre-
sentes nos cursos de formagio de professores.

Conforme se pode depreender, as premissas episte-
molégicas aqui adotadas condicionam as prdticas de
ensino a ser usadas no Ambito da educagio escolar.
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E necessdrio, portanto, que as concepgdes de ensino/
aprendizagem e de educacdo estejam em sintonia com
essa compreensio gnoseolégica.

2. Dimensao educativa das interacdes

As andlises dos educadores Paulo Freire (1921-1997)
e George Snyders, além de contemplarem a concepgao
epistemoldgica em questdo, constituem fundamentos
que permitem estruturar priticas educativas relativas
aos aspectos da veiculagdo do conbecimento na edu-
cagio escolar, quando se levam em conta, explicita-
mente, na programagio ¢ no planejamento diddtico-
pedagégico, duas categorias de conhecimento: o cienti-
fico e o do senso comum, esta dltima fortemente pre-
sente no conhecimento prévio do aluno. Ambos os
educadores, relativamente a seus referenciais analiticos,
propéem um ensino baseado em temas, ou seja, uma
abordagem temdtica que possibilite a ocorréncia de rup-

turas durante a formagio dos alunos.

Os temas a que se referem (Freire, 1975; Snyders,
1988) sio objetos de estudo a ser compreendidos no
processo educativo e, na perspectiva epistemolégica
aqui adotada, constituem objeros de conhecimento. O
aspecto mais significativo da proposta desses edu-
cadores a ser destacada no momento € a proposigio
que fazem quanto ao curriculo escolar: a estruturagdo
das atividades educativas, incluindo a selegio de con-
tetidos que devem constar na programagio das disci-
plinas, bem como sua abordagem sistematizada nas
salas de aula, rompe com o tradicional paradigma
curricular cujo principio estruturante é a conceituacio
cientffica, ou seja, um curriculo concebido com base

Abordagem temdtica:

perspectiva curricular cuja
légica de organizagio é
estruturada com base em
temas, com 0s quais s3o
selecionados os contetidos
de ensino das disciplinas.
Nessa abordagem, a
conceituagao cientffica da
programagio ¢ subordinada
a0 tema.
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Abordagem conceitual:
perspectiva curricular cuja
légica de organizagio é
estruturada pelos conceitos
cientificos, com base nos
quais se selecionam os

contetidos de ensino.

Cultura primeira: ver, na3
Parte, consideragées sobre os
alunos e seus conhecimentos.

numa abordagem conceitual. Nas consideragoes que

fazem esses educadores, a conceituagio cientifica que
deve ser abordada no processo educativo € subordi-
nada tanto as temdticas significativas como & estruty-
ra do conhecimento cientifico, das quais se selecionam
os conceitos cientificos que comporio os contetidos
programdticos escolares, conforme serd aprofundado
na 5* Parte.

Na proposi¢io snydersiana, tais temas articulam-
se a uma andlise sobre as contradigbes sociais e, por
sua importincia, emergéncia e universalidade, bali-
zam, durante a elaboragio do conteido programiti-
co escolar, a inser¢io de conhecimentos universais
sistematizados — ou da cultura elaborada, na deno-
minagio do educador —, da qual fazem parte os con-
ceitos, modelos e teorias produzidos pelas ciéncias.
Segundo as consideragoes que faz, é mediante a cul-
tura elaborada que se tornaria possivel uma melhor
compreensio dos temas e uma atuagio na perspectiva
das transformagdes.

Essas transformagbes envolvem, segundo a argu-
mentacio de Snyders, processos de continuidade—
ruptura. A transformacio que envolve ruptura, a qual
interessa mais imediatamente aqui explicitar, diz
respeito i que ocorre entre a cultura primeira do aluno
e a cultura elaborada. Para Snyders, essa cultura pri-
meira, que o aluno j4 traz pata a escola, estd relaciona-
da ao conhecimento do senso comum e o direciona em
sua interpretacio dos temas. E essa interpretagio que
precisa ser transformada, para que uma atuagio no sen-
tido de transformar as situagdes envolvidas nos temas
possa ocorrer. Para tanto, de acordo com o educador, ¢
necessdrio que a cultura elaborada, ou seja, as teorias
cientificas, em processo de ruptura com a cultura
primeira, seja apropriada pelo aluno.

L

Com essa perspectiva, uma das tarefas da educagio
escolar aqui assumida é a de um trabalho diddrico-
pedagégico 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 conteu-
dos programdticos escolares. Faz-se necessdrio, por-
tanto, como critério para a selegio dos conhecimen-
tos universais que constituirdo o rol dos contetidos
escolares, escolher aqueles que permitam uma inter-
pretagdo, com base na cultura elaborada, dos temas
eleitos para estudo. Na 5% Parte, serd apresentada
uma opgio para elaboragio de programas que articu-
lam temas e conceituagio cientffica.

Dentre outras conseqiiéncias da adogdo dessas pre-
missas epistemolégicas e educacionais, destaca-se a
seguinte, num alerta de Snyders:

Naturalmente, o contetido ndo serd caricaturado sob a for-
ma de alguns enunciados, alguns resultados, por muito
exatos que sejam, que terdo que ser engolidos como pasti-

" Ihas... E ambigdo de nossa pedagogia que os alunos tenham
acesso a contetidos verdadeiros e que, ao mesmo tempo, 0s
interessem e sejam sentidos como um auxilio no seu
esforco para viverem e para conhecerem. E, entdo, o pro-
fessor hd de parecer-lhes também uma instdncia auxili-
adora e ndo uma poténcia hostil... (Snyders, apud
Libaneo, 1987, p.13-14).

Essa interpretagio de que os conhecimentos, tor-
nados contetidos escolares, nio podem ser tratados
como pastilhas a ser engolidas também ¢ enfatizada
por Freire, quando afirma que n3o devem ser deposi-
tados na cabeca dos alunos, como se esta suposta-
mente estivesse vazia, como se fosse vasilhame vazio a
ser preenchido.

_CONHECIMENTO E SALA DE AULA
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Em vez disso, Snyders argumenta:

néo nos ateremos a uma simples transformacdo do conhe-
cimento, é “uma reforma do ser conhecedor que estd em
Jjogo”, uma “catharsis” que serd simultaneamente intelec-
tual e afetiva... O simples bom senso, a observagdo comum
constituem “obstdculos” ao conhecimento e isso porque o
erro é “primdrio, normal, comum”, responde a uma estry-
tura, possui consisténcia; essas ilusées correspondem q
uma légica, sdo “soliddrias” umas com as outras e por-
tanto tenazes. Dai a necessidade de uma espécie de “psi-
candlise” dos erros iniciais (Snyders, 1988, p.104).

Depreende-se, pois, a necessidade de um trabalho
diddtico-pedagégico que, relacionando a cultura
elaborada i interpretagdo dos temas, também articule
explicitamente a cultura primeira que o aluno traz 3
escola, de modo que possa ser “psicanalisada”, no di-
zer de Snyders.

3. Dimensao didatico-pedagégica
das interagoes

Aqui, cabe explicitar alguns aspectos da contri-
bui¢io que Freire e seguidores tém dado para uma
compreensio da atuagio pedagégica com essa cultura
que o aluno j4 detém.

Antes de tudo, é preciso conhecé-la! Todavia, ndo
somente enquanto categoria de andlise, uma vez que é
com base no que seja explicitado pela “fala” do aluno
que uma “psicandlise” de seu conhecimento poderd ser
realizada. Dai a necessidade da apreensdo, pelo profes-
sor, do conhecimento de que o aluno ¢ portador.

4
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-

E a apreensio do significado e interpretacio dos
temas por parte dos alunos que precisa estar garanti-

da no processo diddtico-pedagdgico, para que os sig- |

' ngo se confunde com o simples

nificados e interpretagdes dados possam ser proble-
matizados. Porém, na perspectiva de uma educagio
dialdgica, como a proposta por Freire, os significados
;ir-l;erprgtagc’)es_ dos temas pelos‘aTunvos nio serio os
tinicos que terdo .de ser apreendidos e problematiza-
dos; aqueles de que o professor é portador também
precisam estar presentes no processo educativo. O
didlogo a ser realizado refere-se aos conhecimentos
que ambos os sujeitos da educagio, aluno e professor,
detém a respeito do tema, objeto de estudo e com-
preensdo. E aqui se pode compreender melhor o
porqué da necessidade da estruturagio curricular
mediante a abordagem temdtica, que inclua situagbes
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 tém algo para
dizer sobre racionamento de energia elétrica, polui-
¢do do ar e aids, é pouco provével que possam se pro-
nunciar com igual desempenho, respectivamente,
sobre: radia¢do solar, mudancas de estado da matéria,
indu¢do eletromagnética; mistura de substincias,
reagbes quimicas; célula e processos imunoldgicos —
que constituem, por pressuposto, conhecimentos do
dominio dos professores de Ciéncias. Se os temas
propostos como exemplos permitem algum nivel de
interagio dialdgica entre aluno e aluno e entre pro-
fessor e aluno, aquela conceituagao pertencente ao
dominio da ciéncia ¢ relativamente mais restritiva, 2
medida que constitui um conhecimento cujo porta-
dor ¢ apenas o professor, quando ela ainda nio foi

na educagdo dialégica,
certamente ocorrem interagbes
verbais e orais; no entanto, ele

conversar ou dialogar entre

| professores e alunos. A
' dialogicidade do processo diz

respeito A apreensio mitua dos
distintos conhecimentos e
préticas que os sujeitos do ato
educativo — alunos e
professores — tém sobre
situagdes significativas (cf. boxe)
envolvidas nos temas geradores,
com base nos quais se efetiva a
educagio dialégica. Cf. também
o boxe dialogicidade tradutora,
nesta parte, e redugio temdtica,
na 5+Parte.

Situagdes significativas:
situagBes-problema que surgem
como manifestacdes das
contradigbes envolvidas nos
ternas. Diversamente das que se
relacionam com os centros de
interesse dos alunos, as
situagdes significativas
apresentam-se como desafios
para uma compreensio dos
problemas envolvidos nos temas
distinta daquela oriunda da
cultura primeira. Elas ndo
encontram sua significagio
meramente na curiosidade dos
alunos ou em sua vontade de
conhecer; contudo,

ao englobar essas caracterfsticas,
delas se diferenciam 3 medida
que, além disso, desafiam os
alunos a n3o sé melhor
compreender, mas também
atuar para transformar as
situagbes problematizadas
durante o desenvolvimento do
programa de ensino.
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apropriada pelo aluno. No entanto, na perspectiva da
abordagem temdtica, os conceitos, modelos e teorias
citadas precisam ser desenvolvidos no processo de
ensino, uma vez que contribuem para melhor com-
preensio dos temas.

Em sintese: a abordagem dos conceitos cientificos
¢ ponto de chegada, quer da estruturagio do contet-
do programdtico quer da aprendizagem dos alu.nos,
ficando o ponto de partida com os temas e as situa-
cBes significativas que originam, de um lado, a sele-
¢o e organizagio do rol de contetidos, ao serem arti-
culados com a estrutura do conhecimento cientifico,
e, de outro, o inicio do processo dialégico e proble-
matizador.

Pretende-se uma superagio pedagégica dos obsti-
culos considerados por Snyders. O contetido empirico
do conhecimento do educando, oriundo de sua vivén-
cia, de sua experiéncia constituida nas relagdes com a
natureza e com os semelhantes — ou seja, sua apreen-
sio das situagdes de vida coletivamente acumulada —
¢ valorizado por Freire, uma vez que, de acordo com
sua argumentagio, é com base nesse conhecimento
empirico do aluno que se deve iniciar o processo educa-
tivo, embora esse conhecimento seja também analisado
como uma “limitacio na possibilidade de perceber mais
além” (Freire, 1975, p.126). Por isso a énfase desse edu-
cador na problematizagio da compreensio dos alunos
sobre os temas, ou seja, na problematizagio do que se
denominou de cultura primeira ou prevalente do
aluno, ao ser acessada pelo professor.

O processo de codificagao—problematizacio—desco-
dificacio, proposto por Paulo Freire, estrutura a dind-
mica da interacdo em sala de aula. Com base em um
cédigo que representa, mediante qualquer um dos
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multiplos canais de comunicagio, as situagdes envolvi-
das nos temas, esse processo deve ser planejado de
modo que sejam exploradas tanto a dimensio dialdgica
do ato educativo como a dimensio problematizadora do

ato gnoseoldgico. O que se pretende com esse processo é:

1) a apreensio pelo educador do significado que o
sujeito-aluno atribui s situagdes — enquanto uma
interpretagio oriunda da imersio do educando em
suas relagdes cotidianas —, de modo que possa ser
problematizado sistematicamente;

2) a apreensio pelo aluno, via problematizacio —
que explicitamente envolve a formulagdo de proble-
mas a ser enfrentados —, de uma interpretacio ori-
unda de conhecimentos cientificos, a qual serd intro-
duzida pelo professor no processo de problematiza-
¢do e jd foi previamente planejada e estruturada em
unidades de ensino;

3) de acordo com a interpretagio de Freire (1975),

os pronunciamentos do educando relativos ao que
seria sua cultura primeira refletiriam o nivel de cons-
ciéncia dele sobre a situagdo representada. Supée-se
que sejam representativos do meio sociocultural com
o qual os alunos mais fregiiente e predominante-
mente mantém relacdes, conforme abordado na 3
Parte. Seria, portanto, uma situacao significativa vivi-
da e apreendida segundo seus padrdes de interacio,
para além das interpretagbes meramente individuais
relativas apenas as idiossincrasias de algum aluno.
O processo de codificagio—problematizagio—des-
codificagio tem como meta proporcionar subsidios
para o enfrentamento e superagio desse nivel de
consciéncia, que envolve rupturas. E precisamente
nesse aspecto que a cultura elaborada, associada a

Freire defende o didlogo entre o
~ conhecimento dos educandos e
o dos educadores como uma das
caracterfsticas fundamentais do
ato educativo que visa a
transformagBes. Associada a esse

| cardter dialégico, a

problematizagio também
desempenha papel fundamental,
uma vez que Freire afirma que
sdo os problemas ¢ seus
enfrentamentos a origem dos
conhecimentos. O processo de
codificagio—problematizagio—
descodificagdo constitui uma
stntese das dimenses dialégica e
problematizadora, que
estruturam o ato educativo.

Na 5% Parte, sdo apresentados
procedimentos com os quais é
possivel elaborar uma
programagio de contetdos
articulando temas,
conceituagio cientffica e sua

abordagem em sala de aula.
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“Método-contetido” e sua
indissociagio: refere-se A inter-
relagdo existente entre génese,
localizagdo, formulagio e
solugdo dos problemas,
culminando com a construgao
de conhecimentos. Na 3*
Parte, foram abordadas
caracteristicas dessa
indissociabilidade em relagio
aos conhecimentos dos alunos.
Relativamente aos
conhecimentos cientificos,
além dos aspectos
caracterizados na 22 Parte e
nesta, veja na 52 Parte os
conceitos unificadores, com os
quais se obtém uma visdo
estruturada da ciéncia.

essa dindmica diddtico-pedagégica, tem seu papel a
desempenhar.

Parece claro que, se as rupturas de que falamos
anteriormente sio as relativas 4 consciéncia dos
alunos, elas também apontam para as que precisam
ocorrer no sistema educacional, nos mais diversifica-
dos niveis de atua¢io. Em outros termos, a acio

educativa, na perspectiva que aqui estd sendo adota-.

da, revela-se como um processo que, rompendo com
priticas educativas jé estabelecidas historicamente,
vai promovendo as transformagdes necessdrias.

Significa uma ruptura no “método-contetido” —
indissocidveis — construido pelos alunos, a qual deve-
rd ocotrer com sua apreensio do conhecimento cienti-
fico, visto que este possui uma estrutura que implica
também “método-contetido” — indissocidveis — cons-
truido durante a producio desse conhecimento. O ca-
rter processual da produgio dos distintos conheci-
mentos, portanto, nio pode ser desconsiderado na
atuacdo docente, durante o planejamento, a organiza-
¢do e a execugio da atividade de apropriagio do produ-
to do conhecimento cientifico pelo aluno.

A pritica educativa necessita ser desenvolvida
segundo um modelo diddtico-pedagégico que esta-
beleca a seguinte articulagio:

RUPTURAS
processo—produto »  processo—produto
Conhecimeﬂto Coﬂhecimento
do aluno cientifico
196
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Numa interagio que propicie a ruptura para a
apreensio do conhecimento cientifico.

O cardter dialdgico, com a qualidade de #radutor,
deve ser uma das caracteristicas fundamentais do
modelo diddtico-pedagégico, cujo eixo estruturante é
a problematizagio dos conbecimentos. Problematiza-se,
de um lado, o conhecimento sobre as situagbes signi-
ficativas que vai sendo explicitado pelos alunos. De
outro, identificam-se e formulam-se adequadamente
os problemas que levam 4 consciéncia e necessidade
de introduzir, abordar e apropriar conhecimentos
cientificos. Daf decorre o didlogo entre conhecimen-
tos, com conseqiiente possibilidade de estabelecer
uma dialogicidade tradutora no processo de ensi-
no/aprendizagem das Ciéncias.

A problematizagio, como caracterfstica funda-
mental para a produgio e apropriagio de conheci-
mento, ¢ assim enfatizada por Bachelard, cuja andlise
epistemoldgica fundamenta a proposta de Snyders:

~ Antes de tudo o mais, € preciso saber formular problemas.
E seja o que for que digam, na vida cientifica, os proble-
mas ndo se apresentam por si mesmos. E precisamente esse
sentido do problema que dd a caracteristica do genuino
espirito cientifico. Para um espirito cientifico, todo conhe-
cimento € resposta a uma questdo. Se ndo houve questdo,
ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada ocorre por
si mesmo. Nada é dado. Tudo € construido (Bachelard,
1977, p. 148).

Bachelard, um cientista-educador, além de filéso-
fo da ciéncia e poeta, tem vasta obra publicada, em
que se nota claramente sua preocupagio pedagdgica,
fruto de uma reflexdo da pritica do educador-cien-
tista, interessado essencialmente na formagio do pen-
samento cientifico, também entre alunos do curso

Dialogicidade tradutora: a
perspectiva dialégica envolvida
no processo de codificagio—
problematizagao—
descodificagio articula-se a
uma dimensio que precisa ser
sistematicamente trabalhada: o
esforgo do professor de estar
sempre procurando
compreender a fala do aluno e
o contexto em que ela se situa,
se no de sua cultura primeira
ou no do conhecimento
cientifico que estd sendo
introduzido. De modo
semelhante, o professor precisa
ir conscientizando os alunos de
que o conhecimento cientffico
que estd veiculando em suas
aulas e do qual ¢ portador
também tem um contexto de
produgio distinto daquele da
cultura prevalente ou primeira.
Essa prética docente constitui,
de fato, um desafio ao
professor, uma vez que n3o se
trata apenas de informar a
existéncia de diferengas, mas
também de ir fornecendo
elementos contextuais que
tornem possivel ao aluno
apropriar-se da visio de mundo
em que a produgiio cientifica
estd inserida. O papel a ser
desempenhado pelo professor,
semelhante ao de um
“tradutor”, foi adaptado de
uma proposi¢io de Kuhn
(1975), quando este argumenta
que pesquisadores usudrios de
paradigmas distintos e
incompativeis precisam fazer
uma tradugio mutua para seus
respectivos paradigmas, a fim
de haver algum nivel de
comunicagio. Cf. em
Delizoicov (1991) maior
detalhamento sobre o termo
dialogicidade tradutora.
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pré-universitdrio. Para ele, a apropriagao do conheci-
mento cientifico pelo aluno implica a superagdo do
que denomina “obstculos epistemolégicos” para a
formacio do pensamento cientifico, os quais seriam
“os retardos e perturbagoes que se incrustam no préprio
ato de conbecer, uma resisténcia do pensamento ao pen-
samento” (Japiassu, 1976, p. 171).

O conceito de obstdculo epistemolégico &, por isso
mesmo, por ele empregado para uma interpretagio
tanto do desenvolvimento cientifico como da pratica
educacional (Bachelard, 1983). E também pelas rup-
turas que o conhecimento cientifico se constréi; de
forma semelhante, ¢ pelas rupturas que se passard do
“conhecimento vulgar” para o conhecimento cientifi-
co (Bachelard, 1977).

O nio-reconhecimento dos professores de que hd
também “obstdculos pedagégicos” para a formagio
do pensamento cientifico do estudante ¢ criticado
por Bachelard. Sua prética de educador parece té-lo
convencido, mais do que a outros, de que os “obs-
tidculos” nio podem ser negados, negligenciados,
escamoteados, na tarefa educacional: “Sempre me sur-
preendeu o fato de que os professores de Ciéncias, mais
que os outros, nio compreendam que nio se possa com-
preender. Poucos sdo aqueles que aprofundam a psicolo-
gia do erro” (Bachelard, 1977, p. 150).

Ao considerar que o estudante chega 4 aula de
Ciéncias com conhecimentos empiricos jd construi-
dos, fruto de sua interagdo com a vida cotidiana, ele
argumenta que, durante a educagio escolar, ndo se
trata de “adquirir uma cultura experimental, mas de
mudar de cultura experimental, de derrubar os obstdcu-
los jd amontoados pela vida cotidiana” (Bachelard,
1977, p. 150).
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E uma “psicanilise” dos “erros” iniciais — “erros
epistemoldgicos” — cometidos pelos alunos na inter-
pretagio do objeto de estudo que Bachelard propge
como alternativa para a superagio dos obstdculos,
conforme o que também destacou Snyders:

Desse modo, toda cultura cientifica deve comegar, como o
explicamos extensamente, por uma catarse intelectual e
afetiva. Resta depois a tarefa mais dificil: por a cultura
cientifica em estado de mobilizacdo permanente, substi-
tuir o saber firmado e estdtico por um conhecimento aber-
to e dindmico e dialetizar todas as varidveis experimen-
tais; dar, enfim, @ razdo razées de evoluir (Bachelard,
1977, p. 151).

Um didlogo tradutor implica, entdo, um processo
para obter o conhecimento vulgar do educando, e
nio apenas para saber que ele existe; é necessdrio tra-
balhé-lo ao longo do processo educativo, para fazer,
como prescreve Bachelard, sua “psicandlise”.

Em outros termos: é para problematizd-lo que o
professor deve apreender o conhecimento ji cons-
trufdo pelo aluno; para agugar as contradigbes e
localizar as limitagbes desse conhecimento, quando
cotejado com o conhecimento cientifico, com a fina-
lidade de propiciar um distanciamento critico do
educando, ao se defrontar com o conhecimento que
ele j4 possui, €, a0 mesmo tempo, propiciar a al-
ternativa de apreensio do conhecimento cientifico.
Busca-se a desestabilizacio das afirmagdes dos alunos.
E a desestruturagio das explicagdes contidas no co-
nhecimento de senso comum dos alunos que se pre-
tende inicialmente, para logo apés formular proble-
mas que possam levd-los & compreensio de outro
conhecimento, distintamente estruturado.
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Momentos pedagdgicos: sua
proposigio encontra-se_
também no livro Metodologia
do ensine de Ciéncias, de
Demétrio Delizoicov e José
André P. Angotti, Editora
Cortez, 1994. Exemplos de
seu uso podem ser
encontrados em: a) Fisica, de
Demétrio Delizoicov e José
André P Angott, Editora
Cortez, 1991; b) Ousadia no
didlogo: interdisciplinaridade
na escola ptiblica, organizado
por Nidia Pontuschka,
Edigbes Loyola, 1993. Veja,
entre outros, o texto de
autoria de Marta Maria C. A.
Pernambuco: “Quando a
troca se estabelece”; c) Ensine

de Fisica: contetido,

rndni; 5"“' e t}"' / g
numa concepelo integrada,
organizado por Mauricio
Pietrocola de Oliveira,
Editora da UFSC, 2001. Veja
o capftulo “Problemas e
problematizagdes”, de
Demétrio Delizoicov.
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Entre outras possibilidades de estabelecer uma

| dinamica de atuacio docente em sala de aula que

contemple os aspectos aqui apresentados, a seguinte,

' que tem feito parte de algumas iniciativas educa-

cionais, é fornecida como opgao. Ela ¢ caracterizada

| pelo que tem sido denominado de momentos peda-

gdgicos, distinguindo trés deles com fungdes espe-

" cificas e diferenciadas entre si, a saber: problematiza-

¢io inicial, organizagio do conhecimento e aplicago
do conhecimento. '

Problematizagdo inicial

Apresentam-se situagOes reais que os alunos co-
nhecem e presenciam e que estdo envolvidas nos temas,
embora também exijam, para interpretd-las, a intro-
dugio dos conhecimentos contidos nas teorias cientffi-
cas. Organiza-se esse momento de tal modo que os
alunos sejam desafiados a expor o que estdo pensando

sobre as situacdes. Inicialmente, a descrigao feita por
eles prevalece, para o professor poder ir conhecendo o
que pensam. A meta ¢ problematizar o conhecimento
que os alunos vdo expondo, de modo geral, com base
em poucas questdes propostas relativas ao tema e as
situacdes significativas, questdes inicialmente discutidas
num pegueno grupo, para, em seguida, serem exploradas
as posigdes dos vdrios grupos com toda a classe, no
grande grupo. '

Neste primeiro momento, caracterizado pela
apreensio € compreensao da posigdo dos alunos ante
as questBes em pauta, a fungdo coordenadora do pro-
fessor concentra-se mais em questionar posiciona-
mentos — até mesmo fomentando a discussdo das
distintas respostas dos alunos — e langar dividas
sobre o assunto do que em responder ou fornecer

—A

-
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explicagbes. Deseja-se agugar explicagbes contra-
ditérias e localizar as possiveis limitagdes e lacunas do
conhecimento que vem sendo expresso, quando este
¢ cotejado implicitamente pelo professor com o
conbecimento cienttfico que jd foi selecionado para ser
abordado, conforme procedimento a ser apresentado na
5¢ Parte. Em sintese, a finalidade deste momento é
propiciar um distanciamento critico do aluno, ao se
defrontar com as interpretagbes das situagbes pro-
postas para discuss3o.

O ponto culminante dessa problematizacio é fazer
que o aluno sinta a necessidade da aquisigdo de
outros conhecimentos que ainda nio detém, ou seja,
procura-se configurar a situagao em discussdo como
um problema que precisa ser enfrentado.

Organizagao do conhecimento

Os conhecimentos selecionados como necessdrios
para a compreensio dos temas e da problematizagio
inicial sdo sistematicamente estudados neste momen-
to, sob a orientagio do professor. As mais variadas
atividades sao entao empregadas, de modo que o pro-
fessor possa desenvolver a conceituagio identificada
como fundamental para uma compreensio cientifica
das situagbes problematizadas. E neste momento que
a resolugdo de problemas e exercicios, tais como os
propostos em livros diddticos, pode desempenhar sua
fun¢io formativa na apropriagio de conhecimentos
especificos. No entanto, conforme se tem destacado,
esse € apenas um dos aspectos da problematizagio
necessdria para a formagio do aluno. Nao raramente,
h4 uma supervalorizagio da abordagem de problemas
e exercicios desse tipo pela prdtica docente, em detri-
mento da localizagio e formulagdo de problemas de
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outra espécie, tais como os caracterizados no momento
anterior e aqueles cuja abordagem ¢ sugerida no mo-
mento seguinte.

Aplicagio do conhecimento

Destina-se, sobretudo, a abordar sistematicamente
o conhecimento que vem sendo incorporado pelo
aluno, para analisar e interpretar tanto as situagGes
iniciais que determinaram seu estudo como outras
situagdes que, embora ndo 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 generalizagdo da con-
ceituagio que j4 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
formd-los para que articulem, constante e rotineira-
mente, a conceituacao cientifica com situagbes reais,
do que simplesmente encontrar uma solugio, ao
empregar algoritmos matemdticos que relacionam
grandezas ou resolver qualquer outro problema tipi-
co dos livros-textos. Independentemente do emprego
do aparato matemdtico disponivel para enfrentar essa
classe de problemas, a identificagio e emprego da
conceituagdo envolvida — ou seja, o suporte tedrico
fornecido pela ciéncia — € que estio em pauta neste
momento. E um uso articulado da estrutura do co-
nhecimento cientifico com as situagdes significati-
vas, envolvidas nos temas, para melhor entendé-las,
uma vez que essa é uma das metas a ser atingidas com
o processo de ensino/aprendizagem das Ciéncias. E o
potencial explicativo e conscientizador das teorias
cientificas que precisa ser explorado.

Capitulo 1

Abordagem de temas
em sala de aula

INSTRUMENTACAO
PARA O ENSINO




