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RESUMO

A maneira como o contetdo curricular de ciéncias é apresentado enquanto objeto de
ensino, estabelece uma reflexdo epistemolégica, que, na urgéncia das discussdes do fazer
pedagogico do professor, deve estar impressa nas relacdes que dinamizam o conhecimento. Tais
reflexdes pertencem ao Campo da Epistemologia e das Didéaticas das Ciéncias, bem como, da
Filosofia e da Historia das Ciéncias. Neste intento, a compreensao epistemoldgica das ciéncias
atrelada com as concepgOes fundantes do fazer pedagdgico é que auxiliam professores a
melhorarem suas acOes e fundamentarem sua acdo didatica, portanto esta dissertacdo propde
compreender o perfil epistemolégico e a didatica dos professores de Ciéncias, a partir da analise
de préticas de ensino e o fazer pedagogico do professor de ciéncias, do Ensino Fundamental 11
e do professor de biologia do Ensino Meédio. Nesta intengdo, transformamos nossos trés
objetivos especificos em acgdes de investigacdo. Primeiramente identificamos, a partir dos
diversos conceitos da Epistemologia e da Filosofia das Ciéncias, as diferentes vertentes
didaticas e pedagogicas que embasam a praxis dos professores de Ciéncias e as concepgoes
epistemologicas que lhes dao sustentacdo, e no que realizamos uma revisao bibliografica
através de diversos autores que tinham seus estudos dentro da Filosofia das Ciéncias, da
Filosofia da Educacédo, em Historia Geral e em Historia da Educagdo, bem como, aos assuntos
pertinentes a Didatica e a Pedagogia, aqui também incluida sua historia. Desta revisao,
obtivemos quatro espectros epistemoldgicos didaticos, a saber: Idealismo — Realismo — Escola
Tradicional, Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo, Formalismo — Positivismo —
Behaviorismo — Tecnicismo e Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais. Como
segunda acdo, interligando-se a primeira, analisamos atividades de ensino e o fazer pedagdgico
do professor de ciéncias do Ensino Fundamental 11 e do professor de biologia, do Ensino Médio,
em propostas didatico-metodoldgicas apresentadas nos trabalhos publicados em anais de
eventos. Assim, uma nova revisdo bibliografica foi concluida, mas agora nos anais do ENEBIO
e do ENPEC, entre 2001 e 2021, a fim de selecionarmos sequéncias didaticas concebidas e
realizadas no ambito do PIBID. Nos demandando assim, o cumprimento de nossa terceira a¢do
a problematizacdo do perfil epistemolégico e didatico do professor de Ciéncias, a luz da
Epistemologia de Gaston Bachelard e as relacdo da Topologia Filoséfica por este autor
empreendida, e da Didatica das Ciéncias de Gerard Vergnaud e sua Teoria dos Campos
Conceituais, 0 que nos resultou em um perfil epistemoldgico do professor de ciéncias

polifilosofico, pois é constituido por um espectro de matrizes filosoficas e tendéncias didaticas



distintas. Porém, impregnado majoritariamente da Escola Tradicional pois, 79% dos trabalhos
analisados estavam permeados por este espectro. Assim, nossas analises nos demonstraram um
perfil onde o fazer pedagdgico estd longe de um perfil pesquisador e de um perfil que
compreenda aprendizagem como uma constru¢do de “duas maos”, a do professor enquanto
mediador de situacdes e a do aluno enquanto agente de sua aprendizagem. Abrindo uma nova
lacuna na investigacdo da pratica do professor de ciéncias: 0 porqué ndo conseguirmos uma
ruptura no fazer pedagdgico do professor de ciéncias que demande a este uma concepcao de

ensino diferenciada?



ABSTRACT

The way in which the curricular content of science is presented as a teaching object,
establishes an epistemological reflection, which, in the urgency of the discussions of the
teacher's pedagogical work, must be imprinted in the relationships that make knowledge
dynamic. Such reflections belong to the Field of Epistemology and Didactics of Science, as
well as Philosophy and History of Science. In this attempt, the epistemological understanding
of the sciences linked with the fundamental conceptions of the pedagogical work is what help
teachers to improve their actions and fundamental in their didactic action, therefore this
dissertation proposes to understand the epistemological profile and the didactics of the Science
teachers, from the analysis of teaching practices and the pedagogical work of science teachers,
Elementary School Il and Biology teachers of High School. In this intention, we transformed
our three specific objectives into investigation actions. Firstly, we identify, based on the
different concepts of Epistemology and Philosophy of Science, the different didactic and
pedagogical aspects that underlie the practice of Science teachers and the epistemological
concepts that support them, and in which we carry out a bibliographical review through several
authors that had their studies within the Philosophy of Sciences, Philosophy of Education,
General History and History of Education, as well as, to the subjects pertinent to Didactics and
Pedagogy, here also included their history. From this review, we obtained four didactic
epistemological spectrums, namely: Idealism — Realism — Traditional School, Empiricism —
Conventionalism — New School, Formalism — Positivism — Behaviorism — Technicalism and
Applied Rationalism — Theory of Conceptual Fields. As a second action, interconnecting the
first, we analyzed teaching activities and the pedagogical work of science teachers in
Elementary School Il and biology teachers in High School, in didactic-methodological
proposals presented in works published in annals of events. Thus, a new bibliographic review
was concluded, but now in the annals of ENEBIO and ENPEC, between 2001 and 2021, in
order to select didactic sequences conceived and carried out within the scope of PIBID.
Demanding us, therefore, the fulfillment of our third action, the problematization of the
epistemological and didactic profile of the Science teacher, in the light of Gaston Bachelard's
Epistemology and the relation of Philosophical Topology undertaken by this author, and Gerard
Vergnaud's Didactics of Sciences and his Theory of Conceptual Fields, which resulted in an
epistemological profile of the polyphilosophical science teacher, as it is constituted by a
spectrum of philosophical matrices and distinct didactic trends. However, mostly permeated by

the Traditional School, as 79% of the works analyzed were permeated by this spectrum. Thus,



our analyzes showed us a profile where the pedagogical work is far from a researcher profile
and a profile that understands learning as a “two-handed” construction, that of the teacher as a
mediator of situations and that of the student as an agent of their learning. . Opening a new gap
in the investigation of the science teacher's practice: why can't we achieve a rupture in the
pedagogical work of the science teacher that demands a different conception of teaching?
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1 INTRODUCAO

Falar de Epistemologias nem sempre é facil, tendo uma defini¢do polissémica e de
natureza abrangente, podemos percebé-la como um simples reducionismo ou, até mesmo, um
aforismo. Dentro da caminhada de um professor de ciéncias do Ensino Fundamental e Médio,
a epistemologia esta atrelada ao seu fazer, é inerente ao seu ser pedagdgico e por assim dizer
engloba todo o seu, entdo fazer pedagdgico traduzindo-se em suas préaticas, em suas aulas e em
suas intencionalidades.

A epistemologia, etimologicamente, pode assim ser apresentada como a Teoria das
Ciéncias (epistemé = Ciéncia e logos = teoria), ou em uma ampliacdo de sua definicdo
etimoldgica como o conhecer do conhecimento, a verdade do conhecimento. Conforme Bueno
(2007, p. 304) é o “estudo do grau de certeza do conhecimento cientifico em seus diversos
ramos”, ¢ conforme Japiassu e Marcondes (2001, p. 63) a epistemologia “se interessa pelo
problema do crescimento dos conhecimentos cientificos” e assim, “seria o estudo do
conhecimento cientifico, ou seja, o estudo da natureza, abrangéncia e justificagao da ciéncia”
(MOREIRA e MASSONI, 2016, p. 01).

Desta forma, se o objetivo central da didatica das ciéncias € o conhecimento
cientifico e, sua apropriacao se realiza através do conhecimento dos conteudos disciplinares €
necessario que se vincule Didatica e Epistemologia das Ciéncia, pois o saber cientifico
necessitara ser transposto em saber a ser ensinado. E neste ponto que se percebe uma persistente
contradicdo no campo da didatica: a fragmentacdo entre o conhecimento do conteudo e o
conhecimento pedagdgico do conteldo, promovendo a ndo existéncia de vinculos entre didatica
e epistemologia, mesmo este sendo um aspecto profissional essencial da carreira docente
(LIBANEO, 2010; 2012). Neste ponto, nos inquietam os seguintes questionamentos: estariam
assim tdo distantes a epistemologia e didatica das Ciéncias? No caso de afirmacéo, qual seria
entdo as bases epistemologicas do fazer pedagogico do professor de ciéncias? E ainda, o
professor em seu fazer é consciente das bases em que se apoia?

InquietacBes formuladas (pelo menos as primeiras!) passamos a delimitar em nossa
busca e mente o que é o fazer pedagdgico. Porém, para pensarmos em fazer pedagdgico, é
necessario, primeiro discorrer sobre o significado de Pedagogia, que conforme Libaneo (1994,
p. 14) pode ser entendida como um “campo de conhecimento que investiga a natureza das
finalidades da educac¢do” que subjaz uma pratica imbuida de intencionalidade, consciéncia e

planejamento na e para a formacdo humana. Contudo, a partir da perspectiva do trabalho
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docente, enquanto pratica profissional, a pedagogia passa a ser uma tecnologia utilizada pelo
professor para atingir os objetivos de interagcdo com os alunos, o ensino (TARDIF, 2008).

Nas didaticas de ciéncias, porém, os pressupostos do saber pedagodgico sdo utilizados
como em seu sentido etimoldgico, que significa simplesmente técnica, reduzindo muitas vezes
o ensino de ciéncia em algo simples que basta um “bom conhecimento” da matéria a ser
ensinada. Em paralelo, estudos mostram “a caréncia de conhecimento da matéria, que
transforma o professor em um transmissor mecénico de conteddo do livro de texto.”
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011, p. 22). Assim, denotando que “esta simplicidade de ensino
oculta a fina estrutura epistemoldgica de uma experiéncia primitivamente empenhada numa
problematica multiforme” (BACHELARD, 1971, p. 102).

O que esta em causa € evitar que a atividade cientifica seja apenas
apresentada sob a forma formal final de informagdo ou mesmo de um
mero conhecimento adquirido, sem a necessaria compreensdo de como
la se chegou. Ou seja, a ciéncia como retorica de conclusdes
(CACHAPUZ e ET AL, 2011, p. 78).

Corre-se, pois, o risco de o conhecimento descrito ser dado como um conhecimento
inteiro, fechado a qualquer acréscimo ou em uma verdade homogénea, sem que se consiga
enfatizar o aspecto continuo e progressivo do conhecimento cientifico. Confunde-se, entéo, o
conhecimento tal como € transmitido com o conhecimento tal como este € criado, negando-se,
portanto, o postulado da epistemologia: o carater sempre inacabado do conhecimento
(BACHELARD, 2004). Estariamos, entdo, reproduzindo fazeres pedagdgicos de forma
mecanizada, como ha 30 anos ou mais atrds? Neste caso, o fazer pedagdgico seria 0 mesmo,
como em uma “férmula infalivel” de educacao?

A partir do exposto, é notavel a urgéncia de uma reflexdo por parte do professor de
ciéncias sobre sua praxis através de uma severa reflexdo epistemolégica. Afinal, o contetdo
escolar de ciéncias e a maneira como este é apresentado deve levar em consideracdo as relacfes
gue dinamizam o conhecimento. N&o tratando os contetdos de ciéncias como algo que devam
ser “apresentados e cobrados como conhecimentos factuais, muitas vezes irrelevantes e
desconexos em relacdo as outras areas da disciplina ciéncias e as demais disciplinas do
curriculo” (KRASILCHIK, 2016, p. 15). E é neste intento que a compreensdo epistemologica
das ciéncias atrelada com as concepg¢des fundantes do fazer pedagdgico auxiliam aos
professores a melhorarem as suas ac¢fes e fundamentarem sua acdo didatica (CACHAPUZ e
ET AL, 2011). Assim, a filosofia cientifica ndo deveria afastar-se da pedagogia, de outro modo,
deveria a pedagogia, em esséncia, ser uma pedagogia cientifica, ao passo que cada filosofia
teria sua pedagogia fundante (BACHELARD, 1971; 2008).
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Desta feita, o professor ultrapassaria a visdo que conceituar o real é apresentar ao
aluno uma verdade acabada e inquestionavel, indo para além de ser aquele professor que apenas
elenca situacbes ou que apresenta conceitos estagnados em uma frase, como um “agente
explicador”. Ou um professor que privilegia a “memoria do empirismo” e que ndo compreende
que ndo se compreenda uma licdo dada da maneira como foi dada e, portanto, repete-a da
mesma forma, e de novo, e de novo, indefinidamente (BACHELARD, 1971; 1977). Mas se ha
um dever, a0 mesmo tempo que hd uma mencdo daquilo que ndo se deve, qual seria entdo, 0
perfil epistemoldgico didatico do professor de ciéncias que abarcaria um fazer pedagogico que
contrariasse 0 estigma de “agente explicador”?

Tendo por base, que o fazer pedagdgico do professor de ciéncias representa as acdes
que refletem a praxis, percebemos que suas representacdes, enquanto professor em situacéo sao
determinadas tanto na gestéo de sala de aula com a mediacéo, quanto na escolha de qual situagédo
utilizar e/ou em qual conhecimento prévio se apoiar. Sendo estas representacdes, tanto da area
de seu conhecimento como dos processos de ensino e aprendizagem (VERGNAUD, 2002).

E, neste sentido, o de questionar as relagdes entre epistemologia, pedagogia e
didatica da Ciéncias, saber cientifico e saber a ser ensinado, bem como, a propria relacéo entre
professor pesquisador e professor transmissor, € que se apresenta o problema a ser investigado
nesta dissertacdo. Qual perfil epistemoldgico didatico pode ser evidenciado ao analisarmos a
pratica docente e o fazer pedagdgico, em um recorte bibliografico de producdes cientificas, e
quais reflexdes emergem, considerando a melhoria da didatica e do ensino de ciéncias e
biologia?

Assim, considerando a perspectiva desta investigacdo, propde-se o desenvolvimento
metodoldgico a partir da compreensdo da constituicdo do fazer pedagdgico do professor, nas
dimensbes espaco-tempo de sua pratica em sala de aula, pois compreendemos que € neste
instante que se materializam suas concepcdes epistemoldgicas. O ato de planejar uma aula, as
escolhas metodoldgicas e as concepgdes que balizam o entendimento de aprendizagem é que
perfazem o fazer pedagogico. Neste sentido, compreende-se o professor como a integralidade
entre sujeito, conhecimento, pedagogia, metodologia e vivéncia que abarcam todas as suas
relacdes.

Ao entendermos o professor em situacdo compreendemos que o seu fazer pedagogico é
alicercado pelos seguintes campos conceituais: 0 Campo Conceitual da Filosofia das Ciéncias,
que engloba a concepgéo de conhecimento/saber do professor, ou seja, aquilo que o professor
compreende como sendo conhecimento e que reflete em sua pedagogia e os Campos

Conceituais da Pedagogia e da Didatica em Ciéncias, que enfocam o processo de ensino e
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aprendizagem, ou seja, as percepcdes e compreensdes do professor sobre o processo de
aprendizagem e a construgdo do conhecimento pelo aluno alicerca, mesmo que
inconscientemente, sua praxis.

Assim, no intuito de investigar tais relacbes conduzimos e apresentamos, esta
dissertacdo, balizados pelo objetivo geral de compreender o perfil epistemolégico e a didatica
dos professores de Ciéncias, a partir da analise de praticas de ensino e o fazer pedagdgico do
professor de ciéncias, do Ensino Fundamental Il e do professor de Biologia do Ensino Médio,
a partir de sequéncias didaticas propostas em eventos, representativos do cenario brasileiro da
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, problematizando os aspectos emergentes considerando a
melhoria da didatica e do ensino em Ciéncias e Biologia.

A fim de alcancar tal objetivo geral, houve o desdobramento deste em trés objetivos
especificos, a saber:

a) ldentificar, a partir dos diversos conceitos da Epistemologia e da Filosofia das
Ciéncias, as diferentes vertentes didaticas e pedagdgicas que embasam a praxis dos
professores de Ciéncias e as concepg¢des epistemologicas que Ihes ddo sustentacao;

b) Analisar as atividades de ensino e o fazer pedagdgico do professor de ciéncias do
Ensino Fundamental 11 e do professor de biologia, do Ensino Médio, nas propostas
didatico-metodologicas apresentadas em trabalhos publicados em anais de eventos;

c) Problematizar, o perfil epistemologico e didatico do professor de Ciéncias, a luz da
Epistemologia de Gaston Bachelard e da Didatica das Ciéncias de Gerard Vergnaud.

Observando estes objetivos, é possivel que esteja causando estranheza ao leitor, a juncao
de duas fundamentac6es, Bachelard e Vergnaud, que teoricamente se contrapde nas questdes
de como concebem a construcdo do conhecimento, e por pesquisa que realizamos, tal juncéo é
algo que inicia seus estudos agora, pois nao encontramos este intento na literatura especializada.
Justificamos, de primeira mao, ao leitor que tal escolha apoia-se em um fazer pedagdgico
investigativo que se horizontaliza nas relacdes de ensino e aprendizagem. Por tanto, no segundo
capitulo desta dissertacdo, ha uma pequena explanacéo sobre quem foram estes dois pensadores,
e ainda, as suas principais referéncias a composicao deste trabalho.

No terceiro capitulo, com base em pesquisa bibliografica, dissertamos sobre as
epistemologias que a partir da topologia proposta por Bachelard relacionar-se-do dialeticamente
constituindo um polifilosofismo, o qual, em nossa perspectiva, alicerca as tendéncias
pedagdgicas, historicamente situadas dentro do campo da didatica e da pedagogia das ciéncias.
Por tais designios, os espectros surgidos destas relacdes serdo apresentados, ao leitor, na

seguinte ordem: Idealismo — Realismo — Escola Tradicional; Empirismo — Convencionalismo
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— Escolanovismo; Formalismo — Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo; e Racionalismo
Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais. E cada um destes perfis, designa uma sessao onde
sdo explanados seus pressupostos, seus principais representantes e ainda suas influéncias na
educacéo.

No quarto capitulo, demonstramos ao leitor, 0s caminhos percorridos para a realizacéo
desta pesquisa. Destrinchando os métods que utilizamos para analisar de forma documental 100
sequéncias didaticas com 390 estratégias de ensino, as quais foram agrupadas por contetdo
trabalhado no Ensino Fundamental e Médio (Evolucdo, Ecologia e Interacfes ecoldgicas, Meio
ambiente, Filogenia, Corpo Humano e seus sistemas, Genética e Ciclo Celular, Quimica e
Fisica), organizando-se entdo em 7 grupos distintos.

Estas estratégias de ensino foram coletadas a partir de uma reviséo bibliografica feita
nos anais do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias (ENPEC) e do Encontro
Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO), entre os anos de 2001 e 2021, e que teve como
marcador as praticas realizadas por pidianos. Assim, todas as praticas aqui analisadas foram
concebidas dentro do a@mbito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID).

No quinto capitulo, compartilhamos com o leitor nossos resultados e problematizamos
as préticas analisadas dentro dos espectros conferidos. E preciso salientear, desde entfo, que
nosso trabalho ndo possui um viés de julgamento destas praticas quanto a sua aplicabilidade ou
sua eficacia frente a efetiva aprendizagem proporcionada, nosso objetivo é de mapear 0S
pressupostos que lhe ddo sustentacdo enquanto metodologia dentro dos campos da didatica e
da pedagogia das ciéncias. Contudo, a luz de nossos referenciais problematizamos tais praticas
com o proposito de refletir sobre o fazer pedagdgico do professor de ciéncias ali evidenciado,
contribuindo assim para um fazer pedagdgico mais consciente do professor de ciéncias e,
consequentemente, para um avanco no campo da Didatica das Ciéncias.

No sexto e Ultimo paragrafo, tecemos nossas consideracGes finais a partir de um
panorama geral desta pesquisa, resgatando nossos objetivos, objetos e consideragdes iniciais,
na perspectiva de indicar os avancos, as limitacoes e as contribuicdes que tal estudo demandou.

Apresentacdes feitas, nossos votos sdo de que o leitor problematize conosco: qual
perfil epistemoldgico didatico pode ser evidenciado ao analisarmos a pratica docente e o fazer
pedagogico, em um recorte bibliografico de producdes cientificas, e quais reflexdes emergem,

considerando a melhoria da didatica e do ensino de ciéncias e biologia?
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2 EPISTEMOLOGIA DE GASTON BACHELARD E DA DIDATICA DAS CIENCIAS
DE GERARD VERGNAUD: UM SABER EM CONSTRUCAO

Falar sobre estes dois pensadores, para nos é sempre motivo de nos desafiarmos
enquanto pessoas, professores e pesquisadores. A contradicdo se faz aqui condicdo de
crescimento e de razBes para dinamizar nosso dia a dia. E € neste intuito, o de aprender
conjugando saberes e rompendo com as concepgdes primeiras, e por tal ressignificando ideias,

conceitos e percepcdes, por fim, avancando, que construimos o presente capitulo.

2.1 VIDA E OBRA DE BACHELARD, COMO O REFLEXO DO PENSAMENTO
AMBIVALENTE OU DA AMBIVALENCIA DO PENSAMENTO

Bachelard, combinaria mais com a definicdo daquilo que ndo é definitivo, e sim,
reconstruido. Sendo o filésofo da contradicéo, o poeta do devaneio, e ainda assim, o professor
aluno, Bachelard marca sua vida e obra pela descontinuidade, por rupturas, e pela desconstrugédo
da polarizacdo das ciéncias. Bachelard é o contraditorio, sendo a sua propria epistemologia
fruto do dinamismo de seu pensamento e o reflexo do pensamento dinamizado, contrario a tudo
que é imovel, imutavel e imobilizado. Poderiamos aqui, tracar relagcdes de sua vida e obra com
o discorrer de uma biografia sistematizada, porém estariamos sendo “antibachelardianos” se
colocassemos em uma linearidade cronoldgica suas teses, artigos e feitos. Ao mesmo tempo,
que ndo situar historicamente sua producdo em uma dialética entre sua vida e obra, resultaria
em negar aquilo que o constréi como Bachelard, o epistemologo do construtivismo.

E assim o0 denominamos pois, concordamos com Japiasst e Marcondes (2001), quando

uma das defini¢des dadas ao termo “construtivismo” ¢ 0:

Nome dado a corrente epistemolégica inaugurada por *Bachelard para designar que,
no processo de conhecimento, o objeto ndo & (sic) um "dado" que se apresenta ao
pensamento cientifico sem colocar problemas, como se fosse algo evidente,
imediatamente percebido pela experiéncia empirica ou por ela representado como
protocolo de uma constatacdo isenta de toda implicagdo tedrica, mas um constructo.
algo de construido, isto é, um objeto pensado, elaborado em funcdo de uma
problemética tedrica que possibilita submeter a uma interrogacdo sistemética os
aspectos do real relacionamento pela questdo que lhe é posta pelo sujeito. Neste
sentido, é construtivista toda teoria do conheci-mento (sic) que ndo admite que o
objeto "real" seja um mero produto do pensamento ou que se manifeste apenas em sua
totalidade concreta, afirmando que ele é um objeto construido, um objeto concreto
pensado: a Razdo (sujeito) vai ao Real (objeto), ndo parte dele (JAPIASSU e
MARCONDES, 2001, p. 42)

Bachelard, nasceu na Franca, em 1884, tendo sua familia morado no campo durante sua
infancia e adolescéncia, o que Ihe resultou em uma aproximacgao com os fendbmenos da natureza,

evidenciado em sua vertente poética, através da relacdo com os elementos fogo, &gua, rios,
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flores, terra. Por ter nascido no final do século XIX, acompanhou o fortalecimento do
capitalismo e das relagBes sociais ditadas pelo trabalho (JAPIASSU, 1976). Neste cenario, 0
jovem Gaston Bachelard estruturou-se para cursar a faculdade de engenharia, enquanto
trabalhava nos Correios e telégrafos, trabalho este que influenciou, mais tarde, a percepg¢do da
construgdo ndo linear dos conceitos em um perfil epistemoldgico, por exemplo, a nogdo de
massa construida, influenciando também, sobre maneira na construgdo do conceito de
fenomenotécnica (BACHELARD, 1971). Tanto os conceitos de perfil epistemol6gico como o
de fenomenotécnica serdo discutidos oportunamente, mais adiante, nesta dissertacéo.

Apos a conclusdo de seus estudos de matematica (a partir de uma bolsa concedida) e
ainda acumular os certificados de mecénica racional, calculo diferencial e integral, fisica geral,
fisica matematica e astronomia (tais disciplinas faziam parte da faculdade de Ciéncias, a qual
também ganhou bolsa), viu-se obrigado, pelas circunstancias politico-sociais da Franga no
periodo pds-guerra, a desfazer-se de seu projeto de ser engenheiro, e tornar-se professor de
Ciéncias (Fisica e Quimica), por 16 anos, em sua cidade natal, Bar-sur-Aube, e néo
diferentemente dos professores da época, lecionando também diversas outras disciplinas, entre
estas a filosofia (JAPIASSU, 1976; BONTEMS, 2017). E justamente neste periodo em que
exerce 0 magistério, € que ha uma vinculagéo entre o fazer pedagdgico do professor e a pratica
da pesquisa, construindo assim sua bagagem intelectual, no triplice: estudos / pesquisa / ensino.

Sua carreira académica inicia-se apos a publicacdo de suas teses: “Ensaio sobre 0
conhecimento aproximado” e “Estudo sobre a evolucdo de um problema de fisica: a
propagacao térmica nos solidos”, quando obteve o convite para lecionar na Faculdade de Letras
de Dijon, e ap6s em Sorbonne de Paris (JAPIASSU, 1976; BONTEMS, 2017). Deste momento
em diante ha uma vasta producéo cientifica que se debruca sobre as Ciéncias Fisicas, Quimicas
e Matematicas, influenciado pelo surrealismo e pela psicanalise. O que nos chama a atencéo,
neste ponto, é que as apresentacdes das obras se ddo, normalmente, aos pares, como se
pontuassem a polarizacdo marcante no pensamento de Bachelard, e 0 movimento incessante
que traz em suas pesquisas, em suas problematizac6es e em suas argumentacdes. No Quadro 1,
abaixo, ha uma compilacdo de algumas das obras de Bachelard a titulo de ilustracdo daquilo

gue nos chamou a atencdo na cronologia do filosofo.

Quadro 1 - Algumas das obras de Gaston Bachelard e seu ano de publicacdo
1928 | Ensaio sobre o conhecimento aproximado
Estudo sobre a evolucdo de um problema de fisica: a propagacéo térmica nos
solidos
1932 | O pluralismo coerente da Quimica Moderna
A intuicdo do Instante
1934 | O novo espirito Cientifico
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Pensamento e Linguagem

1936 | O surrealismo

A dialética da duracédo

1938 | A formacdo do espirito cientifico
A psicandlise do fogo

1940 | O pensamento axiomatico

A filosofia do néo

Fonte: compilado de Bontems (2017)

Outro ponto marcante na carreira de Bachelard, é a dualidade entre 0s pensamentos
cientificos e os poéticos. Isso fica claro, quando as publicagdes deixam seu viés cientifico e
epistemoldgico, mais para 0 ambito académico de conferéncias e cursos e passam a versarem
sobre a poética da imaginacdo, o que ocorre no periodo entre 1943 com “O ar e 0s sonhos” a
1948 com a publicagdo de “A terra e os devaneios da vontade ” €, no mesmo ano, “A terra e 0s
devaneios do repouso ”. Somente retornando ao estudo da razdo, em 1949 quando publica “O
Racionalismo Aplicado”. Deste ponto em diante, Razdo e Devaneio, estiveram na vida e obra
de Bachelard de forma paralela, em uma polarizacéo distinta, porém concomitante.

2.1.1 A epistemologia histdérica de Bachelard: a construcéo do conhecimento aproximado
por vias do racionalismo aplicado

Esta sessdo apresenta os principais conceitos relacionados a epistemologia de Bachelard

que sdo base a este trabalho.

2.1.1.1 O Conhecimento aproximado

Mesmo na tradicional defini¢do de conhecimento, ha o pressuposto que o conhecimento
deva ser assimilado e utilizado para, assim, exercer a funcao do saber, porém neste contexto de
utilitarismo e substancialismo o conhecimento ndo é nada aléem de uma aproximacéo. Pois, se
acatassemos tal certeza de conhecermos o conhecimento o diriamos, entdo, acabado e assim o
descreveriamos tdo minuciosamente que ndo haveria possibilidade, mesmo que em futuro
distante, de sobremaneira qualquer tipo de questionamento, contraponto ou contradicao, ja que
a clareza seria tal, que a preciséao tornaria o conhecimento uma verdade absoluta. Neste ambito,
a verdade e o real resistem ao conhecimento ndo renovando-se, ndo reformando-se ou
percebendo-se inacabado. E é este Ultimo aspecto, o do conhecimento ser inacabado que é
adotado por Bachelard como postulado de sua epistemologia (BACHELARD, 2004).
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A aproximacdo primeira de um dado, a qual Bachelard (2004) define como assimilagéo
funcional é dada através de uma forma n&o rigorosa, e apesar do “conceito!” ja estar presente
nesta construcdo, ele ird modificar-se, reelaborar-se a partir de um ato intencional. Ou seja, 0
processo de assimilacdo é um ato intencional, uma acdo desejada de aproximacdo. Por vias
desta aproximacdo o movimento do ato de conhecer (construgdo do conhecimento por
retificacdo) se explicita através da analise do ato que 0s reine em uma combinacao de centros
de interesse, e pelo qual o conhecimento minimo se expressa através de uma proposi¢do. Desta
forma, é a proposicao explicitada através de uma aplicacdo conceitual, que da sentido ao avango
do conhecimento, em sua forma psicolégica para além do terreno metafisico, desenvolvendo-
se segundo as circunstancias (BACHELARD, 2004). Nao devemos encarar aqui 0 avango do
conhecimento como aquele defendido pelo Positivismo de Comte e que tem em seu cerne o
principio de acumulagdo como um sinénimo de progresso e de desenvolvimento. Colocando o
aperfeicoamento como um “amontoado” de conhecimentos em um vetor linear de historicidade
continua, divididas em etapas rigidas e universal. “Por ser considerado um ‘progresso’, o
conhecimento cientifico é visto como se realizando no tempo e como dotado de continuidade,
de tal modo que a razdo é concebida como temporal tambeém, isto €, como capaz de aumentar
seus conteudos e suas capacidades através dos tempos” (CHAUI, 2000, p. 70).

Nesta aproximacéo, ha a percepcdo de dois processos distintos a conceitualizacéo
passiva, que € anterior a vida do espirito, e portanto ndo comporta juizos, acomodando-se aquilo
que esta posto como real, precedendo a vontade e portanto a intencdo do ato de conhecer; e a
conceitualizagdo ativa, que solicita para ocorrer uma intencionalidade, e portanto € determinada
por um juizo sintético, ou seja, é determinada pelo constante movimento de construcao do ato
de conhecer, retificando incessantemente por intencdo do préprio ato. Dado que “quanto mais
complexo for uma idéia (sic), mais nitida sera a diferenciacdo de seus termos [...] se o
conhecimento for considerado em seu esforco pleno, o conceito sempre devera ser visto como
desdobrado a partir de um juizo sintético em acdo” (BACHELARD, 2004).

Utilizaremos aqui 0 mesmo exemplo utilizado por Bachelard (2004), em sua tese sobre
0 conhecimento aproximado para ilustrar tais processos. Na expressdo ma = F, a relacdo entre
massa (m) e aceleracdo (a) a partir do momento que ha uma intencédo de conceituar forca (F),

passa a ter um juizo sintético, pois absorve toda retificacdo do significado de forca, até entéo,

! Conceito aqui ndo se refere a algo elaborado ou que projete um conhecimento, mas optou-se por utilizar as aspas
por referir-se a uma forma de elementos solidificados a partir de percepgbes sensiveis. O resultado de uma
experiéncia acumulada por simples plasticidade funcional, ou seja, uma espécie de conceito minimo ou ainda, um
primeiro esquema, resultado de um ato ndo intencional ou automético (BACHELARD, 2004).
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em plasticidade de um conceito minimo dado pela conceitualizacdo passiva (assimilacao
funcional). Isto €, a partir daquele movimento intencional de conhecer tal relacdo de igualdade
entre os dois membros da equacdo (movimento de combinacdo dos conceitos), ha uma
retificacdo do conceito minimo pela conceitualizacdo ativa do ato de conhecer. H4, entdo, a
construgdo de um conhecimento aproximado de maneira irreversivel, onde F ultrapassa as
definicBes tautoldgicas para adquirir as caracteristicas advindas do produto da massa pela
aceleracdo. Ou seja, a relacdo ultrapassa a questdo de simples definicdo de igualdade de um
por outro, ultrapassando assim a mera simbologia da linguagem, para a abstracdo desta
significacdo. Constituindo-se o vetor da psicologia do pensamento cientifico a passagem
(retificacdo de estados / conceitos) do concreto (imagem / conceito minimo / conhecimento
sensivel) para o concreto-abstrato (geometrizacdo / ato intencional / racionalizagdo) para o
abstrato (abstracdo / retificacdo / racionalismo aplicado) (BACHELARD, 1996; 2004).

Desta forma, torna-se imprescindivel discorrer sobre o racionalismo aplicado, a fim de
assegurar ao leitor uma consistente explanacéo do pensamento bachelardiano, na derivagédo do
conhecimento aproximado. Pois, ao falarmos do racionalismo aplicado estamos falando
também da dialética existente entre este e 0 materialismo racional. Bachelard (1971; 1977) neste
intento conclama que ndo ha como teorizar longe dos métodos matematicos, porém também
ndo ha como exercer a técnica sem as concepgOes teodricas construidas e constituidas
historicamente dentro das cidades cientificas. Tanto o racionalismo fixista que de forma
apriorista (que utiliza a matematica apenas como linguagem para uma descricao e, consequente,
previsdo) que universaliza as axiomaticas em generalizacfes sem estruturas, partindo-se de um
idealismo diretamente ao realismo vulgar, como um empirismo vazio detido em experiéncias
que objetiva apenas a comprovacdo de uma estrutura comum e sem reflexdo. A reflexdo é a
garantia da objetividade de uma pesquisa, de um intento, de uma construcdo, é a
desmaterializacdo de uma experiéncia comum a partir da incorporac¢éo da historicidade de uma
cultura (cidade cientifica) (BACHELARD, 1971; 1977; JAPIASSU, 1976).

E é nesta posicdo central, onde “o espirito cognoscente € determinado pelo objecto (sic)
preciso do seu conhecimento e onde, em troca, ele determina com maior precisdo a sua
experiéncia” (BACHELARD, 1971; 1977) que reside aspectos e funcdes estruturantes da
epistemologia da Gaston Bachelard que propiciam, a este, a psicanalise do conhecimento
objetivo. Dentro dos conceitos fundantes do racionalismo aplicado estdo, a ideia de uma
epistemologia histérica, fundamentada na consciéncia do erro historico e na sua retificagdo a
partir da reflexdo enquanto construcao e reconstrucdo, em uma nocao vivida de novidade; na

ideia de objetividade que se da para além dos pragmatismos e dos realismos imediatos, onde a
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objetividade ndo se refere por polos absolutos, e desta forma, ndo ha como coloca-la em
oposicdo direta de ser, apenas, 0 inverso da subjetivacdo, nem tampouco, determinar que
objetividade e subjetividade sdo dois pontos de vista, mas sim, uma oscilacao reflexiva entre as
nogdes em um movimento constante de recuperacdo do equilibrio em um necessario
desequilibrio. Parafraseando Bachelard (2008) “a objetividade de uma ideia seré tdo mais clara,
tdo mais distinta quanto mais surgir de um fundo de erros profundos ¢ diversos”.

Também, como funcéo estruturante, ha a ideia de problematica que transforma toda e
qualquer reflexdo em um termo de pesquisa cientifica, transformando ainda a ideia da
problematica filosofica do “por que” na ideia de uma pedagogia polémica do “por que nido”. E
neste momento é preciso esclarecer ao leitor que o pensamento cientifico a partir de definicdo
de um método cientifico, tal e qual descrito por Descartes, vai contra o que Bachelard (1971)
postula em sua epistemologia. Assim, quando tomamos a ideia de problematica na composi¢édo
do “por que ndo”, estamos apregoando que tal pensamento esta em constante revisdo de si, ao
ponto de seus métodos ndo serem estaticos. E assim, retoricamente poderiamos perguntar: como
poderia entdo, o0 método cientifico ndo desviar da prépria regularidade, ndo fracassar? N&o
pode! Pois 0 pensamento cientifico é derivado do fracasso, carregando em si um fato novo, a
nocdo de novidade. E tal novidade traduz-se aqui, como a ruptura e, portanto, 0 no
epistemol6gico (BACHELARD, 1971; 1977; JAPIASSU, 1976). O “por que ndo” é o proprio

descontinuismo, é o fracasso.

2.1.1.2 Topologia filoséfica: o polifilosofismo

Ao falarmos da cultura cientifica, estamos também a falar de uma cultura escolar, haja
visto que todo cientista é também, um estudante. E toda filosofia acolhe também a nocéao de
niveis pedagogicos. Desta feita, se ha na cultura cientifica a nocao de nivel pedagogico e/ou
um plano de estudo, as filosofias também assim estardo planificadas em niveis filoséficos.
Desenhando-se a partir de um fio condutor do valor epistemologico de cada uma destas
reflexdes filosoficas, ou seja, a partir da "medida” de racionalidade e de empirismo que hd em
cada uma. E assim, convertendo a epistemologia em pedagogia da prova, ou seja, aquela que
permite a reconstrucao do saber, a qual necessita ser psicanalisada, e onde na pratica se pode
construir um lugar seguro ao racionalismo (JAPIASSU, 1976; BACHELARD, 1977) seguindo-
se assim, o vetor normal do pensamento cientifico (imagem - forma geométrica - abstracao)
(BACHELARD, 1996).
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Chegando-se, assim, na “bicerteza”: “1° a certeza de que o real estad em conexao direta
com a racionalidade, merecendo, por isso mesmo o nome de real cientifico. 2° A certeza de que
0s argumentos racionais referentes a experiéncia constituem ja momentos dessa experiéncia”
(BACHELARD, 1977, p. 10). E é nesta bicerteza que se estabelece o didlogo das filosofias
contrérias, até mesmo antagbnicas, em uma dialética operativa onde se reorganiza o saber
através da reconstrucdo e da ampliacdo das polaridades filosoficas. Sendo a filosofia
questionadora do “por qué?” reconstruida na filosofia do “por que ndo?”, que ndo quer dizer
nem a filosofia do realismo, nem a filosofia do racionalismo, mas a sua dialética na centralidade
do Racionalismo Aplicado e do Materialismo Técnico (JAPIASSU, 1976; BACHELARD,
1977; SILVA, 2007; BULCAO, 2009; BONTEMS, 2017).

Para melhor esclarecer ao leitor, a Figura 1 traz a topologia filosofica construida por
Bachelard (1977, p. 11) que remete a esta relacdo dialética

Figura 1 - Topologia filos6fica proposta por Bachelard
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Fonte: Bachelard (1977)

Em um primeiro olhar as escolas filosoficas aparecem como afastando-se, em um
movimento de oposi¢do. Porém, se neste movimento dobrarmos o esquema a0 meio, como
sugere Dominique Lecourt (BULCAO, 2009), as escolas filosoficas permaneceriam em relagéo
uma as outras e em perspectiva ao Racionalismo Aplicado e ao Materialismo Técnico. Assim,
tanto de forma dobrada como de forma aberta, a topologia desenhada por Bachelard, organiza
um espectro filoséfico do conhecimento cientifico. Alicercando o entendimento de que uma
percepcao inclui também aquilo que ela propria nega. Ademais, o trabalho das Ciéncias (e aqui
nos referiremos, ao do professor de Ciéncias) ndo ha possibilidade de lidarmos com o objeto

em si, lidamos com a objetivagdo ou com o sujeito, lidamos sim, com a subjetivacdo
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(BACHELARD, 1977; LECOURT, 2018). Por tal, a ideia de oposic¢do, ou a ideia de uma
filosofia Unica para a Ciéncia € uma ideia que pode ser dita “anticientifica”.

Ainda na imagem da topologia filoséfica, percebemos em seu meio o Racionalismo
Aplicado e o Materialismo Técnico, sendo estas as ideias filosoficas defendidas e estudadas por
Bachelard. Nesta dualidade entre as ideias, o primeiro seria justamente a forma de lidar com as
nocoes, e a segunda, a racionalizacdo de como fazer para lidar com as noc¢des ao ponto de que
se distancie nogéo cientifica de nocéo de senso comum.

Transpondo, ao ensino de Ciéncias, o Materialismo Técnico seria 0 conhecimento
didatico pedagdgico do professor, enquanto o Racionalismo Aplicado seriam as no¢des de
Ciéncias que o professor tras quando aplica um contedo. A relagdo entre estes estabelece um

modos operandi o qual diferenciara um professor de Ciéncias de um mero “aplicador” de aulas.

2.2 ATEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS DE GERARD VERGNAUD: O
CONCEITO EM SITUACAO TANTO NA VIDA COMO NA OBRA

Ao pensarmos em Gérard Vergnaud poderiamos defini-lo por sendo um “vivenciador”
de situacOes, sua vida assim como define sua teoria conceitualiza aquilo que é real,
desmembrando um simples conceito (0 conhecer pela palavra) em diversas classes de situagoes.
Gérard Vergnaud, nasceu em 1933, em Doué-la-Fontaine, na regido do Anjou. Sua infancia e
adolescéncia ocorreram dentro de uma situacdo de vida simples, sendo um dos trés filhos de
uma empregada domestica e um pai analfabeto, estudou gracas ha uma bolsa de estudo
(VERGNAUD e GROSSI, 2017).

Ainda jovem mudou-se para Paris optando por estudar, inicialmente, o comércio e
depois, teatro (mimica). Apds os 25 anos de idade, ja tarde para os padrdes, inicia em sua
“situagdo” pesquisadora. A partir de seus estudos e interesses (mimica e psicologia) disserta
sobre mimica aplicando a teoria piagetiana. Situacdo que o aproxima de Jean Piaget, e este
orienta sua tese de doutorado em psicologia que aborda aspectos do desenvolvimento intelectual
das criancas 0 que concerne as respostas instrumentais infantis na solucéo de problemas (tarefa
das barras encaixaveis) (VERGNAUD, 2011; VERGNAUD e GROSSI, 2017).

Apesar de Gérard ndo ser matematico, sua situacdo de vida e de pesquisa o levou a ser
no Brasil e no mundo referéncia no movimento da didatica das matematicas. Nas pesquisas, de
forma mais comum, sua obra esta mais ligada as pesquisas realizadas a este campo. Porém, sua

teoria que embasa fortemente uma psicologia de competéncias complexas acaba por revelar
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perspectivas psicolégicas cognitivistas que embasam pesquisa cientifica em qualquer campo
didatico (MORO, 2020).

Como parte de seu curriculo profissional podemos citar ainda que esteve a frente do
Centro Nacional de Pesquisas Cientificas (CNRS) da Franca e foi professor da Universidade de
Paris V (Sorbonne) e da VIII onde criou o laboratorio de pesquisas sobre competéncia
cognitivas e profissionais (Laboratoire Paragraphe) (ASSOCIATION POUR LA
RECHERCHE EN DIDACTIQUE DES MATHEMATIQUES, [s.d.]; MORO, 2020).

Assim, Gérard Vergnaud, influenciado por diversos autores e pensadores, que
tangenciaram cada uma das situacdes vividas por ele se constréi no que ele chamaria de um

pragmatista, porém nds o definiremos como um psicélogo em situacao.

2.2.2 A Teoria dos Campos Conceituais (TCC)

Esta sessdo apresenta os principais conceitos relacionados a Teoria dos campos

conceituais de Vergnaud que embasam este trabalho.

2.2.2.1 A situacao

Para compreendermos os Campos Conceituais € preciso fazer um exercicio de nédo
reducionismo, onde as relacBes entre significantes e significados tornem-se biunivoca. Ao
contrario elas devem ser plurais, ao ponto que tal relacdo se solidarize com a palavra “Campo”
(MOREIRA e MASSONI, 2016; MOREIRA, 2002; 2017). Moreira (2016, p. 80) destaca que
em um “[...] campo conceitual existe uma grande variedade de situacGes e os conhecimentos
constituidos pelos alunos sdo moldados por situacbes que encontram e, progressivamente,
dominam [...]”

O professor deve ultrapassar a visao que conceituar o real é apresentar ao aluno uma
verdade acabada e inquestionavel, indo além de ser aquele que apenas elenca situacdes que
apresentem os conceitos, tornando-se apenas um “agente explicador” (MOREIRA, 2002; 2017;
VERGNAUD, 2011). Da mesma forma como entendemos esta pesquisa, o fazer pedagdgico do
professor de Ciéncias, deve ser o de mediador, que se utiliza de situacGes para problematizar
conhecimentos prévios, avaliando as filiacbes e rupturas necessarias ao progressivo dominio de
um campo conceitual.

Neste entendimento, situacdo é diferente de situacdo didatica, pois compreende o

conceito de tarefa, e desta forma as respostas e 0s processos cognitivos sdo em funcéo daquelas
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por quais o sujeito € confrontado. As situacbes ddo sentido ao conceito, ja que este ndo pode
ser reduzido, na perspectiva da TCC, em uma mera defini¢do de algo. O conceito €, entdo, um
trinbmio de trés conjuntos: conjunto de situagdes, conjunto de invariantes e conjunto das
representacdes (MOREIRA, 2002; VERGNAUD, 1990).

2.2.2.2 O conceito

Em sua teoria, Vergnaud postula que o processo cognitivo se realiza em termos de
formacdo de conceitos, que é compreendido em seu sentido mais amplo, pois envolve um
conjunto de situacbes que lhe d&o significado. N&o é, no entanto, uma teoria de ensino de
conceitos explicitos e formalizados. Tratando-se de uma teoria psicoldgica do processo de
conceitualizagdo do real que permite localizar e estudar continuidades e rupturas entre
conhecimentos (MOREIRA, 2002; 2017; VERGNAUD, 1990).

Na pratica, a TCC vé o conceito ndo como aquele formado para ser posto em frases, e
sim para ser operacionalizado em situacdes, na resolucéo de problemas praticos e tedricos de
interesse do individuo. E por tal, deve-se estabelecer vinculo entre a formacao de conceitos em
situacOes na acdo, e apds de forma textual, organizada na forma de enunciados (GROSSI e
VERGNAUD, 2017). Para Vergnaud (2011) ndo faz sentido falar em aprendizagem de um
conceito de forma independente ao campo de conhecimento que a ele € implicado, € necessario
que seja contextualizado, operacionalizado em situacdes concretas, envolvendo a matéria a ser
desenvolvida de forma que as atividades se organizem e a designacédo de esquemas seja feita.

Vale ressaltar que todo este processo de rupturas e filiagbes construido a partir da
mobilizacdo de esquemas e através de situa¢fes nao ocorre em um curto prazo, pois envolve
um processo de desenvolvimento da aprendizagem (VERGNAUD, 2011). Desta feita, o
conhecimento é adaptacdo, ndo no sentido piagetiano, mas na forma que a pesquisa didatica
conduz através de duas perspectivas: a da atividade e a do processo.

Entdo, dentro da perspectiva da atividade, os esquemas se adaptam ou se modificam ao
se confrontarem com novas situacdes. Ja 0 processo, enquanto perspectiva de adaptacéo,
engloba atividades em situacdo (quando no curto prazo) e aprendizagem e experiéncia como
reflexo de continuidades ou rupturas, acarretando reestruturacdes ou readaptacdes de esquemas
construidos anteriormente (quando no longo prazo). Estas reestruturacdes, em relacdo as
situagdes postas, geram assim uma nova competéncia. Tal competéncia tanto é expressa a partir
de uma acéo de fala como em uma acédo de prética, sendo esta (forma operatoria) muito mais
rica que a outra (forma predicativa) (VERGNAUD, 2017).
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3 O PERFIL EPISTEMOLOGICO DO PROFESSOR: UMA CONVERSA ATRAVES
DO TEMPO OU UMA CONVERSA PARADA NO TEMPQO?

Para construir um perfil epistemolégico do fazer pedag6gico a luz de Bachelard e Vergnaud é
necessario, primeiramente, estruturar zonas epistemoldgicas estabelecendo pontos convergentes entre
as vertentes filosoficas e as escolas pedagdgicas, em uma relagdo de espago-tempo. Tal relagdo se
justifica pois, permite compreendermos a partir das proposices da Epistemologia Bachelardiana e da
TCC qual perfil é evidenciado na pratica docente.

N&o hé pretensdo de fazermos um resgate historico do pensamento educacional e sua evolugdo,
nem tampouco é nosso objetivo discorrer sobre a géneses de cada uma das vertentes filoséficas. Apesar
de concebermos tal ideia como fundamental, caso tivéssemos em nosso escopo as percepcdes
ontolégicas de fazer pedagdgico, ou ainda, um trabalho de cunho histérico. Assim, optamos em
subsidiarmos tal relacdo pela representacdo polifilosofica que compde a Topologia posta por Bachelard.
E afim de elucidar o leitor, sabendo que ja a discutimos anteriormente, acreditamos ser essencial
ressaltar que trabalharemos na perspectiva do espectro formado por esta proposicdo Bachelardiana em
convergéncia com a TCC. Como forma de ilustrar, a figura abaixo, demonstra tais relacGes:

Figura 2 - Espectro epistemolégico didatico resultante da convergéncia entre matrizes filoséficas relacionadas na
Topologia Filosofica de Bachelard e aa tendéncias pedagégicas
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Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Recorremos, assim, a caracterizagdo dos métodos e concepgdes particularizadas das vertentes
filosoficas explicitadas por Bachelard, para tragarmos paralelos com as escolas pedagogicas emergentes
do mesmo periodo histérico. Compreendemos que tal escolha podera suscitar em uma discussao que
ndo abrangerd a totalidade dos pensamentos educacionais que perfazem o campo conceitual da Histéria

da Educacdo, nem tampouco da Histdria e Filosofia das Ciéncias. Mas dada a amplitude destes campos,
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tanto em extensdo cronoldgica como em numero de pensadores da educagdo, tornar-se-ia impraticavel
tal construcdo tedrica e conducgdo de pesquisa, no periodo deste estudo.

Desta forma, salientamos que o recorte que propusemos nesta pesquisa, é especifico e privilegia
0 conjunto de concepgdes que consideramos mais representativas e pertinentes ao nosso referencial
tedrico. Assim, feitos os esclarecimentos quanto ao uso que faremos dos conhecimentos mobilizados
por e para este estudo, descreveremos ao leitor a caracterizagéo que subsidiara a discussao e a construgao
do perfil pedagdgico do professor de Ciéncias, evidenciado nos trabalhos apresentados em eventos atuais

de divulgacdo cientifica no campo de pesquisa da Educacdo em Ciéncias, aqui ja mencionados.

3.1 IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL

Para Bachelard (1977), o idealismo é incapaz de relacionar-se com o racionalismo
aplicado ou com a racionalidade necesséria a uma atividade cientifica, pois se mantém no
mundo das ideias e reduzindo-se ao solipsismo. Ou seja, do ponto de vista epistemologico
implica a reducdo do conhecimento ao conhecedor, ja que o material é a representacdo do
espirito, desta forma opondo-se ao materialismo, ao empirismo e ao realismo (JAPIASSU e
MARCONDES, 2001). Para melhor explanarmos sobre esta concepcdo, a dividiremos em dois
vieses: 0 idealismo platénico e o idealismo transcendental kantiano.

Apesar de alguns autores discordarem que as ideias de Platdo seja um exemplo de
idealismo (JAPIASSU e MARCONDES, 2001) o colocaremos assim, por serem estes 0s
marcos iniciais dos dois primeiros periodos da metafisica (CHAUI, 2000). Como metafisica
temos a definicdo de ser uma busca pelo conhecimento, porém tal conhecimento é
transcendente ao tempo, a forma, ao movimento e a matéria, sendo aquilo que esta de maneira
onipresente e intelectualmente (GAUTHIER e TARDIF, 2010). Conceito este que & base
importante na construcéo do idealismo e, na concepgdo do “Ser” e do “Nao-ser” que sustentam
as abordagens educacionais (ARANHA, 1990).

Em Platdo, a existéncia do mundo sensivel esta em oposi¢cdo ao mundo inteligivel, ou
seja, 0 mundo interior em oposi¢do ao mundo exterior. O mundo invisivel, inteligivel é o mundo
das ideias. A ideia como concebida por Platdo é diferente do conceito de ideia que temos hoje,
ela é mais do que um conhecimento verdadeiro, assumindo o ser em si, a realidade verdadeira,
absoluta e eterna, cujos objetos visiveis sdo apenas reflexos. Desta forma, a ideia “E”, enquanto
o reflexo é o “ndo-ser”, o ser fraco, o contraditorio e mutavel, sendo, o que é material, uma
imitacdo imperfeita daquilo que “E” (CHAUI, 2000; JAPIASSU e MARCONDES, 2001).

Assim, também o € na concepcao de homem, pois este enquanto esséncia, € perfeito e

de natureza imutéavel, porém em sua materialidade é imperfeito e de natureza mutavel. E neste
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preambulo que o pensamento deve procurar ultrapassar a imperfeicdo opinativa e a contradi¢ao
do materialismo, optando pela esséncia e pelas ideias, através da dialética, pois desde seu inicio,
0 homem j& possui o conhecimento. Na teoria conhecida como reminiscéncia, ha indicacdo que
a alma anteriormente a sua encarnacao ja teve contato, contemplou as verdades, mantendo-as
em si, porém precisa aprender a separar 0s seus espiritos de suas aparéncias (GAUTHIER e
TARDIF, 2010). Por tal condi¢éo o conhecimento € tido como um rememorar, pois veja, se no
mundo das ideias esta o ser perfeito, a busca pela perfeicdo do ser sensivel dar-se-a por ativar
aquilo que ja se sabe, que por nossa imperfeicdo ndo nos € tangivel. Assim, o professor indaga
0 aluno, provocando-o0 a rememorar, e este por sua vez argumenta. H4 um modelo a ser seguido
e a ser alcancado. Donde ainda, hd a vontade de superar a imperfeicdo (ARANHA, 1990;
CHAUI, 2000; PORTO, 2006). “O modo de ser dialético esta no método ou, mais exatamente,
nos processos metodoldgicos e na concepcdo da realidade explicita ou pressuposta nos
problemas investigados” (PAVIANI, 2008, p. 29).

O fazer pedagogico em Platdo remete que o mestre (o professor) age a partir de um
conhecimento ao qual representa, é a autoridade perante o aluno, pois € ele que sabe educar. A
énfase nesta relacdo esta no conhecimento. E o conhecimento independe da relacdo entre os
sujeitos, e sim da relagdo dos sujeitos com o saber. “E, pois, a partir de Platido que foi
determinado o modelo candnico da relacdo educativa” (GAUTHIER e TARDIF, 2010, p. 57).

Para Platdo, o “Ser” homem, assim como as sociedades, Sa0 compostos por paixdes e
necessidades primarias, coragem e razo, respectivamente, ventre, coragio e razdo. E, entdo,
a partir desta visao de ser e sociedade que se concebe uma organizacao educacional globalizada
e baseada na ideologia da meritocracia, ou seja, as criancas sem distincdo sdo submetidas a
mesma formacao e progressivamente vao diferenciando-se a partir de seus méritos naturais, —
camponeses e operarios (ventre), Guardides (coracao), reis e filosofos (razdo) — perfazendo
assim trajetorias diferenciadas segundo sua natureza e individualidade (GAUTHIER e
TARDIF, 2010). Ou seja, como as relacdes na sociedade sdo naturalizadas e 0s méritos, também
obedecem a uma sistematica natural, daquilo que ja pertence ao “Ser”, ndo havera mudangas
dentro da sociedade posta, camponeses e operarios serdo, naturalmente, sempre camponeses e
operarios. Mas poderdo sobressair-se, por mérito, em suas proprias posi¢oes e assim receberem
formacdo apropriada a sua natureza.

Seguindo a concepcéo idealista platonica, o pensamento de Santo Agostinho influenciou
0 pensamento ocidental da Idade Média, periodo este em que se da a institucionalizacdo da
escola (GAUTHIER e TARDIF, 2010). E apesar da influéncia de Platdo sobre o fil6sofo e de

Agostinho ser representante da patristica, este desenvolveu uma filosofia propria (PORTO,
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2006) que tinha Deus como centro de tudo. Na qual, Deus e a humanidade eram colocados em
dois polos opostos: o da Cidade Divina (Civitas Dei) e dos Inimigos de Deus (Civitas Diaboli)
(LARROYO, 1974) .

A filosofia Agostiniana, vé o cristianismo como um meio de disciplina, atraves de um
corpo de doutrinas, de dogmas e de culto a esta religido cria-se uma educacgéo voltada ao povo,
para que este por fim conquiste o desfrute de Deus, ou seja, atinja por fim a cidade divina. A
visdo educacional era a de completude para com o individuo. Deste processo participava, por
um lado, o Mestre externo (o catequista) como educador (ensino religioso e moral) e professor
(instrucdo literaria elementar). O mestre externo deveria agir como Jesus Cristo, principalmente
no que tange a moral. Por outro lado, 0 Mestre interior onde dar-se-ia a iluminacao divina, era
0 proprio interior do homem. Era este no interior do homem que habitava a verdade absoluta.
Voltando-se a si 0 homem encontra a Deus, e este era 0 verdadeiro conhecimento.

No intento de voltar-se a si 0 homem possui trés principais faculdades, representando a
Trindade divina: vontade, memdria e inteligéncia (GADOTTI, 1999; GAUTHIER e TARDIF,
2010; LARROYO, 1974). Chaui (2000), nos esclarece que a memoria “a garantia de nossa
propria identidade, o podermos dizer ‘eu’ reunindo tudo o que fomos e fizemos a tudo que
somos e fazemos”, € o proprio conhecimento humano de si mesmo. A memdria se torna
importante, pois quando temos a vontade de retornamos ao nosso interior descobrimos a
virtude, a nossa inteligéncia que nos leva a moral, aquilo que é bom e, portanto, a Cidade
Divina. Ao contrario, quando ndo temos vontade, ndo respeitamos a memoria (a tradicao
daquilo que fomos), ndo poderemos atingir a iluminacéo divina, nos tornando tolos e injustos,
pertencentes a Cidade Terrestre.

Neste ponto é que se insere o papel do professor cristdo (Mestre externo) que a partir do
ensino das passagens do Antigo e Novo Testamento, de forma concreta e a0 mesmo tempo
erudita, deveria educar e letrar de forma simples a populacéo. Para exercer tal funcéo, ndo havia
nenhuma competéncia necessaria “a nao ser uma certa retiddo moral” (GAUTHIER e TARDIF,
2010). Tanto professores quanto alunos séo levados a se igualarem a um modelo: o professor
deve ter como modelo Cristo (em pedagogia e retiddo) e o aluno deve aperfeigcoar-se para atingir
a perfeicdo possivel, o mais préximo daquilo que reflete a iluminacédo divina.

Igualar-se a Cristo enquanto pedagogia, nos remete ao ensino por parabolas e contos
onde esta prescrita em suas entre linhas a retiddo moral esperada do homem servil. Bem como,
um ensino apaziguado, baseado na leitura e no verbalismo do professor. Ndo ha necessidade do

debate, pois ndo ha o que ser debatido, a verdade esta no professor, no mestre.
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E esta busca pela perfeicdo, seguindo um modelo que transcende, que Kant traz em sua
perspectiva filoséfica, o idealismo transcendental. Para ele existe uma estrutura que é inata e
comum a todos os seres humanos, esta estrutura sdo os conhecimentos considerados puros (a
priori) em contraponto com uma estrutura sensivel adquirida (a posteriori). Kant aceita, em
parte, o conhecimento advindo dos sentidos, porém com ressalvas, estabelecendo o inatismo
como condigéo do verdadeiro conhecimento (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014; PORTO,
2006; VILELA, ROCHA, et al., 2021).

O Inatismo, dentro da perspectiva kantiana, diz respeito “aquilo que ja estd”, as
potencialidades que o homem ja possui em si. Percebendo o homem bruto com animalidade,
como 0 “Nao-Ser”, porém também é aquele que possui possiblidades de aperfeicoamento
através da Educagdo. Somente com a educagdo o homem passa a “Ser”, ou seja, 0 ato de
conhecer é o primordial da condigdo humana (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014;
BARRETO, 2012).

A educacdo ultrapassa, entdo, a animalidade em que o ser humano se encontra quando
esta em seu estado bruto. Contudo, o ato de desenvolver-se ndo ocorre de forma individual e
solitaria, é necessario que outros facam interferéncias com base na transmissdo de
conhecimento e no aprimoramento das experiéncias, estabelecendo um processo em que uma
geracdo educa a outra. O cuidado e a formacgdo sdo necessarios ao desenvolvimento das
potencialidades da natureza humana, de tal forma que este (0 homem) cumpra seu destino. Ou
seja, sem educacao o homem € incapaz de cumprir aquilo ao que esta predestinado (BARRETO,
2012).

No desenvolvimento das potencialidades estdo envolvidas trés faculdades: a
sensibilidade, o entendimento e a imaginacdo. A sensibilidade é a faculdade por qual o objeto
nos afeta, é a representacdo do objeto dado, ou seja, € o meio por qual o ser humano capta o
objeto. E a intuicdo pura do que o objeto representa. E esta intuicdo ou sensibilidade é inata,
permitindo a organizacdo das sensa¢fes na mente. O entendimento, é a faculdade que pensa
através da razdo e elabora conceitos. Quando elaborados a posteriori se organizam através das
percepcOes empirica, quando elaborados a priori estes conceitos sdo inatos a condicdo humana,
ndo perpassando pelo processo de abstracdo. Por sua vez, a imaginacdo liga conceitos as
intuicbes através de esquemas. Estes esquemas estdo ligados as categorias:
quantidade/qualidade, relagédo e modalidade.

A partir dessas trés faculdades chega-se a razdo, que € a transcendéncia, a razdo torna-
se a busca incessante da verdade absoluta e total sobre ideias relativas ao sujeito, a imortalidade

da alma e as condi¢es de possibilidade de tudo aquilo que pode ser pensado. Incluindo-se aqui
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a ideia de Deus (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014; ARANHA, 2012). A palavra-chave
aqui é a busca, dado que a razdo ndo consegue acessar 0 conhecimento das ideias
transcendentes, justamente por estas ndo serem capazes de passar pela sensibilidade. “Do ponto
de vista do conhecimento, portanto, a razdo é a fungdo reguladora da atividade do sujeito do
conhecimento.” (CHAUI, 2000). Inserindo-se neste ponto o conceito de moralidade, que é a
finalidade da educacdo em Kant, onde a ciéncia é o0 método (mecanismo) para efetivacdo do
projeto de passar da animalidade para a humanidade. Conforme Barreto (2012) nos traz

Na Pedagogia, o desenvolvimento das disposi¢fes abrange a disciplina, que visa
impedir a animalidade prejudicial ao carater, tanto no individuo quanto em sociedade;
a cultura, que comporta amplamente varios conhecimentos, instrugédo e criacdo de
habilidades; a prudéncia, que prepara 0 homem para a convivéncia em sociedade e
marca propriamente a civilidade; e, por fim, a moraliza¢do, para que o homem
desenvolva a disposicao de escolher apenas os bons fins. (BARRETO, 2012, p. 59)

No desenvolver de sua filosofia e de sua concepcdo de conhecimento (sensibilidade —
entendimento — imaginagdo) Kant “elabora uma teoria que investiga o valor dos nossos
conhecimentos a partir da critica das possibilidades e limites da razdo” (ARANHA, 2012, p.
185), estes limites seriam superados pela acdo pratica, que estabelece o exercicio da moralidade
e a ideia de humanidade, em um imperativo categorico. Estando, assim, a finalidade moral da
educacdo submetida as regras de conduta e ao principio de dever de tal forma que o alcance da
perfeicdo pela moralizagdo nao é uma iluminacdo ou dadiva, € um dever, pois 0 homem deve
buscar o seu desenvolvimento para que seja digno da humanidade que habita em si. O homem
torna-se capaz de respeitar as regras pelos sentimentos de moral, a conduta passa a seguir uma
lei universal (BARRETO, 2012; JAPIASSU e MARCONDES, 2001).

Ao tomarmos entdo, o principio da pedagogia kantiana teremos que a crianga ao crescer
e fazer parte da sociedade (sociabilizacdo € integrada a educacéo) sera capaz de conter normas
e imperativos, usando-se de sua liberdade e moralizacdo. Ou seja, ela escolhera seguir regras
por julgar ser o correto (passivel de ser transmitido a seus descendentes). A educacdo entdo,
preocupa-se como a humanidade no sentido de aprimorar a espécie humana continuamente, ou
seja, a crianca deve ser educada na perspectiva de um estado de desenvolvimento que atinja o
seu melhor em um futuro (BARRETO, 2012). E o exigir-se mais, em uma situacdo hipotética,
uma geracdo que consegue tal feito devera ser preparada ao ponto que na proxima geracdo tal
feito seja obsoleto para aquela fase do desenvolvimento. Em uma situacao individual atual, o
professor faria um exercicio cobrando coisas para além do que foi trabalhado em aula, por julgar
seus alunos capazes.

Conforme Porto (2006) apesar do verbete transcendental estar ligado a filosofia

desenvolvida por Kant, sua significacdo liga-se também a Tomas de Aquino, pois tal aceita as
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evidéncias trazidas pelos sentidos, quando estabelece um dos nexos do conhecimento na razéo,
mas para estabelecer condicGes a priori que se desenvolvem por iluminagdo divina, no nexo da
fe. Sua filosofia foi inspirada nas leituras das obras de Aristoteles (que veremos no proximo
capitulo), e discorre sobre a relagdo do homem com o conhecimento em uma vinculagao entre
poténcia e ato. Ou seja, 0 homem possui a poténcia dentro de si e através da educacdo, do
ensino, pode o conhecimento em si ser transformado em ato (SANTIN, 2009). Influenciado,
em seu pensamento por Santo Agostinho, Alberto Magno (seu professor e um dos fundadores
do movimento Escoléstico), Platdo e ainda, por toda a influéncia da prépria Igreja Catolica
Romana, bem como da Biblia, o filosofo desenvolveu ideias que promoveram um ajuste entre
a Filosofia e a Teologia, organizando uma doutrina da dupla verdade.

Apesar de pregar a independéncia entre as duas (Filosofia e Teologia), colocando-as em
patamares basilares, a verdade guiada pela fé seria como a verdade absoluta. Pois, aquilo que
emerge das questdes filosoficas e da racionalidade pertence ao conhecimento contido no
homem, mas o de maior relevancia é o proveniente da fé, a verdade revelada. Aproximando-se
bastante de Santo Agostinho em sua divisdo entre Cidade divina e Cidade Terrestre. Desta
forma, a Teologia ndo poderia ser explicada pela Filosofia, pois tudo que pudesse ser explicado
pela filosofia serviria também a Teologia, por outro lado, aquilo que a filosofia ndo conseguisse
encontrar respostas, a revelacdo seria a chave. Justificando-se que o homem traz em si o
conhecimento e por tal, a fé representaria o conhecimento natural (ANDERY, MICHELETTO,
etal., 2014; LARROYO, 1974).

No estudo introdutério de Verdade e Conhecimento de Tomas de Aquino (2011) ele traz
a questdo das coisas serem cognosciveis, e portanto de conhecimento do homem, ou seja, aquilo
que ndo é cognoscivel ndo pode ser racionalizado pelo homem pois, “as coisas sao cognosciveis
porgue sdo criaturas e as coisas sdo inesgotaveis para o conhecimento humano também porque
sdo criaturas!” (AQUINO, 2011, p. 448), por que toda a centralidade do conhecimento, como
um todo, esta em Deus.

Assim, o conhecimento em Tomas de Aquino desenvolve-se a partir de concepcdes
primeiras do intelecto, que € o conhecimento em poténcia e as quais tornam-se ato através de
uma estimulacdo externa, ou seja, um mestre, um professor. Condicionalmente, se o professor
propuser coisas que ndo satisfacam as concepcdes primeiras, ndo havera passagem de poténcia
para o ato. Neste caso, caberd ao individuo sua opinido ou sua crenca, ndo o conhecimento, que
poderdo vir a serem admitidas ou ndo, por si, conforme seus principios inatos (ANDERY,
MICHELETTO, et al.,, 2014; AQUINO, 2011; BARCELOS, 2015). Estes principios,

igualmente, as concepg¢des primeiras sdo infundidas no homem por Deus, pois Este € o Mestre



33

maior, assim quando a opinido ou a crenga julgam algo também é aceito, pois estas percepcoes
estdo incutidas no ser. Nas palavras de Tomas de Aquino: “aquele que ensina conduz o outro a
ciéncia de coisas ignoradas do mesmo modo como alguém que descobre € conduzido por si
mesmo ao conhecimento daquilo que ignorava” (AGOSTINHO e AQUINO, 2017, p. 100).
Assim, ao mantermos a visao de sociedade naturalizada e predestinada, a falta de preparo ou
diferencas de processos cognitivos poderiam ser corroborados como forma de opinido ou crenca
diferenciada, ocasionando arroubos pela fé, em versdes negacionistas da Ciéncias, validadas
por este posicionamento filoséfico da dupla verdade.

Filésofo na Idade Média, Tomas de Aquino foi um dos grandes nomes da Escolastica,
que Santini (2009) e Larroyo (1974) caracterizam como a inspira¢do de um método de ensino,
porém Gauthier e Tardif (2010) vao além definindo-a como “a for¢a motriz”” que possibilitou o
progresso racional, ou seja, ‘“um método de pensar” (GAUTHIER e TARDIF, 2010, p. 80).
Nunes (1979) citado por Santini (2009) define-a como: “foi um método de pensamento e de
ensino [...] Ainda o conjunto de doutrinas literarias, filosoficas, juridicas, médicas e teologicas,
e mais outras cientificas, que se elaboraram e corporificaram no ensino das escolas
universitarias do século X1l ao século XV’ (NUNES, 1979, p. 244 apud SANTIN, 2009, p. 5).

Durante o0 apogeu da Escoléastica entre 1200 e 1347, o ensino néo se diferenciou muito
do ensino tido na Antiguidade, focando seus intentos no Ensino Elementar que tratava de
leitura, escrita, canto e um pouco de “contas”. Neste ponto é preciso abrir um paréntese para a
questdo das escolas, pois estariam servindo como um “aparelho ideologico do estado”
(GADOTTI, 1999) , onde o ensino ndo era para todos e sua administracdo ficava a cargo do
clero. Assim, o clero, para alem de ensinar o rudimentar nas escolas primarias, estabelece uma
formacédo voltada as questfes morais, dentro de uma postura de passividade e obediéncia, a qual
também é defendida por Tomas de Aquino (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014;
GAUTHIER e TARDIF, 2010). E esta postura que acabava por beneficiar ao Estado, afinal um
povo acostumado a obedecer leis impostas, com passividade, tornava-se um povo cordato.

Esta passividade e obediéncia ndo significa que o ensino Tomasiano, como um todo, era
dogmatico e baseado na simples transmissdo, tal visdo apoia-se na percepc¢do que na ldade
Média o ensino era baseado, no fato de ter-se que decorar Salmos e passagens biblicas, contudo
estas atividades eram logro do ensino elementar. Do qual o ensino na universidade diferenciava-
se, tal diferenciacdo foi demonstrada através das diversas anotacOes da época. Na universidade,
0 ensino baseava-se na argumentacdo, pautado em argumentos e contra-argumentos ao que a
época foi chamada Disputare. Esta disputa realizava-se apds leituras e anotagdes sobre o que

foi exposto na lectio (licdo = aula). Este movimento sinalizava que o aluno deveria ser “ativo”,
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buscando compreender filosoficamente o assunto para transformar seu intelecto. O professor
neste caso, é uma inspiracdo exterior (BARCELOS, 2015).

Apesar da atividade do aluno fazer parte do processo de ensino, ndo significa que ele
seja autodidata, pois conforme ja explanado anteriormente, Aquino defendia que a passagem
de poténcia para ato deve ser realizada por estimulo externo, ou seja, o aprendizado por
descoberta (por meio de si mesmo) apesar de parecer ndo realizar a educacéo, e sim, aceita por
correto a opinido e a crenga. Assim,

mais perfeito do ponto de vista de quem recebe a ciéncia, na medida em que este se
revela mais habil para o saber, do ponto de vista de quem causa a ciéncia o0 modo de
adquiri-la pelo ensino é mais perfeito.[...] € impossivel que alguém, ao mesmo tempo,
possua e ndo possua a ciéncia em ato para que possa ensinar a Si mesmo
(AGOSTINHO e AQUINO, 2017, p. 106).

No enxerto acima, a passagem nos mostra que o ato de ensinar possui faces: a vida ativa
e a contemplativa. A segunda € justamente o que € cognoscivel nas coisas, enquanto a primeira
é a temporalidade prépria da acdo humana. Ou seja, 0 mestre (professor) ocupa-se da matéria
contemplativa, que € a propria matéria que ensina, e do aprendente que é a vida ativa, e sua
maior preocupacao pelo objetivo que tem: a iluminagdo da vida ativa para governa-la da forma
mais a contento dos rigores cristdos (AGOSTINHO e AQUINO, 2017; BARCELOS, 2015).

Ficando perceptivel, que apesar do metodo privilegiar a dialética e partir da
argumentacao racional, fazer referéncia a atividade do aluno (sendo 0 homem responsavel por
seu agir segundo seu proprio pensamento reflexivo) (SANTIN, 2009). Ndo ha uma estrutura
pedagdgica voltada a uma efetiva participacdo do aluno em seu aprendizado, pois como
veremos no quadro abaixo a preocupacao primordial nos estudos escolasticos era ler, saber
coisas de forma decorada (principalmente as matérias que enfatizavam o latim, como cantos e
pregacdes para os clérigos), tecer comentarios sobre autores classicos conforme ordenamento
de seu professor e, por vezes, anotar (GAUTHIER e TARDIF, 2010).

Quadro 2 - Procedimentos didaticos convencionados durante o periodo escolastico

Procedimento Didatico Descricao
A lectio leitura de livros autorizados
A Collatio conversacao entre mestres e alunos para elucidar um texto

obscuro ou um raciocinio

A Glosa breve comentdrio da Lectio feito por escrito

O Dictamem exercicios de composi¢do, ora em prosa, ora em verso
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Discussdo Dialética arte de raciocinar por meio de proposicdes provaveis

Questoes Disputadas Quaestio é uma discussao para aclarar o sentido de um texto
dificil, de ordindrio em aparente contradigdo com outro. A
guestdo disputada leva a verdade, apds ponderar os
argumentos prés e contra.

Questdées Quodlibet temas propostos, livremente, ao catedratico com vistas a
provocar uma disputa intelectual

Fonte: Adaptado de (LARROYO, 1974)

No contraponto, mas nem tanto assim, conforme ja elucidamos, temos o realismo que
para Bachelard (1977) é a descricdo daquilo que esta e por ja estar, ndo ha racionalidade. Ao
contrario, ha inércia de pensamento, ha irracionalidade. Em seu dicionario, Japiassu e
Marcondes (2001) definem realismo como uma concep¢do filosofica que defende uma
realidade exterior que, coincidentemente, corresponde ao nosso pensamento, juizo, com a
realidade estabelecida, e portanto, existe de forma autdnoma a este. A verdade independe do
sujeito, ndo héa subjetividade, a verdade € aquilo que estd. Ou seja, “se eliminarmos o sujeito e
a consciéncia, restam as coisas em si mesmas, a realidade verdadeira, o ser em si” (CHAUI,
2000, p. 306). Dentro desta linha de pensamento ha, também, um conhecimento verdadeiro,
aquele que €. “Conhecemos coisas e as coisas sdo tais como nos aparecem” (REALE, 2002, p.
55).

Na tentativa de sermos o mais explicitos possiveis, adotaremos como definicdo de
realismo, apesar de seu sentido amplo, o que de forma simples nos diz o Professor Chibeni
(1990) e Chaui (2000) que metafisicamente o realismo € a existéncia objetiva, ou seja, “se
caracteriza pela afirmacao de que os objetos em questdo ‘realmente existem’, ou ‘desfrutam de
uma existéncia independente de qualquer cogni¢ao’ ” (CHIBENI, 1990, p. 2), aglutinado ao
que nos fala Aranha (2012) que “ser realista (do latim res, ‘coisa’) significa privilegiar a
experiéncia, as coisas do mundo e dar atencdo aos problemas da época”, quando se refere a
pedagogia realista.

Ainda dentro da ampla significacdo do termo realismo, temos as subdivisfes desta
escola filosofica, entre elas, o realismo ingénuo, o realismo tradicional e o realismo cientifico.
Por realismo ingénuo, podemos cotar a nocdo pré-filosofica, a que antecede a qualquer
guestionamento, ou seja, a apreensdo da realidade de um homem comum. Por realismo

tradicional podemos cotar aquele que perpassa pela acao filosoéfica do questionamento, mas em
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um movimento natural do ser pensante. A nocdo de existéncia perpassa pelo questionamento e
pelo fornecimento de hipdteses, quase que em dialética aristotélica (REALE, 2002). J& o
realismo cientifico é aquele que descreve e assegura como verdadeira a existéncia de entidades
ndo observaveis dentro da ciéncia, como por exemplo, fétons, campos magnéticos etc
(CHIBENI, 1990).

Para melhor compreender este movimento e assim conseguir trazé-lo com aporte
educativo faremos algumas colocagdes sobre alguns dos mais expressivos realistas da historia
e da ciéncia, iniciando, por definir o realismo aristotélico.

Aristdteles, discipulo de Platdo fundou sua propria escola em Atenas, o Liceu. Em suas
aulas superou as influéncias de seu mestre, seja na elaboracéo de um sistema filoséfico original,
seja em um novo sistema pedagogico, baseado fortemente na observagédo e na investigagédo
cientifica. Além do mais, supera a visao idealista do mestre criticando-a e desenvolvendo uma
concepcao filosofica realista (ARANHA, 2012; JAPIASSU e MARCONDES, 2001).

Na concepcéo de Aristoteles as coisas sdo compreendidas a partir delas mesmas, nao ha
uma idealizacdo da forma, hd o concreto. Dessa forma, o que se tem é a concretude e a
experiéncia, ou seja, ha varios modos de ser, porém tudo dependera da sua propria significancia
enquanto ser, enquanto coisa. Estes modos de ser, foram transformados por Aristoteles em
categorias, ou seja, cada uma das “categorias” demonstradas por ele € uma forma de ser daquele
ser. Por exemplo, quando se fala de cavalo branco, ao mudar a categoria qualidade de branco
para vermelho ndo sera mais sobre o “ser” cavalo branco que se fala, serd outro ser. Porém, ha
categorias que sdo basilares a todos os seres e que uma mudanca nessa base mudara a todos 0s
outros, tais categorias sdo forma e substancia. Sendo a substancia o ser mais fundamental pois,
corresponde linguisticamente ao sujeito justamente por dar-se a conhecer, ser inteligivel. Ao
apregoarmos isso, em uma visao mais educacional teriamos que o sujeito sempre parte daquilo
gue € menos cognoscivel (as coisas sensiveis) e, portanto, mais concretas para as mais
cognosciveis por natureza (as coisas inteligiveis) e, portanto, menos concretas, as abstratas
(LIMA, 2021).

Dentro deste espectro de substancia estdo a matéria e a forma: sendo a matéria espectro
da passividade e, portanto, contendo a forma em poténcia, e a forma o principio inteligivel, a
esséncia do ser. Assim, através do movimento, do devir, é possivel o ser vir a ser, ou seja, de
poténcia (matéria) ser ato (forma), isto dependera das causas envolvidas. Assim, substancia é
forma, substancia é o ser, substancia € o homem; ato é Deus (0 motor primeiro), ato é
inteligéncia, ato é pensamento (ARANHA, 2012; JAPIASSU e MARCONDES, 2001).
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Aos transpor as ideias filosoficas de Aristdteles para a pedagogia teremos que a
educacgédo tem a finalidade de ajudar o homem na sua transformacdo de forma (poténcia) em
ato, pois a educacao podera transformar a pessoa naquilo que tem em sua esséncia, naquilo que
ela tem como poténcia em si. Para Aristoteles a condi¢do humana € o pensar, assim o devir do
ser humano seré alcancado a partir da capacidade de pensar e por pensar esta enfatizando a acdo
da vontade em fazé-lo. Ou seja, o alcance da perfei¢do pela capacidade de pensar se daré pela
vontade em alcancé-la, e para tanto é necessario que se crie um habito, acostumando-se a
pensar. O hébito leva a virtude e s6 possui 0 habito quem por vontade o repetir tantas vezes
forem necessarias. Temos, entdo, a imitacdo e o habito de repetir algo para decorar como algo
virtuoso. E assim, através deste método sera possivel adquirirmos uma outra natureza
(ARANHA, 1990; 2012).

O realismo ligado a filosofia da Ciéncia é possivel que o primeiro a ter se engajado neste
tipo de problematica (a do realismo cientifico) na era Moderna seja René Descartes com sua
metafisica.

Na era Moderna, no século XVI, epistemologicamente houve uma ruptura no centro de
pensamento e concepcdo de tudo, com a passagem do pensamento Geocéntrico (tudo esta em
torno da Terra — tudo existe em funcdo da Terra) para o Heliocentrismo (a Terra € que giraem
torno do Sol —a Terra € mais um) , e desta forma, o homem (que é o descobridor, que desvenda
0s “mistérios”) e ndo um algo divino (que criou a Terra que gira em torno de outro ser), passa
a ser a medida das coisas. Ha ai, uma ruptura epistemoldgica na visao do ser.

Portanto na Idade Moderna pensa-se inversamente ao que se pensava anteriormente: nao
Se pensa Mais na coisa a ser pensada, e sim em guem pensa e COMO pensa a coisa a ser pensada.
Dentro deste pensamento moderno ha duas vertentes: os racionalistas (que priorizam a razao) e
0s empiristas (que priorizam a experiéncia). E em ambas, o conhecimento passa a ser pensado
segundo a ideia de método na investigacdo da verdade (ARANHA e MARTINS, 1993;
ARANHA, 2012).

Dentro desta ideia de método, Descartes desenvolve seu pensamento em bases
questionadoras, questionando a tudo, e € este pensamento questionador do filésofo que €
conhecido como duvida metddica, que inclusive contrapde-se a escolastica no método
reflexivo, pois ndo seriam necessarios ao pensamento e ao racionalismo deste 0os dogmas e as
tradicGes, afinal o sujeito (0 cogito) tem esta capacidade em si. Sendo o método que traz a
seguranga daquilo que é verdade, pois ao questionar tudo e sempre ter algo a ser questionado

sem nunca “dar-se por satisfeito” como se a propria razao nao fosse capaz de conhecer a verdade
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suscitada, faz do método uma forma de ceticismo que protege o pensamento (REALE, 2002;
ARANHA, 1990; 2012).

Ou seja, de forma mecanicista (por método) os questionamentos sdo realizados para
defender a prdpria verdade. Tudo o que existe e ja esta delimitado, delimita também o restante
dos fenbmenos da Terra e do Céu. H& uma linearidade causal. Assim, 0 que ocorre com
corpusculos sensiveis de diversos tamanhos, por exemplo, 6Orbitas circulares, ocorrera também
com corpusculos insensiveis, que assim nos parecem pois “ndo possuem forga™ para provocar
0s nossos estimulos sensoriais (CHIBENI, 1990).

Esta visdo mecanicista de Descartes que pensa 0 mundo e seus fenémenos como varias
engrenagens, trabalhando e movimentando-se sempre igual, 0 acompanha também em sua visao
filosofica do saber. O que em Aristoteles era substancia, nele ¢ a coisa, a res, isto €, algo que
existe por si mesmo. J& o pensamento é o cogito (CHAUI, 2000; JAPIASSU e MARCONDES,
2001).

Apesar deste pensador apregoar o Empirismo sua concepcao de “verdade” o fomenta
como um realista e, sua visdo Deus como um inatista.

Em sua teoria anteveé a estrutura das ideias inatas como a propria ideia de Criador. Pois,
as ideias inteiramente racionais, as quais ndo possuem objetos sensoriais ou sensiveis para
compd-las, como as denominadas ideias adventicias, e nem mesmo puderem ser imaginaveis
ou criadas corporalmente por nossa mente, as quais sdo denominadas ideias ficticias, a
perceberemos enfim, como a assinatura do criador. Assim, a razdo € aquilo que naturalmente
nos permite conhecer a verdade (é a nossa capacidade de questionar). O inatismo, entdo, é a
propria verdade, pois € uma aptiddo em atingir ideias fundamentais, simples ou primitivas, ou
seja, 0 inatismo permite ao sujeito reconhecer a Deus (ideia fundamental) por dedu¢do (CHAUI,
2000; REALE, 2002).

Do ponto de vista pedagogico € justamente essa racionalidade onde prevalece o inatismo
que ira estabelecer relacdo quando um professor for empregar uma metodologia, ja que tal visdo
reafirma que o sujeito que conhece é o centro. E assim, o professor como aquele que ja
racionalizou o conhecimento fundamental (inato) é quem devera ser a medida do saber. E de
forma mecénica (metddica), assim como os métodos tradicionais “serviram” para racionalizar
0 conhecimento do professor, também “servirdo” para racionalizar o conhecimento do aluno
(ARANHA, 2012).

Um dos pensadores da Educacdo daquela época foi Jodo Amos Coménio conhecido
como o pai da didatica moderna. Além, da passagem da Idade Média para Idade Moderna,

marcam e influenciam a histdria deste pensador o protestantismo e as ideias reformistas de
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Martin Lutero, bem como, os textos das escrituras sagradas, as ideias utopicas de Andrea
Alciati, Giovanni Domenico, Juan Luis Vives, entre outros, e principalmente, as ideias
pedagogicas de Johann Heinrich Alsted e metodoldgicas de Wolfgang Ratke (GARCIA, 2014;
JESUS e JESUS, 2021). E é esta influéncia que o faz romper como modelo de escola cristd
defendida e descrita anteriormente pelos pensadores que o antecederam, porém rompe em
métodos e percepcOes didaticas, mas ndo rompe com a finalidade posta a educacao: que é uma
educacéo de cunho religioso para aproximar o homem de Deus, seu Criador, e, portanto, aquele
deve ser educado conforme a retiddo moral, ética e religiosa que prevé as sagradas escrituras.
Desta feita, 0 que é inovador em Comenius &, tdo somente, 0 método.

A Didatica Magma traz em seu método a universalizacao da educacdo, defendendo que
esta seja feita a todos, de maneira a formar nos estudos, nos bons costumes “com economia de
tempo e de fadiga”. Tendo sido fundamentada na natureza das coisas, e tendo suas verdades
comprovadas pela mecanica. O curso € distribuido por anos, como um método mais facil de
distribuir os ensinamentos. Assim, o intento deste método ¢ “descobrir o0 método segundo o
qual os professores ensinem menos e 0s estudantes aprendam mais” e de forma que nas escolas
haja menos barulho, menos enfado, havendo mais ordem, mais tranquilidade e sélidos
progressos (COMENIUS, 2001).

O método criado por Coménio intencionava promover uma aprendizagem mais atraente
a partir de uma organizacéo de tarefas. O conteido deveria servir para o dia a dia do estudante.
E o professor deveria ensinar de forma a ndo tornar um fardo o estudo, para tanto era preciso
ensinar o mais simples e concreto, primeiro, para so entdao ensinar o mais complexo e abstrato.
Através da experiencia sensivel, tendo um método voltado para a acdo e de um inventario
metodico dos conhecimentos, o aluno seria capaz de alcancar um saber geral, tendo com isso
um progresso intelectual, moral e espiritual capaz de aproxima-lo de Deus (ARANHA, 2012).

Analisando estes pensadores e suas concepcdes filoséficas, bem como, as elucidacgdes
pedagdgicas subscritas, percebemos que representam o que poderiamos denominar de
tradicionalismo pedagdgico. Justificando-se que, em uma educacdo tradicional o
professor/escola € visto como uma extensdo da familia, confundindo-se os papéis de ensinar e
educar. No Idealismo, tanto platdnico quanto no transcendental, bem como no Realismo, a
figura do professor, mestre e até da instituicdo esta ligado ao ato de educar o homem para
alcangar ao divino, a virtude, para tanto além de compreender o compreensivel 0 homem deve
ter retiddo moral, a qual s6 ¢é alcancada quando no papel de professor a educagdo torna-se

redentora.
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Conforme Luckesi (1994) a educagdo redentora é aquela que integra harmonicamente
individuos que ficam a margem da sociedade, pois tal educagdo através da formacdo da
personalidade do individuo veicula valores éticos necessarios a convivéncia social. Vale
ressaltar que “a sociedade estd ‘naturalmente’ composta com todos 0s seus elementos; o0 que
importa € integrar em sua estrutura tantos novos elementos (novas geragdes), quanto 0s que,
por qualquer motivo, se encontram a sua margem” (LUCKESI, 1994). Ou seja, em uma
sociedade onde deve prevalecer a moral cristd, a escola tem a finalidade de “salvar” os
individuos mostrando-lhes a centelha que neles habita: da Divindade.

Analisando os métodos utilizados nestes periodos por influéncia destes pensadores e
suas doutrinas é perceptivel que sdo muito parecidos em esséncia, aos quais perfazem um fazer
pedagdgico tradicional, ou seja, sdo passados de geracdo em geracdo, de forma automatica que
muitas vezes se tornam métodos irrefletidos, quase que perfazendo habitos. Tais métodos, por
sua tradicdo, estdo implicitos em “ser professor”, que se tornam o comum, transformando-se
em um saber socialmente compartilhado. Para exemplificar, temos as aulas-palestras que
possuem como método a explanacgéo oral ndo dialogada, sendo as perguntas feitas ao final da
fala.

Neste caso em especifico, podemos induzir que o professor quando pratica este método
estd fundamentando sua pratica, mesmo que inconscientemente, em um modelo cognitivo
defendido por Platdo, modelo o qual ficou conhecido como candnico, onde o professor é
representante do conhecimento frente ao aluno. “Segundo este modelo, a relacdo entre o
educador e o educado € mediatizada por um terceiro termo: o saber” (GAUTHIER e TARDIF,
2010, p. 57).

No fazer pedagdgico tradicional esta incutido que o mais elevado propoésito da educagédo
é transmitir usos e conhecimentos de uma dada cultura. E assim a tradi¢éo nos diz ndo s6 o que
ensinar, mas como ensinar, ou seja, hd um modelo “correto” a ser seguido, e por outro lado ha
ainda um modelo de como néo fazer. A tradicdo nos diz o que é correto, e desta forma ndo ha
0 que ser discutido, as respostas ja estdo dadas. Vejamos como exemplo, o caso da tradi¢cdo das
escolas cristds, historicamente ndo defendidas por Platdo, mas que ao contrario, foram
influenciadas por seu pensamento e a Teoria da Reminiscéncia, as quais foram mantidas como
centro de poder (inclusive ainda hoje) através da tradicdo. Haja visto primeiramente a Patristica
de Santo Agostinho, e apds a escolastica de Tomas de Aquino, que influenciaram o Ratio
studiorum dos Jesuitas e que assim catequizaram a populacdo brasileira. Ou seja, através da

escola cristd dos Jesuitas os indigenas adotaram como modelo “correto” a cultura dos
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portugueses. Vale frisar que dentro deste modelo também est& o modelo de educacéo e de escola
(GAUTHIER e TARDIF, 2010; LARROYO, 1974).

A partir da leitura de Gauthier e Tardif, (2010) ao fazer uma analise entre os termos da
historia da fundacdo da tradicdo educativa ocidental juntamente com os termos do idealismo
transcendental e do Realismo, aqui neste capitulo ja explanados, poderiamos dizer que aquele
que sabe esta mais proximo daquilo que Deus o intuiu em conhecimentos primeiros (inatos),
do que aquele que permanece na ignorancia, e portanto estd mais ligado aquilo que é bom e
belo. Como defendeu Descartes o conhecimento inato subjaz a assinatura do Criador. E, pois,
o tradicional, um fazer pedagdgico que tem como preceito a manutencdo da ordem vigente,
tendo a hierarquizacdo como mecanismo de controle, pois aquele que tem o conhecimento da
verdade (aquilo que € correto) é superior aquele que ndo o tem, ou seja, 0 que sabe é superior

aquele que néo sabe.

3.2 EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO

Empirismo (do grego emperia que significa experiéncia) é a corrente filoséfica que
pressupdem ser a experiéncia a origem de todo conhecimento, ou seja, anteriormente a
experiéncia cada individuo é, metaforicamente, uma folha em branco. Esta passagem entéo
denota, que o inatismo para 0 empirista ndo é procedente (CHAUI, 2000; JAPIASSU e
MARCONDES, 2001; REALE, 2002).

Para Marilena Chaui (2000), dentro da perspectiva empirista, 0 conhecimento é
constituido primeiro pelas sensacdes que oferecem experiéncias aos sentidos formando
percepcOes. Tais percepcdes combinam-se, se associando por semelhanca, proximidade ou por
espacialidade. Vale frisar que estas combinacGes (de percepc¢des) sO sdo possiveis através da
repeticdo. Essas associacbes formam ideias, que advindas da experiéncia sdo levadas a
memo©ria, e apos a racionalizacdo se transformam em pensamentos.

Tendo entdo, como base a esquematizacdo descrita anteriormente, e ainda, 0 arcabouco
tedrico de filésofos como Francis Bacon, John Locke, Hume, John Stuart Mill, George
Berkeley, entre varios outros, é possivel afirmar que “quaisquer que sejam as tendéncias do
empirismo, o que o distingue e caracteriza é a tese de que todo e qualquer conhecimento
sintético haure sua origem na experiéncia e s6 é valido quando verificado por fatos
metodicamente observados” (REALE, 2002, p. 46), ou seja, 0 empirismo tem em sua esséncia

a relacdo entre a experiéncia sensorial e a observacdo como norma de validag&o.
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Apesar desta tradicdo filosdfica s expandir-se a partir dos estudos do inglés Francis

Bacon no século XVII, foi a partir do século XI11 que comecou a disseminar-se pois,

os frades franciscanos Robert Grosseteste e Roger Bacon ja naquela época realgavam
a significacdo historica da ciéncia e do papel que ela poderia desempenhar na vida da
humanidade. Desafiavam, portanto, a tradicdo escolastica ao se ocuparem com
observacOes e experimentos dpticos no estudo da natureza da luz, entre outras
pesquisas (ARANHA e MARTINS, 1993, p. 172).

Como para 0 nosso estudo interessa-nos as relages do empirismo com a educagéo, nao
vamos aqui abordar diversos autores e pensadores que dentro da tradicdo empirista algaram
grandes achados cientificos, contribuindo para a ampliacdo desse campo de estudo. Nos
deteremos entéo, a planificacdo sobre os estudos de Francis Bacon e John Lucke, ambos com
contribuicbes que além de representativas da tradicdo empirista puderam ser transpostas ao
campo educacional.

Como em momentos anteriores é preciso uma contextualizagéo histérica, pois ambos os
pensadores refletem a sociedade e transformagdes de seu tempo. Como, por exemplo, quando
no final do século XV1 a maneira de fazer ciéncias foi se modificando com o Renascimento 0s
métodos classicos, escolasticos, que submetiam a pesquisa a fontes antigas e livrescas foram
sendo deixadas de lado, e substituidas por instrumentos de experimentacdo, tais como, o
microscopio e o telescopio. Conforme ja enunciado, esta modificacdo epistemologica suscitada
pelo avanco da instrumentalizacdo, além de inverter o pensamento do papel no homem
enquanto ser cognoscente (passagem do Geocentrismo para o Heliocentrismo) culminou
também no avanco das ciéncias médicas com a substituicdo da anatomia livresca, a descricdo
do corpo humano (pois até entéo os livros descreviam corpos de macacos ou, até mesmo, caes)
com registro da descoberta de novos 6rgdos e ilustragdes com esclarecimento artistico
(LARROYO, 1974).

Atrelado a esse “salto” cientifico houve uma dispersdo na metafisica, Francis Bacon a
exemplo, além de subverter-se a todo e qualquer tipo de metafisica, possuia também, uma
postura de contraposicao a escolastica e sua metodologia enciclopédica e dogmatica, bem como,
colocava-se contra Aristoteles, principalmente ao que tange o silogismo. Neste sentido,
denunciava as pesquisas que buscavam as causas finais, pois o “Unico metodo que poderia
ajudar o homem a dominar a natureza, segundo Bacon, seria 0 método empirico indutivo”
(GALVAO, 2007, p. 34). Assim, interessava-lhe que o conhecimento néo ficasse imével, pois
como homem de uma época mercantilista defendia o0 uso do conhecimento para o avanco da
ciéncia e da inddstria. Para ele, “saber ¢ poder” (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014;
BATISTA, 2010).
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Participou ativamente da reelabora¢do do conhecimento de sua época propondo uma
metodologia cientifica para chegar a novas teorias por meio da indugdo, possibilitando a
construgdo de um conhecimento correto de fendmenos. Tendo como principio a investigacdo
dos fatos concretos e particulares através de uma ampla base de observacdo do fluxo natural
dos fendbmenos, e a execucdo de experiéncias em larga escala, para s6 apos, chegar-se aos
principios gerais, as generalizacGes. Assim procedendo seria possivel retomar ao fato
fenoménico e intervir, pois como para o pensador o conhecimento ndo tem valor em si, sdo 0s
seus resultados que adquirem valoragdo pela contribuicdo na melhoria da vida humana
(ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014; BATISTA, 2010; GALVAO, 2007).

Batista (2010) nos relata que a indugédo baconiana pode ser dividida em duas partes. A
primeira delas ficou conhecida como a critica aos idolos, e conforme este autor é a parte tida
como negativa da indugéo baconiana, representada pelas falsas no¢des que podem impedir de
chegar-se a verdade. A outra parte, a positiva que incluem as tabuas de descoberta ou
investigacdo, que representa o como fazer para descobrir a verdade, o proprio metodo
(ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014; BATISTA, 2010). O uso dessas tabelas tem por
finalidade “chegar ao enunciado das leis abstratas e universais que regem os fendmenos ou 0s
efeitos observados no mundo natural” (BATISTA, 2010, p. 180).

Na critica aos idolos Bacon nomeou quatro tipos, a saber: 1) idolo da tribo que
representava falhas inerente ao ser humano, podendo ser tanto dos sentidos quanto os do
intelecto, a este aspecto pensador postulava que as percepcdes sdo parciais, e por tal s6 podemos
confiar nas informac@es que forem corrigidas pela experimentagéo; 2) idolo da caverna séo as
falsas representacdes que se originam na propria historia de vida do estudioso, no ambiente, em
seu circulo de vida, na formacao nos habitos etc.; 3) idolo do férum ou do mercado séo as falsas
no¢oes advindas do circulo de contato e das relacdes decorrendo do uso da linguagem pois, as
palavras limitam o pensamento; e 4) idolos do teatro sdo as ilusdes introduzidas no pensamento
por falsas teorias, falsas ideias filos6ficas ou ainda, doutrinas religiosas (ANDERY,
MICHELETTO, et al., 2014; BATISTA, 2010; CHAUI, 2000; GALVAOQ, 2007; LARROYO,
1974).

Bacon aludia a educacéo escolar a disseminagdo de novos conhecimentos, deste modo,
as nocBes anteriormente elencadas deveriam ser combatidas. Neste intento, Batista (2010) que
estudou a educagdo cientifica proposta por Francis Bacon, em seu artigo, argumenta que a
educacéo tanto pode combater as falsas nogdes como pode amplié-las.

Para elucidar ao leitor tomaremos como exemplo a escolastica, ainda em voga naqueles

tempos, onde teremos o uso da linguagem em uma educacdo extremamente verbalista
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reproduzindo dogmas cristdos, ou seja, na visdo baconiana esta educacao estaria por ampliar
certamente os Idolos da caverna, do forum ou do mercado e do teatro, e possivelmente os
idolos da tribo. Neste Gltimo caso julgamos a possibilidade, pois a educagio escoléstica era tida
como uma educacdo que se apoiava em ensinamentos dos antepassados, ou seja, ndo era uma
educacéo voltada ao futuro da ciéncia.

Apesar deste filosofo ndo enfatizar em seus estudos a educagdo, é impossivel ndo o ligar
ao desenvolvimento desta. Afinal, primeiramente, opBe-se a escolastica de forma firme,
enumerando duras criticas aquele método de educacdo, e no decorrer, propor um método de
estudo de fendmenos. Desta feita, € de facil conclusdo que se preocupa com a educacdo de seu
tempo. Conforme Francisco Larroyo (1974) e Roberto Galvao (2007) ao preconizar que 0
aprendizado deveria dar importancia a observacdo e ao experimento dentro de um processo
gradual, que direciona-se do concreto ao particular e, do abstrato ao geral, para entéo dirigir-se
aos fendmenos da natureza como um meio de equilibrio entre a teoria e a pratica, permite a
pedagogia ir ao encontro de um espirito cientifico inquiridor. Destarte, preparando “o terreno
da Pedagogia Realista, isto é, a que colocava o educando em contato com as coisas e fatos da
experiéncia” (LARROYO, 1974, p. 407).

Outro pensador que apesar de ndo ter sido pedagogo, ou estar ligado diretamente a
educacgdo, mas por seu histdrico e por seu pensamento foi convertido em um pensador préprio
da educacéo foi John Locke. Locke foi convertido a educacao pois, teve um conjunto de cartas
nas quais orientava, aos seus conhecidos e amigos, como deveriam proceder para que seus filhos
tivessem uma boa educacdo, tal conjunto transformou-se em um livro intitulado Alguns
pensamentos sobre Educacdo e carrega em si 0 que poderiamos chamar de as bases da
pedagogia liberal (GARCIA, 2012; NUNES, 2017). A Pedagogia liberal é definida por Libaneo
(1994) como aquela que a partir de sua finalidade reproduz a ordem vigente da sociedade,
mantendo 0s papéis sociais para que sejam desempenhados cordatamente, onde o individuo €
avaliado conforme aptidGes individuais, sem levar em consideracdo a desigualdade de
condicdes.

Tal concepcdo pedagdgica esta no cerne do pensamento liberalista de Locke. Tendo
moldado suas concepcOes a partir de uma Inglaterra semifeudal, que passara por uma ruptura
com o absolutismo monarquico através da Revolucdo Gloriosa e 0 consequente aumento de
poder do Parlamento Inglés. Contribuindo para o seu pensamento também concorre sua
educacgdo burguesa, a qual dentro dos ideais do protestantismo puritano concebe o enlace da

prosperidade material com as préticas religiosas. Assim, 0 pensador tem em sua educacao
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religiosa as bases que fortaleceram os pensamentos referente a sociedade e que balizaram suas
teorias (GARCIA, 2012; NUNES, 2017).

Para estudarmos seu pensamento o dividiremos em trés partes: a teoria do
conhecimento, a esfera politica e a proposta pedagdgica. Esta divisdo dar-se-a para que de forma
didatica consigamos explanar, ao leitor, sobre cada um dos aspectos. Porém, de antemdo
firmamos que cada um destes pontos esteve, no pensamento de Locke, em relagcdo direta e
reciproca com os outros, compondo um todo que é proclamado como o pensamento liberal do
John Locke.

Uma das principais ideias defendida pelo filésofo em relacdo a producdo de
conhecimento era a negacgao do inatismo. Locke acreditava que uma crianga ao nascer era uma
“tabula rasa” pois, nesta ndo havia nenhum tipo de impresséo. Haja visto, que as impressoes se
formavam a partir dos nossos sentidos e para tal era necessario a experiéncia. Assim, tudo
aquilo que conhecemos, todos os atributos e qualidades, chegavam a nossa mente atraves da
experiéncia. Ou seja, 0 conhecimento era construido através da ideia (percepcao) que faziamos
dos objetos e de operacdes internas de nossa mente. Desta feita, a capacidade de responder a
esses estimulos era inata, mas o conhecimento era adquirido (ANDERY, MICHELETTO, et
al., 2014; CHAUI, 2013).

Locke concebia a formacao do pensamento da seguinte forma: as impressdes das coisas
externas sdo recebidas por nos através de sensagdes, as quais sdo chamadas de ideias simples.
Por sua vez, as ideias simples associam-se por semelhanca formando as ideias complexas ou
compostas. Estas ideias poderdo, também, associar-se, mas, agora na razdo e formarao ideias
abstratas ou gerais. A formacdo das ideias como um todo fazem parte de um processo de
generalizacdo, onde tal processo elimina as diferencas e agrupa as semelhancas ou tracos
comuns. Note-se que a sensacao € o estimulo externo recebidos através dos nossos sentidos, ja
0 processo interno a partir da percepcao recebida é o que podemos chamar de reflexao, assim o
entendimento refere-se a um mundo de coisas sensiveis (sensacdo) e operacdes mentais
(reflexdo) (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014; ARANHA e MARTINS, 1993; CHAUI,
2013).

Dentro desta perspectiva do ser que conhece através daquilo que experencia, ha duas
dimensoes (a epistemoldgica e a psicoldgica) convergindo em um ser consciente (racionalista
reflexivo), que dentro de uma sociedade passa a ter também uma dimensdo social que para
Locke se estabelece através de um contrato social. Chaui (2013, p. 144) nos afirma que “do
ponto de vista ético e moral, a consciéncia € a capacidade livre e racional de escolher, deliberar

e agir conforme valores, normas e regras que dizem respeito ao bem e ao mal, ao justo e ao
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injusto, a virtude e ao vicio”. E este ponto destacado pela autora que deve prevalecer no contrato
social do pensamento liberal.

Locke defendia, em seu pensamento politico, que os direitos eram socialmente naturais,
assim o homem concordava livremente com a sociedade civil, onde os direitos naturais a vida,
a liberdade e aos seus bens estdo sob o amparo da lei. O Estado deveria servir a sociedade,
tendo como objetivo desenvolver-lhe. Os Poderes desempenhados pelo Estado (Legislativo,
Executivo e Judiciario), o homem dentro da concepcdo jus naturalista a qual Locke era afiliado
ja as possuiam. Ou seja, 0 ser humano através das dimens@es epistemoldgica, psicoldgica e
social, usufruindo de sua liberdade, ja tinham em si a capacidade de criar normas, julgar ou
condenar e ja praticavam concepcdes de que os bens privados eram fruto de trabalho e, portanto,
direito natural (GARCIA, 2012).

E é deste pensamento liberal, desta visdo de homem e de sociedade, que descende toda
sua proposta pedagogica. Por priorizar uma formacéo fundamentada nos valores da burguesia,
com homens que sejam uteis a patria, acreditava que deveria existir dois tipos de educacao;
uma educacdo seria direcionada a burguesia (aos gentlemen) ministrada por um preceptor,
devendo contemplar estudos que levasse o homem a progredir em seus negocios, mas que
também perpassasse pelo intelecto, pelo fisico e pela moral; e a outra seria a educacao dos mais
pobres, em uma escola publica, que deveria instruir-lhes um oficio, onde os estudos
proporcionassem qualificacdo para os trabalhos fabris de forma cordata, as escolas deveriam
entdo, valorizar os contetdos que satisfizessem o mercado como, por exemplo, a mecanica.
Esta semelhanca com as vertentes pragmaticas mostrava como a burguesia estava
compreendendo os rumos tomados com a derrocada do feudalismo, e consequente ascensdo do
mercantilismo que vislumbrava, entdo o inicio do capitalismo (LARROYO, 1974).

Quanto ao processo pedagogico didatico Locke, assim como Bacon, se contrapds ao
método escolastico. Mas ainda acreditava que a escola/professor, uma extensdo da familia,
deveria educar o individuo moldando-lhe a moral. Pois, a crianca em seu estado natural possui
desejos e instintos imperativos e momentaneos que deve aprender a controlar, afinal é o que lhe
conferira mais tarde a aceitacdo do contrato social. Para tanto era preciso cuidar e ensinar a
crianca a auto cuidar-se nas questdes de saude e higiene, e ndo exercer com severidade e
extrapolacfes os castigos fisicos, porém, ao mesmo tempo, 0s meninos deveriam ser tratados
sem mimos para que aprendesse as asperezas do cotidiano (ARAUJO, 2022; GARCIA, 2012;
NUNES, 2017).

Influenciado por seu método empirista de compreenséo do conhecimento e continuando

a didatica moderna, podemos dizer que Locke acabou por inovar em seu tempo quando aludiu
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com a ideia de que alunos passivos ndo era garantia de aprendizagem. Ao contrario, Locke era
defensor de que alunos vigiados em demasia formavam individuos dependentes, e tal perfil ndo
satisfazia a educacdo voltada ao mercado pretendida pelo pensador. Locke defendia que o
professor deveria conhecer o seu aluno, a ponto de descobrir-lhe os interesses, e com amor
suscitar sua curiosidade e atengdo. Como método de ensino o professor deveria utilizar-se de
mecanismos que estimulassem e instigassem ao aluno em seu espirito inquisidor, valorizando
a experimentacao pratica, 0s jogos, a racionalizacdo e o autogoverno. Defendia, principalmente,
gue nos primeiros anos o0 jogo deveria estar contido nas atividades e o estudo deveria ser livre.
Nos anos posteriores, o ensino deveria ser gradual, fundamentando-se nos habitos e nos
exercicios (ARAUJO, 2022; GARCIA, 2012; LARROYO, 1974).

Conforme falamos anteriormente, Locke, quando dimensiona tanto sua visdo de
sociedade, quanto a de educacgé@o permeia seu pensamento pelo pragmatismo, o que transparece
ao eleger a matematica como aspecto de uma educacao formal. Ao seu ver, o aprendizado desta
ciéncia demonstrativa, ou seja, que ndo dependia de fatores para serem corretas e seguras,
aperfeicoava e treinava as habilidades racionais (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014;
LARROYO, 1974).

Para darmos fluéncia ao texto, e consequentemente conseguirmos demonstrar o
polifilosofismo € preciso retomarmos um pouco a epistemologia de Locke, quando da
convergéncia entre o Racionalismo e o Empirismo. Voltemos, pois, a um ponto especifico da
teoria do conhecimento de Locke: a formacdo de ideias gerais e universais. Dissemos
anteriormente, que tais ideias gerais e universais se constituiram a partir das semelhancas entre
0s conjuntos de ideais advindos da sensacdo, da percepcao e flexionados na razdo. Neste caso,
as ideias abstraidas como gerais ou universais “ndo correspondem a realidades ou esséncias
existentes; s&0 nomes que instituimos por convengdo para organizar nOSSOS pensamentos e
nossos discursos” (CHAUI, 2013, p. 142). Ja no que diz respeito as duas vertentes (racionalismo
e empirismo) para a primeira o fundamento do conhecimento esta na razdo, sendo o pensamento
matematico seu melhor modelo, e na segunda o fundamento de principal do conhecimento é a
experiéncia sensivel.

Pelo exposto, quando Locke coloca a mateméatica como a ciéncia que formaliza o
conhecimento e para que ndo haja incoeréncia, deve ser ensinada pelo preceptor. E ainda,
quando a sua ideia de abstrato torna-se uma convencdo, n6s enquanto organizadores da
explanacdo deste polifilosofismo corroborariamos com Bachelard, situando-o proximo, nao sé

do convencionalismo como, também, ao formalismo.
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Mesmo que para Bachelard (1977) o convencionalismo aparega como um elo entre o
idealismo e o formalismo, que de forma cobmoda, organizada e em uma linguagem matematica
tenta de maneira simplista e, quicd, arbitraria explicar o que a razdo racionaliza. Esta maneira
simplista, ou seja, esta simplificacdo ditada pelo convencionalismo € de tal forma que Bachelard
(1977, p. 12) o denomina como “esperanto da razao”. De maneira muito parecida, porém mais
polida o dicionario de filosofia organizado por Japiassi e Marcondes (2001, p. 43) traz o
convencionalismo como uma “concepcdo da ciéncia elaborada por alguns matematicos,
segundo a qual os principios de nossos conhecimentos (em matematica) ndo passam de puras
convengdes das quais podemos deduzir enunciados (leis) que descrevem o0 mais
economicamente possivel a realidade”. Ainda dentro deste arcabougco filoséfico Chaui (2000)
coloca o convencionalismo, enquanto sentido, de forma contraria ao que se da de forma natural,
referindo-se que a tomada de decisdo do sentido enquanto linguagem “se for convencional, séo
decisdes consensuais da sociedade e, nesse caso, sdo arbitrarias, isto €, a sociedade poderia ter
escolhido outras palavras para designar as coisas” (CHAUI, 2000, p. 176).

Dentro da discussdo aberta por Chaui (2000; 2002) sobre linguagem a qual nos
referimos anteriormente, é preciso salientar que a convencionalidade esta ligada a criacdo de
linguas, ja que a linguagem seria inerente e, portanto, natural. Por sua vez, a lingua se constitui
a partir das “condicGes histdricas, geogréaficas, econémicas e politicas determinadas, ou, em
outros termos, sdo fatos culturais” (CHAUI, 2000, p. 176). Assim, ao relacionarmos as
deducdes filosoficas anteriores a esta afirmacao sobre lingua e linguagem, temos uma corrente
filosofica que se distancia do naturalismo, reencontrando o conhecimento a partir da cultura
posta historicamente através de signos, pois ainda na continuidade do pensamento de Chaui
(2000), a partir da ado¢do de um signo para um dado significante, aquele passa a ser necessario
a lingua criadora, ou seja, quando ha ado¢do com respaldo social e um contexto histérico
cultural o que é convencionado toma status de real.

Ao investigarmos a historia do pensamento pedagdgico e das escolas filosoficas,
percebemos que a origem da ideia de cultura se deu na Grécia Antiga de maneira a integrar as
dimensbes politicas e pedagogicas (JAEGER, 1994). E é neste contexto que o natural e o
convencional intercruzam os caminhos da lingua, linguagem e educacédo, quando abordamos o
pensamento sofista.

Na Grécia antiga, no século V, ha uma transposi¢cdo do conhecimento enquanto
iluminagdo divina para a Paidéia humana. Onde, nesta, 0 homem toma consciéncia de si
enquanto ser politico, e 0 conhecimento ndo é mais obra de iluminagdo divina, mas de uma

tomada de consciéncia. Com a abertura comercial de Atenas, e todas as consequéncias
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econdmicas e politicas que tal acarretou, a evolugdo do poder mistico para o poder estatal
democrético foi o caminho mais viavel, mais justo. Neste viés, 0 homem com consciéncia é
também o homem politico, que vive na polis respeitando a ordem e as leis. Na perspectiva
sofista, as leis que regiam as relagdes seriam convencdes e, portanto, nos aspectos educacionais
a finalidade seria a de educar homens dentro da justica estabelecida, mas que fossem capazes,
a partir da retérica de impor seus pontos de vistas, ao ponto de chefiar. Estes chefes ou
governantes deveriam, ainda, serem capazes de governar sem destruir a comunidade, e para
tanto deveriam lancar mdo de alguns artificios como: governar pelo consenso (deveriam
dominar a arte da argumentagdo para convencer a maioria sobre seus argumentos); governar
pela conveniéncia (deveriam perceber o que é mais Util a vida em comunidade — as leis séo uteis
a este fim); e deveriam governar com virtude (a palavra para ser usada ndo deve estar vazia,
deve estar materializada em sentido — 0 centro aqui é o préprio intelecto do homem, o ser
inteligente € o virtuoso). A racionalizacdo politica passa também ao individuo (CHAUI, 2000;
JAEGER, 1994).

Desta feita, o sofista é entdo o professor de uma arte ou técnica ou, ainda, um oficio.
Sendo também um erudito pois, possui conhecimentos Uteis, sobre e para o objeto de ensino,
que inteligentemente escolhe e apresenta seus temas de maneira atraente. Assim, ensinavam a
arte de ser cidaddo, que na Grécia no século V, era considerado como a nova virtude, a arete.
Ou seja, os sofistas como professores da nova areté passam a ser os professores da virtude. Ora
pois, se a virtude € a nova areteé e esta, por sua vez, € a cidadania a qual é regida por leis, toda

a virtude € uma convencao, e assim pode ser ensinada. Nas palavras de Chaui (2002)

Se tudo é por convencdo, tudo pode ser ensinado, 0 que seria impossivel se ja
trouxéssemos em nés, de modo inato ou por natureza, todas as habilidades, leis, ideias,
normas e costumes. Assim sendo, a virtude pode ser considerada uma convencao
social. A areté é nGmos e por isso pode ser ensinada. (CHAUI, 2002, p. 167)

Com o passar do tempo a consciéncia e o discernimento entre mundo dado e mundo
criado, separando aquilo que é do homem, enquanto cultura, e 0 que esta posto, a natureza,
ganha forca nos debates filosoficos. Sendo a partir do século XVIII que uma nova perspectiva
com a obra Principios de uma Nova Ciéncia de Giambattista Vico, que teorizou sobre a
existéncia de dois mundos, cada qual com perspectivas isoladas do outro, 0 mundo da natureza
ou fisicomatematico e 0 mundo historico ou da cultura, ganha forca. Esta percepcdo de mundo
influencia o pensamento filoséfico e socioldgico da época, como por exemplo, 0 pensamento
do alemdo Wilhelm Dilthey, que no impeto de destrinchar o mundo cultural, formulando bases
epistemologicas, distinguiu que a natureza pode ser explicada enquanto a cultura somente

poderd ser compreendida (REALE, 2002). E é dentro desta nova realidade e convencdo que 0s
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estudos de Henri Poincaré e Pierre Duhem mais se acomodam para serem por nos discutidos,
pois, em bases gerais 0s estudos de ambos nos levam a derivagdo cientifica de leis, teorias e
conceitos como resultados de um acordo ou de ajustes, ou seja, de uma convencao entre 0s
homens que melhor, ou mais comodamente, servisse ao progresso das ciéncias. Em respeito a
amplitude dos aspectos gerais que possui esta corrente filosofica, nos deteremos em aspectos
especificos levantados por Bachelard (1996) quando menciona no capitulo V, da obra A
formacao do espirito cientifico, pontos sobre conhecimento unitario e pragmatico e seus
aspectos generalizantes.

Enguanto relacdo entre o progresso da ciéncia e conhecimento Poincaré percebe tal de
maneira evolutiva, ou seja, conforme a ciéncia e o conhecimento vao evoluindo, formas e
conceitos tornam-se irreconheciveis ao sofrer modificacdes, mas sempre conservam vestigios
das impressdes primeiras, desta forma mantendo o elo com o conhecimento original. Assim,
uma teoria esta sempre sujeita a revisdes constantes (OLIVEIRA, 2005). Tais revisdes estariam
ligadas a simplificacdo e a redugbes de forma que se tornassem vantajosas para além das
abstracdes intelectuais, que fossem possiveis de aplicabilidade concreta (SILVA, 2019).

Poincaré nos diz que ao obtemos uma nogéo, estamos de fato definindo aquilo que nos
parece ser. Desta forma muitos axiomas definem o que sdo e como devem se comportar certos
elementos, porém a partir de outras realidades percebemos que nossa definicdo anterior era um
ato de costume. O que ndo afeta sua validade, porém com a possibilidade de outras definicdes
a escolha de qual utilizar torna-se uma questdo de conveniéncia. Desta feita, 0 raciocinio
matematico utiliza-se de intuicdo que € ensejada pela experiéncia, guiada por razdes de
comodidade e simplicidade (OLIVEIRA, 2005; PHILOT, 2015). Neste ponto o que nos chama
a atencdo € que apesar de Dilthey ter colocado a questdo do distanciamento entre cultura e leis
da natureza, o filésofo convencionalista colocando a questdo da experiéncia como advinda da
cultura, sendo esta um guia para a escolha das convenc@es, suscita-nos a percepcao que neste
caso as convencdes fariam parte de uma cultura cientifica e por tal, ligar-se-iam a evolugéo
desta em decorréncia das necessidades e dos possiveis usos de seus avancos, reflexos estes de
seu préprio tempo.

Ou seja, 0 uso das convencdes de forma a ser vantajosa para uma dada época, incutir-
se-ia na cultura cientifica e tal seria repassada aos tempos futuros que poderiam utilizar-se deste
conhecimento ou reviséa-lo, conforme fosse mais comodo a finalidade dada ao conhecimento
empregado, porém apesar de reduzido, conservaria em si a esséncia das generalizaces feitas.
Oliveira (2005) nos elucida que na concepgdo poincariana 0 método utilizado em ciéncia é o

empirico, porém tal observacao deve ser seletiva e atenta a hierarquia de fatos, pois os fatos que
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parecem simples podem encobrir uma complexidade. E, pois, através da escolha do fato simples
que passa a ser possivel o descobrimento de uma lei, e que lhe permite também as
generalizagGes. A unidade e simplicidade da natureza permite ao homem a visdo particularizada
do universo onde agem todas as coisas, umas sobre as outras, e a generalizacdo nos permite
conhecer o todo. Ou seja, 0 conhecimento do todo se da pelas generalizagdes de leis simples.

Para Bachelard (1996) as generalidades sdo, de fato, obstaculos para o pensamento
cientifico, ja que tal unidade subjuga as diversidades naturais em uma Unica, sendo aquilo que
é verdadeiro para o pequeno também o seja para o grande. Seria entdo, 0 mesmo que dizer que
0 que vale para 0s astros, enquanto parte do Universo, valeria também a nds, seres humanos?
A este respeito Bachelard ¢ taxativo: “E facil encontrar exemplos em que a crenga nessa unidade
harmdnica do mundo leva a estabelecer uma sobredeterminacdo bem caracteristica da
mentalidade pré-cientifica. A astrologia € um caso particular dessa sobredeterminacao”
(BACHELARD, 1996, p. 110, grifos do autor).

A este sentido, Poincaré poderia responder colocando sua visdo de como se constituem
as leis da ciéncia, que compreendem e apreendem o escopo da fisica experimental como seus
principios, os quais sdo derivados de hipdteses naturais, a fisica matematica enquanto
expressdes ou modos operativos aos quais o cientista se utiliza e as convengdes atingindo as
generalizacGes, que podem confirmar ou falsificar as primeiras hipoteses. Assim, ciéncia € um
sistema de relagdes constante entre fenémeno de agora e o de futuro, na tentativa de aumentar
nosso conhecimento, e por tais, se da através de enunciados objetivos, imperfeitos, e provisorios
sujeitos a revisdes e substituicdes. Tendo, entdo, a ciéncia realizada o intuito de economizar
trabalho intelectual aos sucessores (conforme perspectiva posta com a economia do pensamento
de Mach) (OLIVEIRA, 2005).

Outro filésofo da Ciéncia que se encaixa na corrente do convencionalismo é Pierre
Duhem, que traz diferentemente de Poincaré uma visdo onde as dimensfes historica,
epistemologica e cientifica sdo interdependentes. Segundo o filésofo, o objetivo de uma teoria
fisica é o da simples categorizacdo ou classificacdo de leis experimentais de uma mesma classe,
ou seja, relativas a um fenbmeno sem intencdo ou finalidade de explicar a causa deste
fendmeno. Uma teoria explicativa tem como pretensdo buscar uma realidade material,
aproximando tal intento de uma metafisica que induz propriedades as substancias que causam
o fendmeno como, por exemplo, no mecanicismo onde as grandezas fisicas sdo tdo somente
simbolos representativos de um sistema ficticio (ABRANTES, 1989; OLIVEIRA, 2005).
Duhem define a teoria fisica como “um sistema de proposi¢des matematicas, deduzidas de um

pequeno numero de principios que visam representar de forma tdo mais simples quanto
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completa e com a maior exatiddo possivel, um conjunto de leis experimentais” (DUHEM,
1989d, p.24, grifo do autor, apud OLIVEIRA, 2005, p. 38).

A fisica, para Duhein tem como método a ciéncia experimental e os resultados obtidos
podem ser utilizados sem que para tal recorra-se a metafisica. A fisica correspondendo ao
estudo das coisas inanimadas refere-se a uma grandeza, ja que suas leis “sdo relacfes entre
simbolos escolhidos para representar a realidade” (OLIVEIRA, 2005, p. 42) apesar de terem

um numero limitado de possiveis propriedades.

‘Grandeza’ geralmente é definida como uma magnitude acompanhada por seu
respectivo sistema de medida. Duhem, porém, utiliza grandeza em um sentido lato,
significando, além disso, todas as formulagbes que uma grandeza pode adotar”
(PHILOT, 2015, p. 32).

Dai a importancia das convencgoes, pois dentro de uma observacdo de diversos fatos
(sem que isso queira representar que tal observacao seja um “amontoado” de fatos sem rigor)
leva um cientista, através de um processo indutivista ao estabelecimento de uma lei
experimental, e apartir das classificagcbes e ordenamentos é que serdo realizadas escolhas de
hipoteses que servirdo de principios. E justamente neste processo que o convecionalismo de
Duhem aparece, pois a partir de uma convecdo ha a possibilidade de agrupar em classes e
ordenar. Ha uma regra estabelecida a priori, e desta forma pode a teoria ser expressa de forma
matematica, sem que para tal haja necessidade de explicar o porqué destas leis. A expressao
matematica ja fala por si (ABRANTES, 1989; OLIVEIRA, 2005; PHILOT, 2015).

Além do préprio conceito de convencionalismo que se distancia das ideias de Bachelard,
Duhem dentro da perspectiva historica de seus estudos e posicionamentos torna-se antagonico,
pois acredita que o conhceimento cientifico é cumulativo, tendo uma posicdo bastante
conservadora frente aos avangos da ciéncia no inicio do século XX. Assim a escolha de um
principio deve passar por uma justificacdo historica, e tal maneira chegando a ultrapassar a
analise logica. Para este filosofo falar em rupturas epsitemologicas retiraria o “valor do saber”
(ABRANTES, 1989) que se encerra em dado conhecimento, desfazendo a ligacao historica do
progresso cientifico, portanto constituindo teorias com marcas negativas de verdade, sem bases
tradiconais fortes.

Refletindo todo este expectro desenhado pela relacdo Empirismo-Convecionalimo
dentro da historia pedagdgica coloca-se 0 movimento da Escola Nova, o escolanovismo.
Poderia neste momento, com justica, o leitor questionar o porqué de ndo a classficarmos
juntamente com o expectro positivismo-formalismo? Ou ainda, por que ndo a colocarmos lado

a lado com a tendéncia pedagdgica positivista do behaviorismo?
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Poderiamos comegar a responder ao leitor, explanando as semelhangas que tal
abordagem tem com liberalismo de John Locke, afinal ao propor uma renovacdo pedagogica,
nédo propde uma renovagédo na ordem social, assim a ideia de homem continua dentro do ideal
burgués, e o papel da escola continua a adequar-se as necessiades individuais da época, ou seja,
do capitalismo, dentro de uma visao liberal. Até por tanto, que a escola nova representou uma
exigéncia da sociedade capitalista (GADOTTI, 1999; LOPES, 2005; LUCKESI, 1994).

Para prosseguir respondendo as indagacGes anteriores, ndo ha de negarmos a
proximidade entre a Escola Nova e suas vias psicologicas instrumentalistas com o
Behaviorismo, principalmente o Behaviorismo Radical de Skinner, porém a contraposicdo a
instrucdo herbartiana feita avidamente por Dewey (um dos nomes mais representativos do
movimento da Escola Nova), ndo subjugou a proposicdo e defesa que Herbart fez perante a
unificacdo da Psicologia e da Pedagogia. Assim, nos parece mais apropriado, e justo ao nosso
método de aproximacdo, desenvolver tais percepgdes da Escola Nova dentro desta sessao,
formamdo o espectro Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo.

A pedagogia da acdo, sempre esteve muito ligada as escolas novas, surgiu ao final do
século XIX trazendo em seu bojo o paidocentrismo e o0 conceito de autoatividade. Ou seja, a
educacdo agora centrada no aluno deveria dar conta de um processo que surge de modo
espontaneo a partir do interesse deste. O professor deveria compreender Ihe o desenvolvimento
para oferecer-lhe uma gama de atividades. A escolha ou ndo pela atividade dar-se-ia pelo
proprio interesse do aluno (o estimulo a realizacdo da tarefa é intrinseco), € um processo de
autoformacdo. O conceito de autoatividade vai para aléem de executar uma acéo, € a execugao
de uma tarefa dentro do seu nivel de desenvolvimento e de seu centro de interesse (LARROYO,
1974).

E ¢ dentro deste viés de revolucionar e ir contra aos velhos sistemas educativos, tidos
como sistemas de imitacao, que nascem escolas novas e associacdes pedagdgicas. Tais escolas
fundamentam sua pratica pela ciéncia, sendo a psicologia a ciéncia escolhida para dar base a
pedagogia. J& as associacOes pedagdgicas reinem reformadores (profissionais de pedagogia)
para estabelecerem uma rede cientifica com publicacdes periodicas, intercdmbio de professores
e assembleias. Culminando na fundacfo do Bureau International des Ecoles Nouvelles, na
Suica, por Ferriere em 1899, formando o que podemos chamar de “Liga Internacional de
Escolas Novas”. Assim, vinte anos apés sua fundagdo, em assembleia, foram aprovados 29
principios (ver quadros abaixo) que deveriam estar na base de principios das escolas novas
(GAUTHIER e TARDIF, 2010; LARROYO, 1974).
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Quadro 3 - Principios da Escola Nova (1919) para a organizacéao geral

DEZ PRESCRICOES SE REFEREM A SUA ORGANIZACAO GERAL:

. Sdo laboratdrios de Pedagogia pratica.

. Internatos de tipo familiar.

. Estabelecem-se no campo.

. Aplica-se o sistema chamado boarding-house.

. Adota-se a co-educacdo.

. S3o obrigatdrios os trabalhos manuais, de preferéncia a carpintaria.
. E as praticas agricolas e avicolas.

. Com os trabalhos regularmente concede-se tempo para trabalhos livres.
. Ginastica natural, jogos e desportes.

10. Excursoes.

O o0 NOOULL A, WN R

Fonte: LARROYO, 1974, p. 720

Quadro 4 - Principios da Escola Nova (1919) paraa Formacéo Intelectual

OUTRAS DEZ PRESCRICOES CONCERNEM A FORMAGAO INTELECTUAL:

11. Rejeita-se a escola memorista e se apoia na formacgdo do espirito critico pela aplicacdo
do método cientifico: observac¢do, hipdtese, comprovacgao e lei.

12. Respeita-se e cultiva-se a vocagao dos alunos.

13. Ensino ativo e objetivo.

14. Decidida importancia ao desenho e as matérias expressivas.

15. O ensino se baseia nos interesses da crianca.

16. Ensino individualizado.

17. Socializa¢Ges de todas as atividades das escolas.

18. Horario matutino de preferéncia.

19. Devem ser estudadas poucas matérias por dia, mas buscando as relagdes com as
outras.

20. Poucas matérias por més ou por trimestre.

Fonte: LARROYO, 1974, p. 721
Quadro 5 - Principios da Escola Nova (1919) - da Educacdo Moral, Estética e Religiosa

NOVE PRINCIPIOS SE APLICAM A EDUCACAO MORAL, ESTETICA E RELIGIOSA.

21. Pratica gradual do sentido moral, critico e da liberdade.

22. Autonomia escolar mediante organizac¢do de republicas escolares ou monarquias
constitucionais.

23. As recompensas fortalecem o espirito criador e de iniciativa.

24. Os castigos devem induzir racionalmente a crianca a sua melhoria moral e civica.
25. A emulacgdo é o resultado de comparar o trabalho anterior com o trabalho presente de
cada crianca.

26. A escola deve ser um ambiente agraddvel. A ordem e a higiene sdo as primeiras
condic¢des, o ponto de partida.

27. Msica coletiva, canto coral ou orquestra.

28. Vinculag¢do da educagdo moral com a intelectual, estética e religiosa.

29. Tolerancia religiosa.

Fonte: LARROYO, 1974, p. 721

Salienta-se que ndo era necessario seguir a totalidade de principios que compunham a

lista acima. Porém, para serem consideradas escolas novas deveriam cumprir a0 menos vinte
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destes principios. Neste intento a escola de Odenwald, criada por Paulo Geheeb, torna-se escola
modelo por acatar a todos (GADOTTI, 1999; LARROYO, 1974).

Assim o movimento da escola nova do inicio do século XX, toma corpo combatendo a
escola tradicional. Porém, por tudo que j& vimos neste estudo, percebemos que a escola
tradicional tem muitos moldes, muitas préaticas, algumas inclusive muito aproximadas ao
ideério da escola nova. Em seu livro A Pedagogia de 2010, Gauthier e Tardif j& dissertam sobre
a oposicao da escola nova a uma caricatura da escola tradicional, fabricada como um ponto util
no discurso de inovacao do movimento escolonovista. Frisa-se que ndo se esta aqui defendendo
qualquer das partes, mas sim questionando qual é o objeto de critica dos reformadores. Ainda
nas palavras dos autores diz-se que “a pedagogia nova, por assim dizer, pdem novamente de
pé uma pedagogia tradicional que funcionava ao contrario” (GAUTHIER e TARDIF, 2010, p.
193).

Em conclusdo, o retrato da pedagogia tradicional pintado pelos partidarios da
pedagogia nova é bastante sombrio. Entretanto, esse artificio retdrico Ihes permitiu
definir o tipo de pedagogia que preconizavam. Enquanto a pedagogia tradicional é
uma pedagogia do objeto, da cultura a transmitir pelo professor ao aluno, a pedago-
gia nova se inscreve em uma dinamica oposta: substitui o ensino do mestre pela
aprendizagem do aluno e se define, por conseguinte, como uma pedagogia do sujeito.
Essa visdo da pedagogia atravessa quase a totalidade do século XX. (GAUTHIER e
TARDIF, 2010, p. 198)

Faz-se preciso entdo, posicionarmos claramente o que € uma e o que é outra, para tanto

0s mesmos autores definiram um quadro comparativo, o qual reproduziremos, em parte, abaixo.

Quadro 6 - Quadro comparativo entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (segundo os partidarios da
pedagoga nova)

A oposicdo entre a pedagogia tradicional e a pedagogia nova (segundo os partidarios da
pedagoga nova

Finalidades
da educacéo

Transmitir uma cultura “objetiva” as
novas geracoes

Formar a crianca, modela-la;

Valores objetivos (o verdadeiro, o
belo, 0 bem)

Transmitir a cultura a partir das forgas
vivas da crianca;

Permitir o desenvolvimento das forcas
imanentes da crianga;

Valores subjetivos, pessoais.

Método

Educar de “fora” para “dentro”

Ponto de partida: o sistema objetivo
da cultura que se recorta em partes
que devem ser assimiladas pela
crianca

Pedagogia do esforgo.

Educar "de dentro" para "fora". ¢
Ponto de partida: o lado subjetivo, pes-
soal da crianca.

Pedagogia do interesse.
Escola ativa (learning by doing).

Educacéo funcional.
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Escola passiva (a crianga segue um
modelos)

Enciclopedismo

A crianga é como cera mole.

A inféncia tem pouco valor em
relacdo a idade adulta.

A crianca tem necessidades,
interesses, uma energia criadora. A
infancia tem um valor em si mesma.

A crianca age.

Concepcao E preciso agir sobre a crianga.
da crianca _ o Preconiza-se o desenvolvimento
Visa-se principalmente a integral da crianca.
inteligéncia.
_ _ O programa gira em torno da crianca.
A crianca gira em torno de um
programa definido fora dela.
O conteudo a ensinar as criangas ndo | Os campos de interesse das criangas
« leva em conta o0s seus campos de determinam o programa (estrutura e
Concepcéo P prog (

do programa

interesse (cultura objetiva).

Idealismo do programa (conteudo
desencarnado).

conteudo).

Realismo do programa (contetdo
ligado ao ambiente em que vive a
crianca).

A escola é um meio
artificial. Repressdo das emocgdes
(distancia). La longe, outrora.

A crianca resolve problemas

A escola é um meio natural e social,
no qual decorre a vida da crianca (a
escola, ambiente de vida).

Espontaneidade infantil.

Concepgéo artificiais.
da escola Aqui e agora.
A escola prepara para o futuro.
A crianca resolve problemas reais.
A escola ajuda a crianca a resolver 0s
seus problemas do momento.
O mestre dirige. O professor guia, aconselha, desperta a
crianca para o saber. E uma pessoa-
O mestre esta no centro da acédo: ele | recurso.
Papel do da o seu saber.
professor A crianca estd no centro da acéo.
O mestre € ativo: faz o exercicio
diante da crianca, € o modelo a A crianca se exercita.
imitar.
Disciplina Disciplina autoritéria (motivagao Disciplina pessoal (motivacao

extrinseca: recompensas e punigdes)

intrinseca)
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Disciplina exterior que visa coagir. Disciplina que vem do interior
Pedagogia do objeto: a cultura a Pedagogia do sujeito: a crianca a
Tipo de transmitir desenvolver
pedagogia Pedagogia de ordem mecanica. Pedagogia da ordem espontanea
(natural).

Fonte: adaptado de GAUTHIER e TARDIF, 2010, p. 194 - 195
Apesar de acreditarmos estar o quadro bem especificado é necessario fazer alguns

realces, naquilo que concerne a concepcao de crianga. Primeiramente, € preciso frisar que em
nosso estudo apesar de fazermos referéncia ao ensino, ndo o fazemos na pespectiva do aluno
mas, na perpesctiva da constru¢do de conhecimento e do fazer pedagdgico que tal emana.
Portanto pensadores como Rousseau, ndo sao por nos dissertados.

Contudo, com o intutito de esclarecer ao leitor € preciso observar que por varios séculos
a doutrina tradicional vigorou sem oposicdo e colocando a crianga como um ser desvalorizado,
sem uma compreencdo de desenvolvimento préprio com peculiaridadedes para até a
compreensdo que temos hoje.

Em um breve resumo desta representacdo, temos que na antiguidade a crianca € vista
como um ser ndo desenvolvido, tanto mentalmente quanto fisicamente. J& na sociedade
medieval, ndo ha um conceito formado de crianca, tdo pouco de um adulto porém, a medida de
diferenciacdo de um ser para o outro € pelo entendimento da linguagem, assim a crianga comeca
a participar da sociedade adulta a partir do momento que ela consegue compreender e ser
compreendida, ou seja, a partir do momento que domina a palavra, a crianca assim poderia ser
chamada de “mini-adulto”, ou seja, a crianga € como um ser transitorio. Na idade Moderna, por
volta do seculo XVII1, vamos ter dois posicionamentos, o primeiro constituido pelas influéncias
da época com a ampliacdo do comércio e da industria, e com a ascencdo da burguesia, termina
por posicionar a crianga ainda como um ser transitorio porém agora pelo viés pré capitalista,
percebida enquanto mao de obra, pois ja consegue trabalhar ou precisa comecar a entender de
negocios e € entendido enquanto pequeno trabalhador/pequeno burgués, o que sucede a
transicdo de um ser pequeno (adulto em miniatura) para um adulto trabalhador (para os filhos
das classes menos favorecidas) e de um adulto patrao (para os filhos da burguesia); E o segundo,
defendido por Jean Jacques Rousseau em 1762 o qual coloca a crian¢a ndo como um adulto em
miniatura mas um ser que possui caracteristicas proprias, com sua natureza propria. Rousseau
vai mais além, toma a crianca como modelo de individuo ideal, indicando que o
desenvolvimento da crianca passa por diferentes estagios naturais (AVANCI , AVANCI, et al.,
2009; GAUTHIER e TARDIF, 2010).
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Para falarmos sobre os aspectos de método e do papel do professor dentro do
movimento escolanovista, faremos coro as defini¢ces dada por Libaneo (1994) que colocou sob
a mesma égide do Liberalismo as tendéncias tradicional, tecnicista, renovada progressivista e
renovada ndo diretiva. Estas duas ulltimas, sendo vertentes difereciadas da Escola Nova.

Tanto na tendéncia liberal renovada progressivista quanto na nao diretiva, conforme ja
mencionado nesta sessdo, 0 método é o da pedagogia da acdo (LARROYO, 1974) em um
processo interno de autoeducagdo, mas na primeira, considerada como uma tendéncia
pragmatica, o método ¢€ direcionado ao aprender fazendo, valorizando-se assim os métodos
experimentais, colocando-se situa¢fes que promovam conhecimento para a vida. J& na segunda,
0 método é direcionado para as relagdes interpessoais e tem por objetivo a autorealizacéo,
enquanto desenvolvimento pessoal. Seus métodos visam facilitar ao estudante a busca por
conhecimento, ou seja, deve haver uma adequacdo do ambiente para suscitar uma mudanca no
individuo. N&o ha contetdos pré-determinados ja que sua abordagem é secundaria (LIBANEO,
1994). Porém, em ambas as abordagens ditas renovadas nota-se uma tendéncia em cientificar
0s métodos de ensino.

Enquanto papel de professor as tendéncias se distanciam. Enquanto na tendéncia liberal
renovada progressivista o professor media as situacdes oferecidas ao aluno para que este
“aprenda a aprender”, tendo assim o papel de auxiliar, intervindo de forma discreta. Na
tendéncia ndo diretiva o papel do professor € o de especialista em relacbes humanas, deste modo
a intervencdo mesmo que discreta pode inibir a aprendizagem. O professor restringe-se a ser
um facilitador, pois a partir de técnicas de sensibilizacdo auxilia o aluno a se organizar.
(LIBANEO, 1994).

3.3 FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO

Bachelard (1977) conjuga o formalismo como uma sistematizacdo do conhecimento
racional, posicionando o pensamento em formas, as quais sdo representadas por formulas
simples com a intencdo de informar a experiéncia. Frisa-se porém, que o formalismo ocupa-se
do resultado ndo conseguindo, portanto, representar o todo do trabalho racional. Conforme
analise de Bulcdo (2009) o formalismo “ja admite o dualismo razéo x experiéncia e sendo assim,
aproxima-se do racionalismo aplicado” (BULCAO, 2009, p. 44). Japiassu (2001) traz em seu
dicionério que o formalismo indica uma “preocupacdo exagerada” no detalhamento da forma,
ensejando uma racionalidade mecanica. Ha algumas visdes diferenciadas conforme o campo de

estudo, por exemplo, em matematica coloca-se sob prisma do formalismo as verdades que se
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utilizam das convencdes e simbolos para suas leis e axiomas. Ja em filosofia ética, tal corrente
filosofica percebe o valor moral de um ato na forma da intencdo da realizagao daquilo que foi
feito, e ndo o ato em si.

A matemaética tem um papel importante nas ciéncias, pois representa um modelo de
universalizagdo dos conhecimentos, com suas representacdes simbdlicas. Tal valorizacdo da
matematica se da por pelo menos dois aspectos, destacados por Chaui (2000): primeiro, sua
idealizagdo, representada pela subjetividade ndo alcancada por aquele que utiliza sua
simbologia, ou seja, 0os objetos da matematica sdo suprassensiveis ja& que ndo é possivel
sensibilizar a correlacdo entre, por exemplo, F =m . a.; e, em segundo, sua pretensa precisao e
rigor no estabelecimento de regras, que a partir de um método, possibilite a universalidade, a
demonstragdo. Desta feita o formalismo encerra em sua concepcdo, mais do que a simples
representacdo matematica com simbolos vazios, utilizando-se de uma linguagem formal, que
para além de uma forma de argumentago ou simbolizagio, estabelece um “logos™? de validac&o
argumentativa.

Um dos defensores da valorizacdo matematica levantada por Chaui (2000) e explanada
nos paragrafos anteriores, foi Issac Newton que revela atraves de suas obras “uma constante
esperanca de que os fendbmenos da natureza sejam reduzidos a linguagem formalmente
matematica” (OLIVEIRA, 2012). As contribuicfes deste cientista se fizeram presente nas mais
variadas areas, mas foi “a intensa relacdo entre a matematica e a experimentacao” (ANDERY,
MICHELETTO, et al., 2014; JUNIOR, 2021) em suas investigacdes que mudaram o modo de

fazer ciéncia.

A descoberta de um método matematico, o calculo infinitesimal ou das fluxdes, que
possibilitava converter principios fisicos em resultados quantitativos, verificaveis pela
observagdo, e, reciprocamente, chegar aos principios fisicos a partir da observacéo,
foi extremamente importante para as proposicbes de Newton. (ANDERY,
MICHELETTO, et al., 2014, p. 238)

E justamente o método matematico que o coloca em uma posicdo epistémica dubia,
conforme Barra (2010) ao enfatizar em suas concep¢des o formalismo matematico, enfatiza a
similaridade com a mecanica cartesiana. Mais acertado seria entdo, nas argumentac@es do autor
reforcar o realismo, pressupondo as significacbes matematicas atributos de ser, como de
numeno. Barra (2010) argumenta ainda que o enfoque formalista possibilita a abstracdo da

propria natureza de modo que as forcas se relacionem com o mundo material e empirico, onde

2 Logos aqui utilizado no sentido que os estoicos que designa um principio unificador e normativo da realidade,
podendo designar também o discurso que apreende as estruturas desta mesma realidade, ou ainda, o
pensamento na estrutura da realidade. (LIMA, 2021)
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tal abstracdo pode vulgarizar o ente matematico verdadeiro, pois que possa ocorrer das
generalizagGes.

Analisando tal questéo levantada o manteremos dentro de espectro do formalismo, pois
é justamente a relacdo que lsaac Newton estabelece em seu formalismo a partir de sua
metafisica e com o nimeno que desfaz no método empirico-matematico o n6 epistémico
levantado por Barra (2010). Vejamos da seguinte forma, para Newton a entidade n&o pode ser
substancializada, pois ndo € absoluta por si mesma, ndo existe por si mesma, sendo emanente
da propria racionalidade. Assim, quando se fala dos movimentos dos corpos, subjaz forgas
atuando em centralidade em relagdo com o espago e 0 tempo. Onde espaco e tempo com
atributos de infinitude seriam da racionalidade universal (OLIVEIRA, 2011; 2012). Assim, a
sentenca anteriormente (e j& colocada como exemplo por Bachelard, em nosso capitulo
primeiro) definida como F = m.a representa, formalmente, que forcas sdo extensdes
centralizadas da correlagdo dos corpos substancializado com a razdo existente entre o
deslocamento do corpo no espaco em perspectiva a duracdo de tempo. Desta feita, apesar de
termos corpos substancializados, espaco e tempo delimitados, e todos formalizados por
unidades (N, Kg e m/s?, respectivamente), dentro da perspectiva formalista ndo houve
vulgarizacdo das entidades matematicas envolvidas. O que houve foi uma representacéo
matematica, pois 0 nimeno ainda esta 14, e ndo poderiamos agora fazer a materializagéo, por
exemplo, do ente aceleracéo, visto que este sé existe nas correlagdes supracitadas, ndo ha algo
material denominado aceleracdo. Extrapolando para a sala de aula, talvez seja justamente esta
representacdo dos ndmenos que torne o ensino das abstracdes tdo complexos, pois sao
imateriais.

Para chegar a suas proposicdes, Isaac Newton, utiliza-se da seguinte metodologia:
primeiramente parte de fenbmenos observaveis donde a partir da matematica e dos dados
disponiveis (derivados da observacdo) estabelece principios, empreendendo um método de
analise que compreende experimentos e mais observacgdes, tracando conclusdes gerais por
inducdo. Assim, o fendbmeno é simplificado por experimentacGes e suas caracteristicas sdo
tornadas varidveis quantitativas que tornar-se-d0 preposi¢cBes matematicas. Tal método
estabelece que, caso ocorra de serem o0s fendmenos reinvestigados e novas exigéncias
estabelecerem-se, novas conclusdes verificadas deverdo ser formuladas como excecdes, pois
estas servem ao aprofundamento do conhecimento exato. por outro lado, é inadmissivel
contestagcOes que ndo se estabelecerem por experimentagdes (ANDERY, MICHELETTO, et
al., 2014; OLIVEIRA, 2012).
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Esse foi um modelo e um critério de ciéncia que perdurou por séculos: hipéteses
deduzidas dos fendmenos; a observacéo como critério para a producdo e aceitacdo do
conhecimento; a possibilidade de quantificacdo dos fendmenos; a utilizagao da analise
e sintese, por meio da inducdo, para explicar os eventos naturais (ANDERY,
MICHELETTO, et al., 2014, p. 247).

Durante o século XIX, o positivismo langou inimeras duavidas sobre a solidez
epistemoldgica da mecénica classica. Pregava-se uma purificacdo das ciéncias, a partir da
nulidade de toda a metafisica envolvida. O formalismo, neste ponto, serviu como uma utilidade
pratica sendo transformado em, apenas um estilo, de representacdo numérica. Assim, por
exemplo, com a exortacdo da metafisica fez-se a necessidade de materializar de alguma forma
a ideia do espaco absoluto de Newton (BERENGUER, 2008).

Com isso o austriaco Ernst Mach reconstruiu a mecénica classica de Newton, porém
argumentava que a maneira usual com a qual o cientista apresentava suas teorias estava
gravemente errada. Primeiramente pelo tipo de formalismo que apresentava e em segundo, por
refletir influéncias teoldgicas. S6 ndo rejeitando a nocdo de forca pela suposta obscuridade
metafisica, ja que acreditava serem 0s conceitos de massas e de aceleracdo definiveis.
Preocupava-se, em sua reconstrugdo, com conceitos mecanicos que limitavam-se a movimentos
perceptiveis, podendo ser até mesmo subsidiada tal percepgéo por instrumentos como cameras,
telescopios ou microscopios (BERENGUER, 2008). Deixando a vistas que 0 progresso nas
Ciéncias poderia modificar situacfes até aquele momento nao conhecidas ou ndo questionadas
e que o formalismo ndo poderia entdo ser dado como avalista. Mach foi conhecido por combater
0 preconceito dos mecanicistas em crer que a mecanica era base fundamental de tudo
(LECOURT, 2018).

O progresso e as discussdes que atravessaram as Ciéncias, também atravessaram a
historia e a filosofia da Educacdo, e nos primordios do seculo XIX inicia-se, mesmo que
discreto, um movimento que mais tarde culminaria na consolidacdo da Pedagogia Nova.
Pedagogia esta que faz uma oposicdo sisteméatica a Pedagogia Tradicional, conforme ja
mencionado na sessao anterior. Dentro deste processo de transicdo, entre Pedagogia Tradiconal
e a Pedagogia Nova, temos o pedagogo alemdo Johann Friedrich Herbart que, conforme
Favoreto e Galter (2018), diversos autores, principalmente, os chamados renovadores da
educacdo, encaixam-no em uma perspectiva tradicionalista, sinalizando que a totalidade de sua
concepcao é conservadora. Nesta pesquisa e dissertacdo, ndo temos a intencdo de discutir as
bases de toda a pedagogia herbartiana, contudo a conjugacao entre educacéo e psicologia dentro
de um método sistematizado e cientifico, nos remete a localiza-lo, neste estudo, dentro das

bases do formalismo, apesar de reconhecermos em sua Instrugdo Educativa também as bases
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de um Positivismo Logico. Servindo-nos, entdo, como parametro as palavras de Gadotti (1999)
elucidando que

Para Herbart, a filosofia representou a elaboracéo e a analise da experiéncia. A Idgica
tinha por objeto a classificacdo dos conceitos, enquanto a metafisica e a estética
referiam-se ao conteido do pensamento. A analise logica revelava as contradi¢des dos
conceitos que a metodologia procura resolver (GADOTT], 1999, p. 99).

E assim, por este enxerto, conseguimos por meio das aproximacgdes perceber que para
Hebart a I6gica esta relacionada a um método para resolver as contradi¢fes, ou seja, por meio
da formaildade de um método podemos chegar a solucao de problemas filoséficos.

Uma das grandes contribui¢des de Herbart foi a relacdo da psicologia com a pedagogia,
justamente, a partir de um método organizado, formalizado. Tendo como objetivo a educacao
da vontade através do governo, da disciplina e da instrugdo. A psicologia empregada tinha por
base ser experimental, considerando as significacbes mediante aplicacdo do real porém,
estabelecendo-se empiricamente, e formalizando-se através da matematica (FAVORETO e
GALTER, 2018; MORAIS e FAVORETO, 2021). Nas palavras de Japiassu e Marcondes
(2001, p. 92) este educador “pode ser considerado como o légico e o organizador da pedagogia
moderna e o projetador da psicologia cientifica”.

Desta feita, ao analisarmos a pedagogia herbartiana, pereceberemos a proximidade da
Instrucdo enquanto mecanismo de elaboracdo conceitual, ou seja, enquanto fortalecimento e
ampliancdo das faculdades intelectuais com a educacdo moral, que é o que o proprio declara
como formacédo da vontade e que deve ser regida pela autodisciplina, pelo livre arbitrio, pela
autonomia e pela responsabilidade, que ao final se traduzird no carater humano (ARANHA,
2012; FAVORETO e GALTER, 2018). Assim, o método educativo abrangeria algumas fases,
por assim dizer, a primeira seria a fase do Governo e a segunda a da Disciplina, estas duas fases
entdo, resultaria em uma terceira, a da Instrucdo. E por tal, as autoras supras citadas afirmam
que Herbart “pensa 0 método como conjunto de regras e acdo que o educador deveria seguir,
de modo que, conforme as capacidades de cada um, o educador poderia disciplinar e controlar
0 comportamento e carater do aluno” (FAVORETO e GALTER, 2018, p. 131). Para melhor
elucidar ao leitor passaremos a descrever cada uma das fases e suas implicacdes educativas.

O Governo é fase inicial do método, fase do ensino descritivo, e por isso seu publico
alvo sdo as criancas. Nesta fase o educador deve ter como objetivo educar a vontade
promovendo a estabilidade da estrutura cognitiva através da experiencia e do sensivel. A
educacdo da vontade perpassa pela autoridade do adulto (primeramente os pais e ap0s o0
professor) em decidir qual o melhor método da criangca moldar sua moral, e tal deve ocorrer

antes da fase em que serdo despertadas suas proprias percepcdes e sentidos. O professor
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enquanto seu papel de educador nesta situacdo, deve escolher um método que leve em conta a
psicologia para direcionar o0s interersses do educando, bem como conseguir estabelecer a
maturidade deste. Um dos meios de exercer presséo sobre a crianga eram as puni¢des, podendo
ser inclusive castigos fisicos, mas que ndo deveriam exacerbar-se. Por outro lado, as premiacoes
e as permissoes, serviam para demonstrar a crianaga que sua conduta estaria correta, Como uma
forma de incentivo que tal conduta fosse tornada habito (FAVORETO e GALTER, 2018).

A segunda fase, a Disciplina, € a fase do ensino analitico, pois € 0 momento em que as
abstracdes e 0s conhecimentos do mundo comegam a aparecer, por tanto ela é recomendada na
fase da juventude. E nesta fase, que a interpretacio do real advinda do conhecimento do mundo
(que deve ser estimulada e trabalhada a partir de exemplos concretos) formara o caracter do
jovem educando. E preciso nesta fase fortalecer e ampliar as faculdades intelectuais, para tanto
0 educador devera conduzir o adolescente a partir da utilizacdo de sua liberdade e
responsabilidade, persistentemente para que este atraves da repeticao crie habitos. Neste ponto,
é preciso salientar que, Herbart ndo tinha em seu método a memorizacdo como aspecto
educacional, ao contrario acredita que o educando deva ter atividades adequadas ao seu
desenvolvimento, que exijam do educando uma atencéo participativa. Assim, a disciplina é
muito parecida em formatacdo com a fase do governo, mudando apenas a forma como o
educador (professor) ird utilizar-se dos metodos psicologicos, para aperfeicoar a moral
(FAVORETO e GALTER, 2018).

A terceira fase, a sintética, é o resultado das duas fases anterior, assim se traduziria no
alargamento dos circulos de ideia e interesse, onde as representacdes estéticas, literarias, bem
como, as cientificas possibilitariam a compreensdo do mundo formando a moral. Para Herbart,
instrucdo e educacio sdo indissociaveis assim como a educacdo e o método de instrucdo. E a
instrucdo, que perpassando todas as duas fases anteriores, centra-se na nocao de interesse,
diferenciando-o da noc¢do de desejo que remete aquilo que € imediato na satisfacdo e ao mesmo
tempo pressupde-se aquilo que ndo se tem. Engquanto que, o interesse desenvolve-se com a
observacao do presente conquistando a preferéncia do espirito interessado. No caso da Instrugédo
Educativa, o interesse deveria ser o social que a partir do desenvolvimento do carater humano
este relaciona-se com outros, refletindo uma unidade (FAVORETO e GALTER, 2018;
MORAIS e FAVORETO, 2021).

Para compreender o que significa este objetivo de unidade, dito no paragrafo anterior,
é preciso situar Herbart historicamente, para o leitor.

Mais tardiamente que no restante da Europa, a passagem do sistema feudal para o

sistema capitalista na Alemanha, ocorre de maneira lenta e fragmentada. Até o ano de 1871 a
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Alemanha permanecia entre principados e reinados, quando foi realizada a unificag¢éo do Estado
Nacional Alem&o. deste modo, é neste clima de fragmentacdo politica que Herbart promulga
suas propostas Educacionais. Transformando tais propostas em um posicionamento que
conjugava um ideal de transformacao Social. ldealiza assim a formacéo de um homem néo s6
habilidoso, mas com liberdade e honestidade, dando um novo sentido a identidade alema
através de uma moral harmonizadora (GADOTTI, 1999; FAVORETO e GALTER, 2018;
MORAIS e FAVORETO, 2021).

No tocante ao método ao qual o educador deveria seguir para trabalhar com as criangas
e jovens nas fases anteriormente expostas Herbart enumerou alguns passos formais, 0s quais
resumiremos da seguinte forma (ARANHA, 2012; GADOTTI, 1999):

1° passo (preparacgdo): o professor mobiliza conhecimentos e impressées que o aluno ja
tem para criar interesse pelos novos conteudos;

2° passo (apresentacdo / demonstracdo): 0 novo conhecimento € apresentado com
clareza, ou se partindo do concreto;

3° passo (assimilacdo ou associagdo ou comparacdo): o aluno é capaz de realizar uma
comparacdo entre o conhecimento que ele possuia com o conteudo apresentado percebendo
semelhancas e diferencas;

4° passo (generalizacdo ou sistematizacdo): € quando o aluno é capaz de realizar
abstracdes, generalizando; normalmente esse passo é mais bem aplicado na adolescéncia;

5° passo (aplicacéo): € o momento em que o aluno aplica o que aprendeu, podendo ser
em exercicios ou em exemplos novos.

Conforme ja aludido no inicio desta explanacdo sobre Herbart somos cordatos com
Favoreto e Galter (2018) quanto da ndo colocacao deste pedagogo enquanto Escola Tradicional,
mas sim no entremeio entre a Escola Tradicional e Escola Nova. Pois também como ja
colocamos aqui, ambas as tendéncias tém muito em comum, principalmente no que tange as
suas bases epistemoldgicas: o Positivismo. Além desta proximidade, perfazendo um dos
espectros da Topologia Filoséfica Bachelardiana, formalismo e positivismo perfazem uma
mesma regido frente ao Racionalismo Aplicado e o Materialismo Técnico.

Japiasst e Marcondes (2001) nos trazem, primeiramente, que o Positivismo foi o
movimento filosofico instituido por Auguste Comte a partir da tese dos “trés estados”. Apds
nos informam que Positivismo pode ser também, um movimento criado no inicio do século XX
que reuniu Vvérias doutrinas sob o prisma de valorizacdo do metodo empirista, pela
contraposi¢do ao idealismo (e sua metafisica) e pela consideragdo “das ciéncias empirico-

formais como paradigmas de cientificidade e modelos para as demais ciéncias” (JAPIASSU e
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MARCONDES, 2001, p. 153). Para Aranha e Martins (1993) traz o positivismo como resultado
de uma exacerbacdo de Auguste Comte ao cientificismo presente a época. Cientificismo que
teve suas raizes na Revolucdo Industrial, periodo em que ciéncia e técnica se aliaram
promovendo progressos ostensivos, assim o conhecimento cientifico torna-se indispensavel e
seu método verdadeiro.

Bachelard (1977) faz varias criticas ao positivo de Comte ndo o impetrando como uma
filosofia que se ocupasse de um conhecimento profundo, inclusive tece em seu livro “A
formacdo do espirito cientifico” (1996) uma espécie de lei dos trés estados, porém para 0
espirito cientifico que apesar de bastante proxima o pensador afirma ser “muito mais exatos e
especificos que as formas propostas por Comte” (BACHELARD, 1996, p. 11). Ainda em sua
critica, afirma que o positivismo apesar de ndo conseguir justificar as deducdes de teorias
contemporaneas, ndo conseguindo acompanha-las, perante o empirismo “puro” ainda pode ser
um dito “Guardido da hierarquia das leis”, que por deveras formal em suas distin¢fes e juizos
de utilidade pode encaixar-se em formalismo pragmatico. N&o é sobremaneira, da ordem das
aproximacdes assim como o racionalismo defendido por este filésofo, e por tanto para este, ndo
se detém em conhecimentos aprofundados, atendo-se ao simples, atendo-se a validacGes de leis,
tornando-se assim um acumulo de fatos.

O Positivismo é entdo reflexo de um tempo pos revolucdes, dentre as quais a Revolucao
Francesa que entre outras coisas promoveu o debate de um Plano Nacional de Educacéo
proposto por Lepelletier inspirado em Rousseau que previa dentre outras coisas uma escola
laica, onde a ciéncia seria formadora, com um lema de educacdo como direito de todos e dever
do Estado, entre outras propostas que embora ndo chegando a vigorar serviram como base para
outros sistemas educacionais criados apos (GADOTTI, 1999). Outra revolucdo foi a Industrial,
conforme trouxemos em paragrafos anteriores, pode ser traduzida como 0 momento em que a
ciéncia se atrela a técnica para obter avancos significativos ao progresso da humanidade, haja
visto a invencao da maquina a vapor, por exemplo, que revoluciona todo o sistema econdmico
e social (ARANHA e MARTINS, 1993). Além disso, no campo da filosofia Kant, imbuido de
sua metafisica e escreve suas trés criticas: “Critica da Razdo Pura” de 1781 onde estabelece
reflexdes sobre as possibilidades e as limitacdes da razdo; "Critica da Razéo Pratica" de 1788
que faz uma reflexdo metafisica dos costumes e da moral; e “Critica da Faculdade do Juizo”
de 1790 que investiga o que podemos conhecer pela faculdade de julgar, a partir da razéo, da
memoria e dos sentimentos.

Entdo, no século X1X Auguste Comte unifica as ideias positivas que ja se encontravam

na sociedade, inaugurando formalmente uma maneira de pensar ndo sO a ciéncia, mas a
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sociedade como um todo. Acreditando que somente a ciéncia poderia trazer estabilidade. Esta
estabilidade prediz seu posicionamento politico conservador, deste modo seu pensamento é
marcado pela ideologia ndo parlamentarista, que buscava impedir tentativas democratizantes
ou revolucionarias. Dai a “Lei dos trés Estados” ter uma perspectiva histérica e a proposta de
uma religido positiva para a humanidade (ANDERY, MICHELETTO, et al.,, 2014;
ISKANDAR e LEAL, 2002; SOUZA, 2020).

A tese de Comte defende que cada perspectiva do conhecimento passou por trés estados,
estes estados levam em conta o desenvolvimento histérico e gradual, indo do mais simples
(primeiro estado) ao mais complexo (Ultimo estado). O primeiro estado é o teoldgico e a
investigacdo dos fendGmenos recai sobre as causas primeiras e finais, e tais fendmenos naturais
estdo sob designio e acdo direta de agentes sobrenaturais. Tem-se ai a figura de um “Deus”
responsavel por aquilo que ndo se conhece ou ndo se explica, sendo Este sempre a causa
primeira e a final. O segundo estado, o metafisico € o que se pode chamar de estado
intermediario. Continua-se a perguntar sobre as origens e os fins, porém agora 0 ente sao
abstracdes personificadas de cada fendbmeno em seu particular, porém assim como no estado
teoldgico o monoteismo trouxe a personificagdo de Deus Unico, no estado metafisico
personificou na ideia de Natureza. E, enquanto natureza intima do fendmeno cada um tem a sua
propria entidade correspondente. O terceiro estado é o Positivo, onde é reconhecida a
incapacidade de formular nocdes absolutas sobre as causas e a finalidade dos fenémenos.
Renunciando a esta busca inaugura uma nova filosofia, a da compreensdo dos fendmenos a
partir das similaridades e sucessdes de fatos observaveis. E destas observacdes desprendem-se
leis como fatos gerais, que sdo reduzidas ao maximo, tentando-se chegar a um Unico fato geral,
uma Unica lei (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014; GADOTTI, 1999; LECOURT, 2018;
SOUZA, 2020).

O conhecimento cientifico é, portanto, para Comte, baseado na observacdo dos fatos
e nas relacdes entre fatos que sdo estabelecidas pelo raciocinio. Essas relacfes
excluem tentativas de descobrir a origem, ou uma causa subjacente aos fenémenos, e
s80, na verdade, a descricdo das leis que os regem (ANDERY, MICHELETTO, et al.,
2014, p. 379).

Assim, o conhecimento cientifico positivista € um conhecimento que ndo admite
duvidas ou especulagdes, pois para Comte € um pensamento sempre correto com graus
diferenciados de precisdo, dependendo da ciéncia que se trate. Porém no mesmo instante que
este conhecimento é tido como certo, se faz relativo. Na medida que o conhecimento se insere
ha de levar-se em conta a possibilidade daquele que o percebe, seu aparato sensorial podera ndo

alcancar toda sua dimens&o. Ou ainda, a utilidade do conhecimento modifica-se, e a este devera
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ser incorporado novos conhecimentos desenvolvendo-o, no que acarretard a descri¢cdo de novos
fatos (ANDERY, MICHELETTO, et al., 2014).

Dentro de um contexto positivista Comte acreditava que esta filosofia poderia ordenar
a sociedade, reorganizando-a. Afinal, a sociedade é regida por leis naturais em harmonia, deste
modo a doutrina positivista traria 0 conhecimento verdadeiro (cientifico) para estabelecer o
status quo. Esta raiz comteana influenciou (e influencia) inclusive a politica nacional brasileira
e em algumas reformas politicas, sociais e econdmicas. Neste &mbito e de forma generalizada
teriamos a frase “Ordem e Progresso” na bandeira brasileira, 0 ideério difundido nos ultimos
anos, que coloca os militares como um quarto poder (poder moderador), o ndo reconhecimento
da luta de classes estabelecida com a desmantelizacdo dos sindicatos (ANDERY,
MICHELETTO, et al., 2014; GADOTT]I, 1999; SOUZA, 2020).

No cenario educativo Comte percebe a Educacdo Cientifica como uma das formas de
alcancar a ordem social, subjugando os conteudos que envolviam as humanidades, por acreditar
pertencerem ao primeiro estado do desenvolvimento, o teologico, contrapondo-se assim, ao
ensino livresco da escolastica e estabelecendo, por fim, um ensino leigo. Comte no método
estabelecido em seu “Curso de Filosofia Positiva” faz uma classificagdo enciclopédica,
estabelecendo uma hierarquia entre as ciéncias que buscam elucidar os fenémenos. Desta
maneira, a ordem natural também rege a hierarquizacao das ciéncias, pois os fendmenos sdo
classificados do mais simples ou mais geral para o mais complexo ou singular (GADOTTI,
1999; SOUZA, 2020). Tal hierarquizacdo aparece da seguinte forma no pensamento comteano:
primeiramente, a matematica que € base para todas e a mais abstrata; seguida de Astronomia
que seria uma fisica inorganica celeste, e estaria ligada a corpos nao organizados; Fisica
Organica que envolve os estudos dos seres e seria dividida em duas: a Quimica dada como uma
fisica dos elementos e a fisica dos individuos que estaria ligada a fisiologia, por tanto a Biologia;
e por fim, a Sociologia tida como uma fisica organica da espécie, ou ainda, uma fisica social
(LARROYO, 1974; SOUZA, 2020).

O sistema educacional de Comte compreendia também a correlacdo entre a
hierarquizacdo das ciéncias com a Lei dos Trés Estados, pois acreditava que no
desenvolvimento humano cada individuo reproduziria as fases da humanidade. Assim, para
realizar os estudos das ciéncias mais avancadas (ou seja, dos fendBmenos mais complexos) antes
dever-se-ia dedicar os estudos das ciéncias mais gerais (ou seja, fendbmenos mais simples). Com
relacéo aos estados na primeira infancia o individuo dedicar-se-ia as transformac6es dos agentes
sobrenaturais para uma concepcdo abstrata e por este motivo, & crianca ndo seria ofertada

educacgdo formal, versando apenas sobre linguagens. Nao seria capaz de compreender nem
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mesmo as simples abstracdes. Ja na adolescéncia, poder-se-ia adentrar aos estudos sistematicos
das ciéncias, neste caso, iniciando se por fendmenos simples. Os estudos entéo versariam sobre,
em um primeiro momento, matematica, astronomia, fisica e quimica, e em um segundo
momento, biologia e sociologia, por fim, os estudos relativos a moral. Assim, na idade adulta,
o individuo chegaria consequentemente ao estado positivo. E na idade madura que o individuo
tornar-se ia um ser que possuiria uma visdo, por deveras laica, realista e utilitaria, calcando
assim a finalidade da educacéo positivista (GADOTTI, 1999; LARROYO, 1974; SOUZA,
2020).

No Brasil, o periodo da primeira Republica é a chamada Era de Ouro do Positivismo,
um dos defensores deste ideario fora Benjamin Constant, que em 1890 empreende uma reforma
educacional. Tal reforma institui o ensino enciclopédico, e posta como pressupostos a formagéo
de professores o altruismo, a paixao e o sentimento civico. No que diz respeito aos curriculos,
estes passam a ser multidisciplinares e sem espaco para a interdisciplinaridade. Talvez o mais
marcante da era positivista no Brasil tenha sido a valorizagéo da ciéncia. As ciéncias enquanto
conhecimento fora tratada de forma objetiva e neutra, sendo estes os atributos mais edificados
nesta doutrina, priorizando-se a observacao e a experimentacdo. Essa valorizacao se deu a partir
de uma ideologia burguesa cientificista e progressista visando um desenvolvimento cientifico.
Neste mesmo intento a tendéncia pedagoOgica tecnicista firma seus propositos, mais
destacadamente na década de 1960 com o aval do militarismo da época (ISKANDAR e LEAL,
2002; SOUZA, 2020).

E dentro desta cientificidade, seguindo ao preceito de adaptacdo as transformacdes o
positivismo acabou também por influenciar os pressupostos filoséficos de algumas ciéncias
humanas de cunho naturalista, como por exemplo, a psicologia behaviorista.

No final do século XIX e no inicio do século XX, o russo Pavlov e o estadunidense J.
Watson estabelecem estudos sobre o comportamento exteriorizado do ser a partir de estimulos.
Assim, Watson firma a psicologia como Ciéncia passando o seu objeto de estudo das ideias
abstratas e irreais, para algo observavel, o comportamento (em inglés, behavior). De forma
breve, definindo-se que por meio de experimentacdes, e através de estimulos, € possivel
observar o comportamento (reflexos) de um ser, para entdo, inferir sobre comportamentos
(respostas) consequentes (BOCK, FURTADO e TEIXEIRA, 1999; LARROYO, 1974). Watson
apesar de ser seguidor de Pavlov, descartou o mentalismo (distingdo entre mente e corpo)
permanecendo em uma ciéncia objetiva do comportamento a qual realizou experimentos com
animais e seres humanos, igualando-os em processos de suas aprendizagens, através do

condicionamento classico, principios advindos dos critérios epistemoldgicos do positivismo, e
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0 que o tornava também um empirista (MOREIRA e MASSONI, 2016; OSTERMANN e
CAVALCANTI, 2011).

Um dos conceitos mais relevantes para Watson foi herdado de Pavlov, o estimulo
condicionado, o qual refere-se ao principio de frequéncia deste estimulo, ou seja, ao
relacionarmos diversas vezes uma dada resposta a um tipo de estimulo cada vez mais 0s
relacionaremos. O estimulo condicionado é um sinal a resposta (MOREIRA, 1999; 2016;
MOREIRA e MASSONI, 2016). Assim, é possivel concluirmos que o Behaviorismo se define
pelo estudo “das interagdes entre o individuo e o ambiente, entre as a¢cdes do individuo (suas
respostas) e o ambiente (as estimulagdes)” (BOCK, FURTADO e TEIXEIRA, 1999, p. 58). E,
como fruto destas interacfes tem-se que o individuo age no ambiente, porquanto o ambiente
age no individuo, ndo havendo uma passividade descritiva. Pois, ao ocorrer um comportamento,
tal s6 acontece diante de algo que o condiciona, deste modo sendo alterado pelo ambiente em
que esta. Por sua vez, altera-se também o ambiente, por ndo ser o0 mesmo em qual se deu o
primeiro estimulo. Esta percepc¢éo, diz Carrara (2004, p. 113) “escapa ao modelo Newtoniano
e apoia-se no modelo machiano”. Pois enquanto Newton defendia a mecanica, Mach a
considerava ilusoria.

Ao traspormos os pensamentos de Watson para a educacgdo teremos como papel do
professor o de organizar atividades que tenham uma resposta a ser esperada, e para tal tipo de
resposta devem ser realizadas diversas situacdes, como por exemplo as listas de exercicios do
tipo “de fixacd0”, muito utilizado na matematica, mas ndo dispensado no componente ciéncias.
Outro ponto a ser considerado, sdo os reforcos dados com carimbos especiais ou elogios
exaltando exacerbadamente os acertos de cada aluno, tais atitudes servindo como reforcadores
imediatos de conduta (OSTERMANN e CAVALCANTI, 2011).

Um dos nomes mais importantes do comportamentalismo foi Skinner, que descendente
direto da teoria de Watson, anunciou com o Behaviorismo Radical que a centralidade do
comportamento estd no que ocorre apOs a resposta, ou seja, na consequéncia. Com isto,
epistemologicamente, defendia que a ideia do comportamento ainda era a melhor maneira de
compreender as predices psicoldgicas, e a melhor forma de utilizar-se de dados claros e
transparentes. Reafirmando, assim, 0 conexismo entre a resposta e a consequéncia, sendo esta
passivel de verificacdo observacional e experimental (BOCK, FURTADO e TEIXEIRA, 1999;
CARRARA, 2004; MOREIRA, 1999; 2016). Porém apesar de descender do behaviorismo
metodoldgico de Watson, Skinner divergia quando o assunto eram as influéncias fisioldgicas
ou genéticas do individuo, pois em sua concepcao o ser ndo era uma tdbularasa (OSTERMANN
e CAVALCANTI, 2011).
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Apesar de Skinner orginalmente ndo pertencer as bases tedricas da educacdo, seu
trabalho foi utilizado em larga escala na tentativa de compreender-se a aprendizagem humana,
sendo o “tedrico behaviorista que mais influenciou o entendimento do processo ensino-
aprendizagem e a prética escolar” (OSTERMANN e CAVALCANTI, 2011, p. 21). Como ndo
é nosso objetivo alongarmo-nos na teoria skinneriana, pois interessa-nos os reflexos educativos
desta, faremos um breve resumo, para que o leitor consiga apreender de forma simples o que
desta teoria foi transposto ao cenario educacional.

O primeiro esclarecimento que deve ser feito neste sentido é que como bom positivista,
Skinner acreditava que o comportamento humano era regido por uma lei objetiva, descritiva e
n&o especulativa. E a partir deste pensamento que se torna convicto de que as causas operantes
do comportamento sdo observaveis e podem ser estudadas, estando no ambiente (fora do
organismo) e ndo no interior das pessoas (LEFRANCOIS, 2008).

Entdo, da teoria skinneriana, temos que o comportamento € controlado por suas
consequéncias, ou seja, estad fora do individuo, estd no ambiente, no que, enquanto analise
experimental do comportamento ha trés aspectos a serem analisados: a situacdo em que ocorre,
0 comportamento em si e as consequéncias do reforcamento. Onde tem-se as varidveis de
entrada (estimulos — refor¢o — contingéncia de reforco) e saida (resposta ou comportamentos
operantes e comportamentos respondentes) (LEFRANCOIS, 2008; MOREIRA, 1999).

Os comportamentos respondentes reagem a um estimulo que podem ser dados como
involuntarios ou automatizados, como por exemplo, os nossos reflexos. A este tipo de
comportamento Skinner acatou o behaviorismo Classico de Watson que predizia que o
comportamento respondente sempre sera a resposta de uma provocacgdo ao estimulo X, pois o
individuo esta respondendo ao ambiente. Em contrapartida, o comportamento operante pode ou
ndo acontecer, mesmo provocado por um estimulo X, pois o individuo esta agindo no ambiente
voluntariamente (LEFRANCOIS, 2008; MOREIRA, 1999; 2016). Para compreendermos
melhor pensemos em um exemplo frugal: o de comer um doce! Pelo comportamento
respondente ao ver um doce minha salivacdo aumentaria, e meu desejo por aquele também, pois
por tantas vezes que ao comer um doce minha sensacdo de felicidade aumentou que me
condicionou a ligar as representacdes figurativas de um doce a um momento de felicidade e
agradabilidade de paladar. Entre outros doces, ha alguns de café, o que me remete a seguinte
experiencia: quando bebo café a noite durmo mal. Na hora de escolher o resultado da minha
aprendizagem (organica, por assim dizer) é que apesar de salivar com todos os doces escolherei
um que ndo é de café. Desta feita, reajo ao ambiente, pois salivo e ajo neste, pois, classifico,

escolho e deduzo.
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Assim volta-se a ideia de que o comportamento é controlado pela consequéncia, ideia
principal de Skinner, em que a relagdo entre o comportamento final e o reforco € a centralidade,
ou seja, se temos um aumento da frequéncia de uma resposta (comportamento) a um reforcador
positivo temos um condicionamento (LEFRANCOIS, 2008; MOREIRA, 1999; MOREIRA e
MASSONI, 2016).

E preciso salientar que

para Skinner, o condicionamento importante era o operante, pois através dele, [...]
podia ser adquirida a maior parte da conduta humana e, na pratica, esse
condicionamento passou a ser confundido com aprendizagem e teve enorme
influéncia no processo ensino-aprendizagem em todos os niveis de escolarizacdo
(MOREIRA e MASSONI, 2016, p. 62).

Assim, para melhor esclarecer ao leitor, tome como exemplo 0 ato de um estudante
estudar para uma prova de ciéncias, e apesar de haver um reforcador (a prova) que leve o
estudante ao ato de aprender, ndo sera esta (a prova) a responsavel pela aprendizagem, mas sim
a propria aprendizagem pois € ela a consequéncia, a centralidade do comportamento. O proprio
ato de pensar (movimento interno do individuo) aquilo que se estudou para realizar a prova
pode ser observado por esta Otica, pois o reforcador (a prova) faz com que o aluno verbalize
(acdo — comportamento) internamente 0 que estd pensando (pensamento — consequéncia)
(LEFRANGCOIS, 2008).

Conforme Fernanda Ostermann e Claudio J. H. Cavalcanti (2011) o que poderiamos
dizer da teoria da aprendizagem de Skinner é que esta trata da modificacdo de desempenho dos
alunos, ou seja, a aprendizagem é firmada por aquilo que se espera que o aluno alcance. Os
parametros pré-estabelecidos sdo objetivos instrucionais elencados de alcance individual.
Corroborando com tal afirmacdo, Moreira e Massoni (2016) enquadram o papel do professor
como um organizador de contingéncias de reforco, para o cumprimento de objetivos e de
maneira que possibilite que o aluno apresente o comportamento desejado. “Programar
contingéncias significa dar o reforco no momento apropriado, significa reforcar respostas que
provavelmente levardo o aprendiz a exibir o comportamento terminal desejado” (MOREIRA,
1999, p. 59).

Enquanto método escolar o comportamentalismo caracterizou-se pela rigidez no
controle das atividades pedagdgicas, pelo mecanicismo, automatismo e repeticdo (ALBERTO,
PLACIDO e PLACIDO, 2020). Na técnica decorrente deste teremos, entdo, os seguintes
pressupostos: 0s objetivos instrucionais devem ser estabelecidos identificando-se, claramente a
fim da possibilidade de observacdo e mensuragdo, 0S comportamentos terminais que se suscita

ao aluno; ordenacéo sequencial da instrugdo (0s mais simples primeiro — como pré-requisitos -



72

estes aprendidos, possa passar-se a outros de maior complexidade); programacao de reforgo
positivo a emissao do comportamento (neste caso o mais usual ¢ a “nota) (MOREIRA, 2016;
OSTERMANN e CAVALCANTI, 2011).

Sdo exemplos de aplicacdo do método de Skinner a instrugcdo programada e o método
Keller, que para conhecimento do leitor seguem descritos no quadro abaixo.

Quadro 7 - Exemplos de aplicacdo do método de Skinner: a instrucdo programada e o método Keller

Instrucdo Programada

Método Keller

1. Pequenas etapas: a informagdo é
apresentada por meio de um grande nimero
de pequenas e faceis etapas. O uso de
pequenas etapas facilita a emissdo de
respostas a ser reforcadas e diminui a
probabilidade de cometer erros (segundo
Skinner, o erro cometido é aprendido e,
portanto, os erros devem ser minimizados e

0s acertos maximizados).

2. Resposta ativa: o aluno aprende melhor se

participa ativamente da aprendizagem.

3. Verificagdo imediata: o aluno aprende

melhor quando verifica sua resposta

imediatamente.

4. Ritmo proprio: cada aluno pode trabalhar

tdo rapida ou lentamente quanto desejar.

5. Teste do programa: teste por meio da
atuacdo do aluno. Se a apresentacdo de algum
quadro (frame) ndo estiver clara, isto se

refletira nas respostas do estudante.

1. O ritmo proprio, o qual permite ao
estudante progredir ao longo do curso com
uma velocidade compativel com suas
habilidades e com a sua disponibilidade de

tempo em funcdo de outras demandas.

2. O completo dominio do material de cada
unidade como condicdo para avanco, o qual
permite que o aluno passe para a proxima
do

demonstrado completo dominio sobre o

unidade curso somente apos ter

conteddo da unidade precedente.

3. O uso de aulas teoricas e demonstracfes
como veiculos de motivacdo, ao invés de

fontes de informacéo.

4. A énfase na palavra escrita, de modo que
materiais escritos constituem-se na maior

fonte de informacdo e aprendizagem.

5. O uso de monitores, estudantes escolhidos
em funcdo do dominio demonstrado sobre o
contetdo do curso, o qual permite repetidos

testes do aluno, avaliagdo imediata, tutoria e
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um crescimento do aspecto social e interacéo

interpessoal no processo educacional.

Fonte: baseado em MOREIRA, 1999

Ao olhar o quadro acima pode o leitor observar que ndo ha mudancas significativas no
modus operandi de um método para o outro, alertando-nos que tais técnicas envolvidas, a saber,
perfazem o que chamamos de educacdo behaviorista: 1) objetivos instrucionais - em dias de
hoje, podemos exemplificar pela Base Nacional Curricular (BNCC) que possui como
parametros as habilidades a serem alcancadas pelo aluno ao final da série em que se encontra;
2) fragmentacdo — particionamento de unidades (poucos objetivos a serem conquistados) do
menos para 0 mais complexo; 3) reforcamento do acerto — criar estratégias para que o acerto
seja valorizado e o erro seja abominado, nestas classes encontram-se as notas, os elogios em
frente da turma, as meritocracias em gerais; 4) testagens — 0 uso de testes (exercicios ou
atividades) para a confirmacéo do alcance pelo aluno dos objetivos tracados; 5) uso de material
de apoio — ndo ha necessidades de aulas, estas servem como motivacdo, o aluno por leitura (e
similares) podera ser capaz de dar conta das testagens; 6) participacdo ativa — este item esta
ligado ao item anterior, pois a aprendizagem ¢é de forma do aluno buscar, o aluno é quem
modifica-se, o professor € o técnico que escolhe as situaces em que o aluno seré testado, ou as
situacOes em que devera realizar o reforco positivo.

O positivismo, enquanto matriz filoséfica de base, influenciou também a Tendéncia
Tecnicista de ensino, e para ilustrar ao leitor sobre tal vertente e aproximéa-lo de seu ideério,
escolhemos por bem explorar o cenario educacional brasileiro.

Desde os meados da Proclamacdo da Republica em 1889 até meados de 1930, o Brasil
passou pela necessidade de uma reorganizacdo que perfaziam campos politicos, econdmicos e
socioculturais. E dentro deste contexto histérico, que o Brasil inicia um processo de substituicdo
de importacdes, em uma politica econémica desenvolvimentista nacionalista (que prevé a
producdo nacional) alavanca a industrializacdo, permitindo também ao pais avancar nas
relaces internacionais. Tal modelo econémico vigorou até o final dos anos 50. Apesar do
cunho nacionalista desta politica, houve uma pratica baseada na internacionalizacdo da
economia por meio da entrada macica de capitais estrangeiros no pais, da instalacdo de
inimeras multinacionais e da importacdo de tecnologias e conhecimentos técnicos dos paises
industrialmente mais avancados (BATISTA, 2001; MORAIS e FAVORETO, 2021).

Por pressdo sociopolitica urge uma reformulagdo nas bases de ensino do pais. A

crescente industrializagdo, a imigracdo no final do século XIX, éxodo rural e o consequente
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processo de urbanizagdo das cidades, estabeleceram mais veemente a necessidade de um
sistema de educacéo popular. Morais e Favoreto (2021) e Moacir Gadotti (1999) citam que Rui
Barbosa, nos anos de 1882 e 1883, ja pontuara tal necessidade. E é dentro deste panorama por
mudancas que o ideério escolanovista surge como uma possibilidade, pois dentro de uma
perspectiva economica capitalista e de construgdo de uma sociedade democratica e igualitaria
as bases da ideologia liberal se fizeram bem quista frente a uma ideologia educacional de Estado
(BATISTA, 2001).

Dentro do modus operandi da escola nova, em conjunto com a nova realidade
desenvolvimentista sdo oficializadas as formas de aplicacdo de recursos cientificos na escola.
A psicologia e suas instrumentalizacdes, possibilitaram a planificacdo do individuo,
estabelecendo padrdes a serem alcancados, tornando-os homogéneos e passiveis de serem
melhor controlados. este mecanismo de homogeneizacao dentro das escolas estabeleceu-se em
prol de uma funcionalidade do sistema. Ou seja, em sua cientificidade a psicologia aplicada
enquanto ciéncia e como método experimental acabou por estabelecer comparacdes entre
escolas e fabricas (BATISTA, 2001; CUNHA, 1999). Assim, partindo dos interesses politicos
e econdmicos ha esforcos para que os planejamentos e controles permeiem os modos de
producdo. Sao estas discussdes e implementacdes que suscitaram a implementacéo e utilizacdo
de tecnologia nas escolas buscando aprimorar o desempenho do professor, bem como, uma
pedagogia pautada pelo comportamentalismo e pela abordagem sistémica que promulga o
discurso de neutralidade cientifica (ALBERTO, PLACIDO e PLACIDO, 2020).

Ainda na atualidade ha a ideia de que a educacgéo é pressuposto para o desenvolvimento
econémico, e desta feita os investimentos destinados devem ser chancelados pelo mercado
capitalista. Nesta predisposicdo entre educacdo e capitalismo temos alguns conceitos
imperativos no  cenario  educacional que foram  “importados” da  area
administrativa/empresarial, tais como, capital humano, qualidade total. outros ndo vemos
escritos porém a sua esséncia foi “importada” para as bases da educacdo como, por exemplo, 0
Taylorismo e o Fordismo. Todas essas “importaces” refletem em uma educacdo de cunho
tecnicista, onde o modelo empresarial é transferido as instituices escolares (SILVA, 2016).

O tecnicismo é conceituado por Libaneo (1994a; 1994b) como pertencente a tendéncia
liberal, e de fato, tal abordagem de ensino por seus meios e métodos tem como um de seus
principais objetivos a formacdo de recursos humanos, e ganhou autonomia no Brasil, a partir
da década de 1960 quando o pais obtinha crescimento econdmico e industrial. Conforme Batista

(2001), o pais estava em efervescéncia econdmica baseada em uma ideologia de
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desenvolvimento industrial e de progresso, para tanto, era preciso o sistema escolar afinar-se e
preparar trabalhadores providos de conhecimentos especializados.

A tendéncia liberal tecnicista, emprega a ciéncia da mudanca de comportamento para
produzir individuos competentes para o mercado de trabalho, transformando a educacdo em
uma ponte (MARQUES, 2012). Embasando, assim, o conceito de capital humano dentro da
educagdo popular, o qual preconiza uma correlagdo entre investimento na formacdo do
trabalhador e melhores ganhos capitais e consequente desenvolvimento industrial do pais (10OP,
2011; SILVA, 2016). Ou seja, ao investir na educacao dentro desta l6gica do capital humano,
esta passa a ter valor econémico e a partir dai, é julgada por parametros/indices internacionais
de qualidade. Vejamos, por exemplo, a valorizacdo do indice Ideb onde o investimento nas
escolas é realizado dentro de uma Idgica de ranking, onde as escolas com maior pontuacgéo séo
“premiadas” com maiores investimentos. Vale lembrar que este indice é constituido, dentre
outros pontos, por resultados obtidos em provas padronizadas.

Na pedagogia tecnicista tanto professor quanto aluno assumem posi¢do secundaria
perante a organizacao racional dos meios. Dentro do tecnicismo a concepcao o planejamento a
coordenacdo e o controle ficam a cargo de especialistas, ao professor cabe apenas a tarefa de
executor, um operador técnico. Assim, praticas pedagdgicas, como aulas expositivas e
exercicios repetitivos, bem como, a utilizacdo de tecnologias educacionais com reproducao fiel
do contetido fazem-se presentes (ALBERTO, PLACIDO e PLACIDO, 2020; IOP, 2011).
Deturpando-se assim, “o real significado pelo uso das tecnologias educacionais da escola”
(ALBERTO, PLACIDO e PLACIDO, 2020, p. 1663).

Unindo as ideias de cientificismo, progresso capitalista e reestruturacdo educacional
temos um cenario proprio do positivismo comteneano, propiciando o uso da técnica pela técnica
enquanto metodologia educacional (SILVA, 2016). Muito préximo, também, do que
anteriormente desenvolvemos no behaviorismo. Em contrapartida, Alberto, Placido e Placido
(2020) posicionam o tecnicismo em um pensamento newtoniano cartesiano, aludindo que nesta
abordagem os fendmenos devem ser compreendidos a partir de uma reducéo ou fragmentacédo
buscando uma maior eficacia, e tendo como resultado especifico e direto a simples reproducéo
de conhecimento. No que lop (2011, p. 5) complementa quando afirma que nesta tendéncia “o
conhecimento que tem valor é o conhecimento utilitdrio”, o que nos coloca dentro de um
pensamento convencionalista formalista. Tais considera¢fes tornam perceptivel o qudo esta
tendéncia pedagdgica foi permeada pelos efeitos do mercantilismo e do capitalismo.

A escola atua como modeladora do comportamento, preconizando a aquisi¢do de

habilidades, atitude e conhecimentos especificos Uteis e necessarios ao individuo, eliminando-
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se qualquer tipo de subjetividade. A utilizacdo de livros didaticos, manuais e dispositivos
audiovisuais fazem parte dos seus procedimentos técnicos. Neste modelo de ensino o professor
precisa estabelecer quais os comportamentos esperados dos alunos ao final das tarefas, assim
estruturando-as para o alcance dos objetivos instrucionais, tendo cuidado para ordenar
sequencialmente (como em um passo a passo) e executar o estabelecido pelo programa,
reforcando as respostas corretas. Ou seja, 0 professor deve seguir a seguinte receita para o seu
plano de aula: objetivos, conteudos, estratégias, avaliacdo. O professor €, entdo, um
administrador e um executor (LIBANEO, 1994a; 1994b).

3.4 RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS?

Nesta parte do capitulo, pedimos licenca ao leitor para mudarmos um pouco a forma de
apresentarmos a sessdo, ja que esta representa a centralidade do espectro polifiloséfico ja
apresentado. Entendemos, pois, que a correlacdo existente, ndo pode ser perdida para que haja
uma pretensa manutencao estética entre as sessdes. Desta forma, o texto que se segue apresenta
a correlacdo, ainda pouco estudada (mas que pretendemos!), entre 0 pos construtivismo de
Gérard Vergnaud e o racionalismo aplicado de Gaston Bachelard.

Para iniciarmos o entendimento do que se constitui, entdo, um pds construtivismo
precisamos pincelar ao leitor sobre o que constitui o construtivismo.

O construtivismo eclode no cenério cientifico e educacional, como um terceiro
posicionamento quanto a concep¢do de conhecimento: o da construgdo. Enquanto nas vias
periféricas de nosso espectro (Idealismo x Realismo), a razdo surgia como um processo ligado
ao inatismo, e por consequéncia, 0 conhecimento também, nas concepgdes medianas do
espectro (Empirismo x Convencionalismo e Positivismo x Formalismo), o conhecimento era
fruto da elaboracdo mental das percepcdes externas dadas pelas observacdes e experiéncias do
ser aprendente.

O construtivismo, assim organiza aquilo que apreende do objeto, do real, em estruturas
do pensamento, bem como, a acdo do objeto, do real, nas estruturas cognitivas, em uma forma

de interacionismo entre sujeito e objeto. Nas palavras do Prof. Fernando Becker

Interacdo quer dizer que o conhecimento ndo principia nem no sujeito (S), nem no
objeto (O), mas numa zona indiferenciada ou periferia (P) entre sujeito e objeto. A
acdo do sujeito da-se sempre sobre 0 objeto (os objetos materiais ou mundo fisico, a
cultura, as linguas, 0s conceitos, a histdria, as artes, as ciéncias, enfim, as coisas, as
acoes e as relagdes entre todos esses fatores). Quando o sujeito age, assimilando, ele

3 Um recorte desta segéo foi apresentado no XIII ENPEC, realizado em 2021, sob titulo “O Fazer Pedagégico do
Professor de Ciéncias a partir dos pressupostos de Vergnaud e Bachelard: um didlogo possivel”
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o faz na direcdo do centro (C) do objeto assimilar implica coordenar o mundo dos
objetos. Assim que enfrenta dificuldades nesse esforco assimilador, isto €, sente-se
incapaz de assimilar na medida em que gostaria de fazé-lo, o sujeito volta-se para si
mesmo e, num esforgo de acomodag&o, produz transformagdes em si proprio. Assim,
apos agir sobre o objeto busca apreender sua acao, sentindo-se incapaz de dar conta
da complexidade do objeto, volta-se para si produzindo transformacdes em suas
estruturas. (BECKER, 2012, p. 86).

Um dos grandes nomes associado ao construtivismo é o de Piaget, responsavel pelo
desenvolvimento da Epistemologia genética, a qual Fernando Becker refere-se no enxerto
acima. Para nds, na relacdo com este trabalho nos € bastante caro os principios de adaptacao,
assimilacdo e acomodacgdo que traz tal epistemologia por serem enunciadas por Vergnaud
(2017, p. 25) como “os aspectos funcionais que utiliza” em suas pesquisas e na TCC, sendo
porém a ideia de esquema e de invariante operatério as herancas mais pronunciadas de Piaget
em Vergnaud. Neste ponto é preciso fazer um adendo pois, conforme o proprio Vergnaud
(2008) também houve influencia em seu conceito de esquema de Etienne Decroux, sua primeira
referéncia (seu professor de mimica), que a partir de seus movimentos deu-se conta,
primeiramente, da ideia de familiaridade (as experiéncias constituem-se em situacoes
encontradas com frequéncia - repeticdo), e, em seguida, na ideia de novidade (o enfrentamento
de novas situages - surpresa) (VERGNAUD e GROSSI, 2017; VERGNAUD, 2017).

Assim, de forma simpldria, a partir de sua heranca mais tenra (a mimica), inferiu que a
frente de uma nova situacdo mobilizamos um repertorio cognitivo ja construido pelas
experiéncias, o qual pode nos levar a uma adequacdo ou uma inadequacdo (erro), mas que a
partir de combinacGes ou recombinagdes formar-se-a4 novos repertorios cognitivos. E que estes
“esquemas de pensamento”, em justica por sua plasticidade na adaptacdo a novas situagdes, ndo
podem ser considerados como apenas um algoritmo (VERGNAUD, 2008). Contudo, sua
heranca, conforme ja enunciamos ndo se restringe a mimica, em sua teoria sobre os Campos
Conceituais. Os esquemas assumem uma dimensao que caracteriza toda a interacdo entre o
sujeito, os significados e os significantes que marcam a conduta do sujeito frente a uma
situacdo, sinalizando assim a operacionalidade de suas representacdes (VERGNAUD, 1985).
Abaixo, o diagrama que representa esta concep¢ao nos traz a analise do conceito de esquema a
partir de quatro elementos basicos, a saber: invariantes operatérios, inferéncias e célculos,

regras de acdo e predicdes ou expectativa.
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Figura 3 — Diagrama do conceito de esquema de Vergnaud a partir dos elementos: invariante operatorio,
inferéncias e calculos, regras de agdo e predi¢do ou expectativa

ESQUEMA 1
RELACOES ENTRE REPRESENTACAO E REALIDADE

REAL aspectos i i > efeitos
. l l acoes do sujeito
’2 invariap(es inferéncias regras de agao
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ﬁ diferentes niveis
Z
m
2 |
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: sistemas de
significantes
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Fonte: Vergnaud (1985)

Neste diagrama fica claro que a representacdo preserva a relagao entre 0s dois grupos
distintos de significados e significantes, onde o primeiro predispde a acao do sujeito no real e
0 segundo, subjaz a simbolizacdo necessaria ao entendimento, neste caso a propria linguagem
e as simbolizacdes apresentadas nas diversas situacdes. Esta relacdo preservada traduz-se, nos
aspectos, que correspondem aos invariantes operatdrios, e em um processo de inferéncias séo
definidas regras de acdo que operacionalizam transformacdes ou interrogacdes do real, ou seja,
denunciam efeitos operacionalizados em conceitos e traduzidos em novas representacdes, as
quais poderdo ou ndo principiar outros tipos de significantes. Concluindo, as interrogacdes e as
transformacdes do real levam ““a evolucdo adaptativa do sistema de invariantes constitutivos da
representacdo” (VERGNAUD, 1985).

E assim que o fazer pedagégico implicito na TCC vai muito além de elencar situacdes
para operacionalizar conceitos, pois estabelece nexos entre a compreensdo, a transformacéo e a
operacionalizacdo envolvidas no processo de cogni¢do. Tendo o conceito de invariante, o qual
Piaget foi o primeiro a demostrar sua importancia. Importancia objetiva na organizacao e na
intencionalidade de um esquema. E ao final, predizer uma competéncia, que na Concepcéo de
Vergnaud é uma gama de esquemas que serdo “acionados” conforme as variaveis de situagdes
imposta ao sujeito. Referindo-nos a Figura 3 estariamos referenciando ao proprio esquema de
representacdo (VERGNAUD, 1985).

Na TCC o professor torna-se, portanto, um mediador que se utiliza dos significantes na

promocdo de situagcBes que problematizem conhecimentos prévios, para entdo avaliar pela



79

identificacdo de invariantes operatorios filiagdes e rupturas necessarias ao progressivo dominio
de um campo conceitual, além de identificar em quais conhecimentos se apoiar. Ao propor
situacOes, intermedia 0 contato do educando com estruturas conceituais, instigando a resolugdes
de problemas de forma que ndo se torne apenas um facilitador, mas um agente problematizador
da aprendizagem (GROSSI e VERGNAUD, 2017; MOREIRA, 2002; 2017; TAUCEDA e DEL
PINO, 2014; VERGNAUD, 2011) pois, “muitas vezes sdo as proposi¢cdes tidas como
verdadeiras na atividade (os teoremas-em-ato) que permitem formular o que faz a diferenca
entre um momento de desenvolvimento e outro” (VERGNAUD, 2008, p. 64).

No que diz respeito ao Racionalismo aplicado de Bachelard, tem-se que o real e a razéo
sdo aspectos que correlacionam-se na pratica. Sendo o real traduzido por fenémenos de mesma
classe advindos de uma experiéncia e racionalizado em uma estrutura matematica. Ou seja, 0
real € o objeto, ndo enquanto objeto imobilizado, mas uma construcéo, porquanto a matematica
é a operacionalizacdo de uma experiéncia, onde 0 dado ndo € descritivo, mas uma matriz de
possibilidades (BARBOSA e BULCAO, 2011). Assim, “0 empirismo precisa de ser
compreendido; o racionalismo precisa de ser aplicado” (BACHELARD, 1978, p. 04).

E neste intuito que a Epistemologia de Bachelard, suscita centralidade na pesquisa como
metodologia na prética cientifico-docente, instigando ser o fazer pedagogico do professor o do
professor-pesquisador. Buscando a fuga das impressGes primeiras o professor de ciéncias
dinamiza sua prética, vivendo em uma retificacdo constante.

Bachelard (1996, p. 12) afirma ser um dos primeiros pressupostos da pratica educativa
é o interesse vital pela pesquisa (no simples ato de pesquisar) quando questiona se “criar - e
sobretudo manter - um interesse vital pela pesquisa desinteressada ndo é o primeiro dever do
educador, em qualquer estagio de formacdo?” Entendendo-se por assim dizer, que no ato de
pesquisa, ndo ha so o fazer metodoldgico de busca e apreensdo de um objeto, mas enquanto
fazer pedagdgico do professor ha uma vontade nata de criar e lidar com dificuldades, e de fazer
necessaria a busca pela abstracdo, a luta pelo questionamento constante dentro de uma
pedagogia nao fragmentada em toda sua complexidade (BACHELARD, 1996).

E neste fazer pedagdgico que se desvela uma pedagogia cientifica que reflete praticas
pedagdgicas que orientam a pesquisa, contrapondo-se a 6tica tradicional do ensino cartesiano,
reafirmando que o espirito cientifico deve se formar enquanto se reforma (FONSECA, 2008).

Desta feita, o professor-pesquisador desmascara 0s pedagogismos, pois leva em
consideracdo os obstaculos pedagdgicos. Pois sdo estes, os obstaculos que dita ao professor que
0 ato de se formar possa ser resolvido com aulas repetidas e extensas narrativas sobre conceitos

“supersimplificados”, fechados em si mesmos, e sem que se reconheca a nocividade das
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primeiras  convicgbes (BACHELARD, 1971; 1996; MOREIRA, 2011). Esta
“supersimplifica¢do” a qual nos referimos advém do pensamento que coloca o conhecimento
de forma fragmentada e, ainda, define sua articulagcdo curricular da menor para a maior
complexidade, pensamento que ocupou, nesta dissertacdo, Varios de nossos espectros
anteriores.

Destacamos que a nocividade, referida no paragrafo anterior € colocada por Bachelard
da seguinte forma: “ao que se refere ao conhecimento tedrico do real, isto €, no que se refere ao
conhecimento que ultrapasse o alcance de uma simples descri¢do [...] tudo o que é fécil de
ensinar ¢ inexato” (BACHELARD, 1978, p. 14).

Portanto as escolas e as aulas de ciéncias séo vistas como um amontoado de fatos
(expressdo maior do positivismo) onde reina a cultura geral do “empirismo da meméria*”’, que
utiliza a observagdo como método cientifico, igualmente aos antigos gregos na epoca de
Aristoteles. Veja-se por exemplo, a onda gigantesca de fatos empiricos que assolam o contexto
atual com a volta da “planificacdo da Terra”. Tal retrocesso, nega o progresso que a filosofia
das ciéncias fez no sentido de um racionalismo crescente e regressa as nocles do
realismo/idealismo ingénuo inicial.

Em relacdo aos conceitos escolares, tomando como principio a afirmacdo anterior
arriscamo-nos a dizer que, estdo tdo rasamente abordados, embasados por uma pratica
cartesiana de fragmentacdo e simplificacdo, que se tornam a “alcova” de uma preguica
intelectual, tanto por parte dos professores como dos educandos. Os fatos sdo apresentados
como simples fatos e ndo carregam em si a premissa da pesquisa, e assim apresentados a
compreensdo € substituida, de forma errénea, por uma simples exposi¢cdo (BACHELARD,
1971). Relativizando com a pratica do professor, por vezes, assim também lhe é o oficio: para
ensinar nao é necessario compreender a aprendizagem, basta passar os conteudos escolares,
cumprindo curriculos desvinculados da realidade do educando sem questiona-los. Conforme
Fonseca (2008) a compreensao epistemoldgica do professor consolida sua atividade cientifica
e permite fundamentar as bases da pesquisa como dimenséo de sua pedagogia consciente.

Ainda referente a pratica escolar Tauceda e Del Pino (2014) colocam que a
compreensdo dos processos cognitivos que envolvem a aprendizagem permite criar melhores

condi¢des de um bom ensino, ja que “o ‘ensinar’ e o ‘aprender’ estdo intimamente relacionados.

* Expressio utilizada por Bachelard (1975) para designar apenas a retencio dos fatos pelos alunos, e ndo a
aprendizagem, ja que a este é somente apresentados dados, e ndo o raciocinio.
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O professor s6 podera ensinar se compreender como o aluno aprende” (TAUCEDA e DEL
PINO, 2014, p. 256).

Perante 0 exposto o dialogo entre as perspectivas epistemoldgicas de Bachelard e a
pedagogia cientifica, com a perspectiva teérica de Vergnaud, aproximam-se no que tange o
entendimento do processo de aprendizagem em ciéncias. Para ambos é necessario que haja um
rompimento com as primeiras impressdes, ndo como um sistema de simples negacéo destas, ou
seja, ndo estamos falando sobre a ndo utilizacdo de concepcdes prévias pelo professor, mas sim
sobre um ultrapassar de concepg¢des ingénuas, as quais normalmente sdo impostas por um
aprendizado empirico-positivista e distanciado da pesquisa, da procura pelo novo e da
problematizacéo.

Outro ponto convergente, € a conceitualizacdo do real, que a partir da sua centralidade
na problematizacdo como fonte primaria do conhecimento, ndo se encerra nas primeiras
respostas, avanca. E o real, entdo, s6 se manifesta a partir do segundo contato, quando o conceito
é operacionalizado de forma intencional. Neste caso para Vergnaud, é o conhecimento em acgéo,
e para Bachelard, a formagéo de um novo espirito cientifico.

Porém, distanciam-se quanto ao conceito de filiagio em relacdo a construcdo do
conhecimento. Na TCC pode haver filiagdes entre conceitos que estejam em um campo
conceitual, no intuito de ndo desestabilizar em demasia o aluno, fazendo-o assim, acessar
progressivamente uma maior complexidade na conceitualizacdo (MOREIRA, 2002;
VERGNAUD, 1990). Ja na concepcdo de conhecimento de Bachelard, o carater dinamico
estabelece uma necessaria ruptura com a contiguidade dos conceitos. E o que podemos chamar
de “nogdo de novidade”, onde um conhecimento s6 ¢ novo quando rompe com as impressdes
primeiras se reformulando, e assim, toda forma de continuismo nega a novidade, negando
também a reformulacdo (BACHELARD, 1971; 1978; 1996). Para que ndo haja dubiedade em
relacdo ao conceito de novidade € necessario aludir que tal concep¢éo nao denota que um novo
conhecimento nao tenha historia ou contexto, apenas que o “carater primitivo da ideia pura nao
¢ mantido” ao reformular-se (BACHELARD, 1971, p. 39). Paradoxalmente, a continuidade do
conhecimento na histéria das ciéncias, € justamente a constante transformacao e retificacdo do
pensamento na busca da superacdo dos obstaculos epistemoldgicos, onde o primeiro é a ilusdo
das primeiras ideias (BACHELARD, 1971; FONSECA, 2008).
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4 METODOLOGIA

A metodologia apresentada aqui neste capitulo foi concebida no intuito de atingirmos o
objetivo geral desta pesquisa, desdobrado em trés objetivos especificos, a saber: 1) Identificar,
a partir dos diversos conceitos da Epistemologia e da Filosofia das Ciéncias, as diferentes
vertentes didaticas e pedagogicas que embasam a praxis dos professores de Ciéncias e as
concepcdes epistemoldgicas que lhes ddo sustentacdo, o qual foi alcancado por estudos
direcionados aos referenciais teoricos, ja dissertado anteriormente; 2) Analisar as préaticas de
ensino e o fazer pedagdgico do professor de ciéncias do Ensino Fundamental 11 e do professor
de biologia, do Ensino Médio, evidenciados nas propostas didatico-metodoldgicas apresentadas
em trabalhos publicados nos anais do ENPEC e do ENEBIO, o qual foi alcancado pela reviséo
das atas dos referidos eventos, ocorridos entre os anos de 2001 e 2021, sendo que tal dinamica
de analise sera amplamente elucidada no presente capitulo; e por fim, 3) Esbocar, a partir das
andlises realizadas a luz da Epistemologia de Gaston Bachelard, o perfil epistemologico do
fazer pedagogico do professor, evidenciado pelas praticas investigadas, sendo tal objetivo
contemplado na apresentacao e discussao dos resultados obtidos na convergéncia dos resultados

obtidos quando do alcance dos objetivos descritos anteriormente.

4.1 O CAMINHO METODOLOGICO

No capitulo que segue descreveremos a metodologia utilizada na pesquisa aqui
dissertada, e optamos por explana-la como uma forma de reconstruir o passo a passo de uma
racionalizacdo que se deu de forma exploratéria, desenhando-se conforme uma “categorizagéo
indutiva” (OTERO, MOREIRA e GRECA, 2002) dos fazeres pedagdgicos dos professores de
ciéncias, ou seja, “as categorias surgirdo dos proprios textos analisados e representados em
fun¢do de nosso marco tedrico” (OTERO, MOREIRA e GRECA, 2002, p. 135). Ao definir a
linha analitica da inducéo e vislumbrando o reconhecimento de perfis epistemolégicos, assume-
se a nocdo de pluralismos metodolégicos e filoséficos defendido por Bachelard, bem como a
nocao de construgdo constante onde ndo ha “categorias a priori, pois a razdo constrdi suas
normas ao longo de seu proprio desenvolvimento” (BULCAO, 2009, p. 202), além de
assumirmos também uma perspectiva interpretativista em nossas analises, influenciada pela
nocdo de compreensédo de Bachelard (1971, p. 160) que postula que “mais do que saber € preciso
compreender”. Desta feita, a escolha de ambas as concepgdes investigativas (indutivista e

interpretativista) vao ao encontro da concepcao bachelardiana de “conhecimento aproximado”
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que traz a nogdo de compreensdo de um objeto da-se a partir daquilo que se induz sobre ele, e,
portanto, tal conhecimento da identidade do objeto é aproximado. Porém, a indugdo também é
aproximada pois, quando da comparacdo de fendmenos, ou seja, quando do rigor de reproduzir
as mesmas condicOes exatas para que o fendmeno se duplique da mesma maneira, esta sujeita
a falha por consequéncia de um pormenor falivel. Desta forma, é das condigdes maiores, ou das
grandezas mais coerentes que dar-se-4 o fato e as previses se confirmardo. Qualquer por
menor, pode modificar completamente o fendmeno (BACHELARD, 2004). E, é desta forma
que a generalizacdo indutivista, torna-se ingénua e ndo proficua, no que aqui ndo iremos
reproduzir, pois basearemos nossas analise e resultados em um cenario definido, onde

extrapolagOes poderiam se tornar arbitrarias, assim nas palavras de Bachelard (2004)

A descrigdo exige uma técnica insensivelmente conduz as vias tradicionais do
progresso cientifico: para ser utilizavel deve ser ordenada em torno de centros de
interesse, aproximando qualidades semelhantes e chegando-se a uma visdo de
conjunto em que as condic¢des de generalidades serdo condicBes de clareza, tal visdo
pode ser ajudada por uma intuicdo privilegiada, por uma tendéncia ou por uma
impressdo, afastando-se assim do contato epistemolégico. (BACHELARD, 2004, p.
15-16)

Ou seja, a mera descricao criara lacos l6gicos com as generalizagcbes, mesmo em sua

visdo dita de conjunto, o que poderia ser atributo de regularidade ou de homogeneidade. A
generalidade afasta-se do real, deixa de ter carater epistemoldgico para ter carater especulativo.

Como estrategia metodologica para o alcance dos objetivos frente 0 nosso arcabouco
teorico e descrito neste capitulo, foram investigados os anais de eventos que possuiam em seu
escopo a discussdo em torno do Ensino em Ciéncias. Como critério de selecdo dos eventos
considerou-se: 1) representatividade na area da Educacdo em Ciéncias e Biologia, ou seja, que
melhor abrangesse a diversidade de regibes brasileiras; 2) expressividade em numeros de
edicdes e trabalhos submetidos, em cada uma; 3) que contivessem relatos de préaticas
educacionais de Ciéncias e Biologia. Abrangendo tais critérios em sua integralidade os eventos
ENPEC e ENEBIO, foram os escolhidos.

ENEBIO € o evento organizado bianualmente pela Associacdo Brasileira de Ensino de
Biologia (SBEnBIo), e tem como um dos propdsitos congregar experiéncias de Ensino de
Ciéncia e Biologia de todo o Brasil. A prépria historia desta associacdo confunde-se com a dos
eventos de Ensino de Biologia no Brasil, ja que “nasceu” no Encontro Perspectivas do Ensino
de Biologia (EPEB) organizado pela Universidade de Sdo Paulo (USP).

O ENPEC, também é um evento bianual, sendo organizado pela Associacdo Brasileira
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC) associagdo esta que emerge das discussdes
iniciadas no | ENPEC, realizado em Aguas de Linddia em S&o Paulo em novembro 1997, e

efetivando sua criacdo em 1999, quando da realizagdo do 1l ENPEC, em Valinhos (SP). O |
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encontrou contou com 57 apresentacdes orais, 71 painéis e 3 sessdes de debates, enquanto no
Il Encontro foram apresentados 106 trabalhos de pesquisa, e uma sessdo de painéis com 57
trabalhos, além de duas conferéncias e uma palestra, mostrando uma elevacéo consideravel no
numero de trabalhos submetidos. Tal crescimento e aderéncia dos pesquisadores da area,
mostra-se até hoje um dos fatores que acrescem sua importancia no campo da pesquisa
educacional em Ciéncias.

Nestes eventos buscou-se por trabalhos/artigos que continham em seu corpo a descrigédo
de propostas didatico-metodoldgicas de ensino de ciéncias do Ensino Fundamental Il e de
biologia do Ensino Médio aplicadas e problematizadas por alunos de licenciatura que
estivessem no ambito do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Tal programa foi utilizado
como marcador nesta busca, pois durante o periodo de mestrado seria impossivel analisar todos
os artigos com descricdo de praticas submetidos a estes dois eventos, considerando que foram
analisadas 11 edi¢Ges do ENPEC e 08 edi¢Ges do ENEBIO.

A Figura 4 traz a titulo de exemplificagdo um vislumbre do grande nimero de trabalhos
teriamos em nossa analise caso ndao houvesse uma adequacdo. Nela é demonstrado que o
primeiro evento ocorreu em 2005, no Rio de Janeiro, reunindo 283 trabalhos. Destes 194 sdo
relatos de experiéncias docente e producdo de materiais didaticos, contendo em sua descri¢ao
praticas realizadas.  Apesar de recentemente as categorias e/ou eixos identificados
especificamente com o mote “estratégias educacionais” ou “relatos docentes” terem se
dissolvido ao longo das edicdes, € perceptivel em seus Anais um expressivo numero de
trabalhos envolvendo a apresentacdo de praticas educacionais, agora distribuidos em todos os

eixos. Foram oito edi¢Bes do evento desde 2005, sendo a tltima em 2021 no formato online.

Figura 4 - Trabalhos Aprovados no Enebio entre os anos de 2005 e 2021

TRABALHOS APROVADOS ENEBIO

ANO 2005 ANO 2014 ANO 2016 ANO 2019 ANO 2021
Fonte: Compilado dos Anais do Evento ENEBIO
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Do primeiro evento até o pendltimo, o nimero de trabalhos aceitos cresceu a cada

edi¢éo, sendo o eixo referente a Formacéo de Professores a mais substancial em participagdes,

neste &mbito, mantendo-se as devidas propor¢des, nossa pesquisa seria inviavel.

Em justa ordem, é preciso salientar que a partir do ajuste de corpus a ser analisado e,

que tal evidencie a partir da descricdo de suas praticas o fazer pedag6égico do professor, tais

foram submetidos a problematiza¢Ges que tangem tanto seus aspectos qualitativos, quanto 0s

aspectos quantitativos em uma abordagem mista de pesquisa. De forma a sistematizar a

metodologia até aqui explanada, o quadro abaixo servird como um resumo da estrutura desta

pesquisa:

Quadro 8 - Resumo simplificado da metodologia aplicada a pesquisa

Quantoao/a...

A pesquisa sera ...

Objetivo

Natureza

Obijeto de estudo

Coleta de dados

Andlise de dados

Exploratdria

Mista (quali-quantitativa)

a partir de propostas didatico-metodologicas de ensino de ciéncias
do Ensino Fundamental Il e de biologia do Ensino Medio
aplicadas e problematizadas por alunos de licenciatura que
estivessem no ambito do Programa de Iniciagcdo a Docéncia
(PIBID)

em anais dos eventos ENPEC, ENEBIO

por categorizacao indutiva dos fazeres pedagdgicos dos professores
de ciéncias;

e por reconhecimento de perfis epistemoldgicos, sob perspectiva
interpretativa influenciada pela nocdo de compreensao da
epistemologia de Bachelard (1971) e aos Campos Conceituais de
Vergnaud (2002)

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

4.2 METODOS E PROCEDIMENTOS
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Para a andlise e categorizacdo indutiva, foi utilizado como metodo a andlise de textos
de forma interpretativista, apoiando-se para tal no background da pesquisadora e que fora
construido ao longo de sua vida académica e profissional, nas palavras Creswell (2014)

[...] o objetivo da pesquisa, entdo, é se basear tanto quanto possivel nas visdes dos
participantes da situacdo. Frequentemente esses significados subjetivos séo
negociados socialmente e historicamente. Em outras palavras, eles ndo séo
simplesmente impressos nos individuos, mas sdo formados por meio da interagdo com
o0s outros (dai construcdo social) e por meio de normas historicas e culturais que
operam na vida dos individuos. Em vez de comecar por uma teoria (como no pés-
positivismo), os investigadores geram ou desenvolvem indutivamente uma teoria ou
padrdo de significados. [...] os pesquisadores reconhecem que 0 seu proprio
background molda a sua interpretacdo e eles “se posicionam” na pesquisa para
reconhecer como a sua interpretacdo flui a partir das proprias experiéncias pessoais
culturais e histéricas. Dessa forma, os pesquisadores fazem uma interpretacdo do que
encontram[...] A intencdo do pesquisador, entdo, é compreender (ou interpretar)
significados que os outros tém sobre 0 mundo. (CRESWELL, 2014, p. 36).

Para selecdo dos artigos dois caminhos foram utilizados: primeiramente, e
preferencialmente, a busca na ata de realizacdo do evento em PDF utilizando-se 0 mecanismo
de busca do proprio navegador (Ctrl + F) e analisando-se cada uma das ocorréncias da sigla;
ou, quando ndo foi possivel andlise da ata a pesquisa da sigla foi realizada através dos
mecanismos de busca do proprio evento. Como regra, todo artigo que continha em seu titulo,
Ou em seu resumo ou, ainda, em suas palavras chaves a sigla buscada foi analisado quanto a
especificidade de conter ou ndo uma pratica de sala de aula. Em caso afirmativo, alguns
requisitos deveriam ser cumpridos: 1) ter sido realizada nos Anos Finais do Ensino
Fundamental ou no Ensino Médio; 2) ter sido realizada por algum subprojeto do PIBID Ciéncias
ou Biologia, e por fim 3) ter uma sequéncia didatica desenvolvida, ou seja, ndo ser apenas uma
proposta de atividade, como em uma Oficina ou Feira de Ciéncias e seus correlatos.

Dos trabalhos selecionados, procedeu-se a analise principalmente nas secfes de
metodologia, onde normalmente as praticas educacionais foram descritas, bem como, nos
resultados e discussdes e nas considerac@es finais, destacando-se os nucleos de significados e
a categorizacdo por agrupamento, de acordo com similaridades e discrepancia no que tange as
possiveis relagdes com o Campo Conceitual da Filosofia das Ciéncias, da Pedagogia e da
Didatica em Ciéncias, sob a luz das perspectivas de Bachelard e Vergnaud.

Para melhor entendimento das etapas que se sucedem a figura abaixo, por meio de uma
sistematizacdo ilustra o processo de tratamento do corpus da pesquisa, na tentativa de aproximar

o leitor da construcdo fenomenotécnica desenvolvida para este estudo.
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Figura 5 - llustragdo de protocolo utilizado no tratamento e selecéo de trabalhos para compor o corpus de analise
da pesquisa

Busca de Palavra Chave: ANiitenta (husan)

PIBID

22 Instante (andlise exploratéria)

E referente ao Ensino de Ciéncias no Fundamental II ou ao Anilise do titulo, N
NAO!

Ensino de Biologia no Ensino Médio, nas modalidades regular, - resumo e
palavras-chaves
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e Educagdo do Campo? ; )
|

3% Instante (anilise metodolégica)

Possui em seu desenvolvimento a descri¢do de uma Ardlion do NAo! == EXCLUIDO!

praitica/estratégia metodologica para o ensino de — Metodologia

Ciéncias?
SIM!

42 Instante (andlise Indutivista)

Andlise dos resultados )
NAO!

discusstes e das

consideragdes finais

lSlMl

=g Categorizagdo = Campos Conceituais da
R

— indutive Pedagogia e da Didatica

Campo Conceitual
da Filosofia e
Histéria das Ciéncias

em Ciéncias

Fonte: elaborado pela autora (2023)

Desta forma a construgcdo de significado sobre o fazer pedagdgico do professor de
ciéncias, nesta pesquisa, € evidenciado pela recursividade de pratica, ou seja, por aquilo que se
demostra e € comum nas leituras/analises realizadas. Sendo a categorizacao indutiva resultado
de inferéncias a partir das mencg6es, ou a seus sindbnimos, do que é tido como fazer pedagogico,
bem como, a énfase colocada pelo préprio trabalho analisado em alguma escola epistémico-
didatico, bem como, o modus operandi evidenciado na pratica em comparacdo ao modus
operandi caracteristico de uma destas escolas, as quais foram amplamente explanadas em

capitulo anterior.

4.3 DA VALIDACAO DO METODO®

Em uma primeira aproximacdo do método aqui explanado neste capitulo, fizemos um
movimento de validacdo. Para tanto, esta primeira reflexdo sobre pratica pedagogica e as

relacbes didaticos-epistemoldgicas evidenciadas, transformaram-se em uma pesquisa onde a

5 Um recorte desta sess3o foi apresentado e publicado no Sal3o de Ensino UFRGS do ano de 2021 sob forma de
resumo com o titulo “Resquicios de uma formacgdo académica: problematizando a compreensao do fazer
pedagdgico do professor de ciéncias pela reflexdo da praxis de uma pibidiana”.
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pesquisadora reflexionou sua propria pratica enquanto pibidiana, durante sua participa¢do no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), Campus Litoral. Portanto, 0 “enxerto” nesta dissertacdo, mesmo
que na perspectiva de reflexdo da pratica busca exemplificar ao leitor de forma sucinta o
processo de mapear o perfil epistemoldgico evidenciado a partir do interpretativismo.

Assim, o caminho metodoldgico analitico seguido nesta amostragem foi o de particionar
cada relatério por trechos na seguinte ordem: introducdo, objetivos das atividades praticas,
resultados e discusséo (das atividades aplicadas) e considerag6es finais. Buscando-se identificar
em cada uma das partes, individualmente, as concepc¢des filoséficas evidenciadas. Como
parametros utilizou-se a aproximacao entre 0s métodos dispostos e 0s conceitos caracteristicos
de cada uma das vertentes filoséficas. Ao final, analisamos o relatério como um todo para entéo
relacionar os achados com o polifilosofismo destacado por Bachelard, e amplamente discutido

anteriormente.

4.3.1 Das perspectivas encontradas nos relatdrios: discussoes e resultados da pesquisa
preliminar

O relatorio de outubro abre sua introducédo referenciando o embasamento de todo
planejamento e acdo na perspectiva da Alfabetizacdo Cientifica, referenciada por Chassot
(2003) o qual é citado em um trecho que tem como mote que a ciéncia pode ser considerada
como uma linguagem, e que ao utiliza-la podemos ler o mundo natural. O conceito de
alfabetizacdo cientifica destacado no texto e representado pelas atividades desenvolvidas, onde
privilegia-se 0 modo empirista, de observacdo pelos sentidos, se tornam antagénicos.
Destacam-se nos objetivos 0 modelo tradicional de ensino das ciéncias, com a utilizacdo de
verbos como “visualizar”, “perceber”, “incentivar”, “reconhecer” que apesar de serem agoes
ndo passam a ideia de interacdo ativa do aluno com as ciéncias. Isto fica ainda mais claro ao
analisarmos a metodologia, que tem como recurso principal uma “saida de campo — ao patio da
escola; observagdo e preenchimento de relatorios”, 0s quais foram oferecidos prontos pela
licencianda aos alunos, apenas para que fossem preenchidos, evidenciando aqui uma concepcao
empirista/positivista do ensino de ciéncias.

Na parte da avaliacdo da atividade, € mencionado que as atividades desenvolvidas
“devem, ainda mais, instigarem aos estudantes a ndo passividade frente ao seu aprendizado”, 0
que nos levaria a referenciar ao Racionalismo Aplicado de Bachelard, porém ao confrontarmos

tal expressdo com todo o conjunto que a antecedeu na escrita do relatorio e aqui ja explanado
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juntamente com o plano de aula desenvolvido, faz-nos deduzir que ndo ha clareza do que é
passividade ou imobilidade na construgdo do conhecimento pela licencianda.

Nas consideraces finais, novamente figura o conceito de alfabetizacdo cientifica, onde
¢ colocada a questdo de “leitura do Universo”, nos remetendo a “leitura da natureza” indicada
na introducdo deste mesmo relatorio, todavia ao relacionarmos as praticas descritas nas
metodologias poderiamos facilmente confundir com uma leitura nos moldes da filosofia do
Idealismo, ja que ndo ha racionalidade pretendida na proposicdo das atividades escolares. O
aluno é levado a observar estruturas das plantas no patio da escola como forma de ilustragdo do
contetdo ja abordado pelo professor regente, mas ndo ha provocaces, o aluno nao é levado a
abstracdo e por tanto, ao questionamento. A tarefa do aluno &, infelizmente, copiar, copiar em
desenho e copiar em escrita. O relatorio faz, ainda, referéncia as aprendizagens “que fizessem,
nao apenas sentido ao estudante, como promovesse nele o prazer em aprender”, neste ponto ha
uma referéncia a aprendizagem significativa, porém distante dos pressupostos de Ausebel, em
sua teoria, estando tal “prazer” mais bem ligado a Comenius e sua Didatica Magma e ao
Realismo Ingénuo.

Infelizmente, o relatério de novembro, ndo mostra rupturas com as praticas e
concepcOes apresentadas anteriormente. A novidade aqui, é a utilizacdo do termo didatica
empregado como uma mera técnica, denotando um pragmatismo caracteristico do Positivismo,
que tem na utilidade seu juizo de valor ou ainda, remetendo-se ao préprio tecnicismo, que se
utiliza da didatica enquanto “manual de como dar aulas”. Nos objetivos elencados para
“atividade pratica 2’ nos chama a ateng¢ao a utilizagao do verbo “pesquisar” que pelo desenrolar
da metodologia poderia ser apresentado como Sinénimo, sem prejuizo, do verbo “copiar”. E
este estimulo a simples reproducéo de conceitos € perceptivel em todas as atividades descritas
neste relatorio (atividade pratica 2 e 3), para classifica-las tomarei emprestado da biologia o
termo “mimetizar”’, pois tais praticas a priori sdo identificadas como praticas
progressistas/construtivistas, e a posteriori sdo pertencentes a matriz filoséfica tida como
realismo puro, onde o aluno é um ser passivo que recebe a informacdo e reproduz em seu
caderno. Nao ha sentido, ndo ha razdo, ndo ha conhecimento aplicado. A relacdo entre
passividade e participacdo do aluno nas atividades, ndo tem rela¢do alguma com a construcéao
de conhecimento em si, passando a ndo passividade a ser um sindnimo simplério de “ndo ficar
sentado copiando”. Nao ha espagos para questionamentos, ou para criagdes.

Nesta percepcdo, encontra-se também o jogo proposto, que reproduz um tabuleiro e 0s
alunos divididos em grupo sdo os pedes que avangam “casas” ap0s responderem corretamente

as questdes propostas. As repostas corretas aqui sdo as respostas retiradas do livro didatico, do
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caderno ou da internet, mais uma vez privilegiando, a reproducdo de conceitos prontos. Em
nossa percepc¢éo, este jogo torna-se uma ferramenta “ativa” para o verbo “copiar”.

Desta forma, pela andlise das atividades descritas em ambos os relatérios, podemos
afirmar que as praticas desenvolvidas permearam apenas as “bordas” da Topologia Filosofica
proposta por Bachelard, indicando que em métodos correlacionados entre as escolas filosoficas

e as didatico metodoldgicas este perfil estaria desenhado da seguinte maneira.

Figura 6 - perfil epistemoldgico didatico evidenciado pelas atividades desenvolvidas pela autora, no &mbito do
PIBID

FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO

( IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL
EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: criado pela autora (2023)

Na figura acima, as cores sdo representativas das escolas filosoficas correlacionadas e
ao espectro epistemoldgico pedagogico. No caso do espectro Racionalismo Aplicado x Teoria
dos Campos Conceituais, eles aparecem na intengédo das praticas, porém néo séo efetivados em

suas perspectivas filoséficas e metodoldgicas.
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5 ANALISES E RESULTADOS

Primeiramente, é preciso fazer alguns esclarecimentos e no capitulo que se seguira, de
maneira alguma faremos juizo de valor sobre as praticas analisadas, tdo pouco teriamos
condicOes de julgar ou ndo sua funcionalidade em sala de aula. O que este capitulo propde é
analisar estas praticas quanto as suas atividades perante as escolas filoséficas da ciéncia, bem
como, as metodoldgicas educacionais, as quais ja foram largamente explanadas anteriormente,

mas com o intuito de facilitar ao leitor, resumiremos nos quadros abaixo:

Quadro 9 - Principios educativos expressados no espectro formado pelo Idealismo, Realismo e Escola
Tradicional, conforme esta dissertacdo

Idealismo x Realismo x Escola Tradicional

PRINCIPIOS EDUCATIVOS

Tanto professores quanto 'alunos sdo le~vados' ase 1g}1alafem aum mo~delo, com 1sso0, PALAVRAS CHAVES
professores e alunos realizam repetigdes pois, a imitagdo e a repeti¢do de um

modelo (tradigdo) nos torna virtuosos; st
Memorizacao;

O ensino para ultrapassar a animalidade deve ter como base na transmissdo e as
demonstragdes do conhecimento pelo professor de forma ndo enfadonha afim de Imitacdo (cdpia);
aprimorar as experiéncias dos alunos;

y _— : . . : Demonstragdo;
Meétodo escolastico: discussdes (debates) apos a leitura de textos (neste caso o
_aluno é ;Etno , pois busca eggrgndecer seu proprio mtele_cto (o aluno que busca Verbalismo;
informagdes), tendo como principal caracteristica o verbalismo;
Ha um conhecimento verdadeiro, como o professor é aquele que possui seu Conhecimento verdadeiro;
pensamento ja racionalizado, a verdade é aquela que o professor traz, e sendo este
também, o centro do processo. Utilitarismo;
E preciso dar relevancia aql_u_lo que qntecgde, portanto cor_J.hecunentos advindos Supersimplificagdo de
anteriormente devem ser utilizados, incluindo-se ai o inatismo

contetdos

O conhecimento deve ser particionado em pequenas partes, partindo-se do concreto
para a abstragdo, e servindo ao dia a dia do aluno;

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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Quadro 10 - Principios educativos expressados no espectro formado pelo Empirismo, Convencionalismo e
Escolanovismo, conforme esta dissertacéo

PRINCIPIOS EDUCATIVOS

A experiéncia a origem de todo conhecimento e sua verificagdo se da pela PALAVRASCHAVES

observagdo, a investigacdo deve ser de fatos concretos; ; aericc
Experimentagdo;

Valor utilitarista do conhecimento, onde este deve servir a algo (por exemplo,

educar-se para ser alguém bem sucedido na vida, ou para ter profissdes que “ganhe Método cientifico;
dinheiro™), as escolas devem satisfazer ao mercado, ou seja, uma educacgdo

mercantilista; Centros de interesses;

Negagcdo do inatismo, a crianga ao nascer é uma tabula rasa, sendo o conhecimento

¢ Ensino gradual;
cumulativo;

Os alunos sdo o centro, pois sua passividade ndo garantia a aprendizagem, entdo, o Acumulo de conhecimento;
professor deve conhecer o seu aluno, a ponto de descobrir lhes os interesses, e com

amor suscitar sua curiosidade e atengdo, valorizando a experimentacdo pratica, os Memorizagéo;

jogos, a racionalizagdo e o autogoverno;

. . Exercicios;
O ensino deve ser modelado, devendo ser gradual, fundamentando-se nos habitos e

nos exerciclios; Modelizacdo;

O modus operandi deve ser o do aprender a fazendo: o professor como mediador, o os
porém em uma método ndo diretivo, o professor é um facilitador, um organizador; Mediacgo / Facilitagdo;

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Quadro 11 - Principios educativos expressados no espectro formado pelo Formalismo, Positivismo, Behaviorismo e
Tecnicismo, conforme esta dissertacdo

PRINCIPIOS EDUCATIVOS

O ensino deve ser dividido em fases: fase do concreto, fase da andlise e fase da
abstragdo; e portanto, deve ser gradual (por moédulos), o aluno é um receptaculo, ha PALAVRAS CHAVES
a transmissdo de conhecimento.

. 3 2 < 2 Matematizacdo;
As exemplificagdes devem sempre partir do concreto, investigando-se fatos reais e =

PORIHDS Habitos;
O professor deve exercer pressdo sobre o aluno, para a formacgdo de habitos, ha
controle do comportamento observavel; Educacédo Cientifica;

Utilizagdo de reforgos positivos com rigidez no controle das atividades pedagdgicas,

S : o= S > Aplicagdo;
pelo mecanicismo, automatismo e repeticdo — uso de notas, premiagdes, elogios;

O professor é um aplicador: deve haver o estabelecimento de objetivos instrucionais Disciplina;

neste intuito ha Individualizagdo do ensino, pois cada aluno deve alcangar estes
objetivos; Reforgo / estimulo;

O professor mobiliza conhecimentos e impressdes que o aluno ja tem para criar Mensuragio;
interesse pelos novos contetidos, uso de tecnologias educativas;

Valoriza¢do da matematica das Ciéncias Fisicas; Treinamento;

Neutralidade das Ciéncias;

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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Quadro 12 - Principios educativos expressados no espectro formado pelo Racionalismo Aplicado e Teoria dos
Campos Conceituais, conforme esta dissertagdo

PRINCIPIOS EDUCATIVOS

O processamento do conhecimento da-se em sistemas cognitivos influenciados por
aspectos sociais histéricos

Problematizagdo de conhecimentos prévios, com escolhas de conhecimentos para
apoiar-se;

O professor é mediador das situagdes, tais situagdes ndo sdo apenas tarefas didaticas PALAVRAS CHAVES
a serem cumpridas, normalmente recorre-se a resolugdo de problemas que suscitam
uma a pesquisa; Problematizagoes;

A experimentagdo deve ser uma proposta (normalmente do aluno) a uma

: Pesquisa;
problematica, nunca para uma demonstracao; 4

O professor deve ser pesquisador e ensinar pela pesquisa. Mediagdo;

O ensino ndo deve ser fragmentado, e as “supersimplificagdes” vdo contra ao

! Ensino ndo fragmentado;
conhecimento;

Obstaculos ao conhecimento: substancialismos, os animismos, o pragmatismo e o
verbalismo;

Aluno e professor estdo em posicdo igualitaria, pois o professor sempre serd um
aluno e também o aluno ensina;

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Também é resultado destes intercruzamentos o espectro Filoséfico Pedagdgico que
posiciona além das matrizes filoséficas propostas por Bachelard (1977) as tendéncias
pedagogicas que refletem como vimos os modus operandi assumidos por professores.
Lembramos ao leitor que a representacdo do espectro ja foi apresentada nesta dissertacdo, no
terceiro capitulo (p. 26), quando travamos exposi¢ao sobre a problematica do fazer pedagdgico
do professor.

Para compor o perfil filoséfico pedagogico que propusemos, em nossos objetivos, foram
pré-selecionados 97 artigos distribuidos conforme tabela a seguir

Quadro 13 — Resultado da busca nos anais dos eventos ENPEC e ENEBIO, em nimeros de artigos validados na

pré-selecéo
Evento Artigos PIBID Artigos
(12 etapa) selecionados
ENPEC 111 nenhum nenhum
ENPEC IV nenhum nenhum
ENPEC V nenhum nenhum
ENPEC VI nenhum nenhum
ENPEC VII nenhum nenhum
ENPEC VIII 20 03
ENPEC IX 33 02




ENPEC X 33 03
ENPEC XI 25 nenhum
ENPEC XIlI 13 nenhum
ENPEC XIlI 5 01
ENEBIO | nenhum nenhum
ENEBIO Il nenhum nenhum
ENEBIO Il11 10 05
ENEBIO IV 27 13
ENEBIO V 50 17
ENEBIO VI 66 29
ENEBIO VII 36 15
ENEBIO VIII 19 9
337 97

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Destes 97 selecionados, 53 artigos eram relacionados aos Anos Finais do Ensino

Fundamental e 43 do Ensino Médio, desdobrando-se em 122 propostas didaticas. Deste total

tivemos, 22 propostas que em leitura final foram excluidas da andlise por apresentarem

atividades do tipo “Oficinas” ou “Feira de Ciéncias”.

Compuseram, entdo, o0 nosso corpus de pesquisa 100 sequéncias didaticas que

totalizaram 390 atividades analisadas em seu inteiro teor. Para facilitar a visualizagéo dos perfis

epistemologicos didaticos as sequéncias didaticas foram agrupadas pelo critério de conteddo

curricular desenvolvido, no que resultou em 9 grupos tematicos demonstrados no quadro

abaixo:

Quadro 14 - Relagdo de grupos teméticos e suas respectivas distribuicdes de sequencias didaticas e de atividades

analisadas

Grupo Agrupamento Quantidade de Quantidades de
propostas atividades
didaticas

Grupo 1 Evolucéo 08 34

Grupo 2 Relacdes Ecoldgicas 08 32

Grupo 3 Meio Ambiente 18 63

Grupo 4 Filogenia 14 42

Grupo 5 Corpo Humano 25 120

Grupo 6 Genética e ciclo celular 18 70

Grupo 7 Quimica e Fisica 09 29

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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Quadro 15- Principais atividades desenvolvidas nas sequéncias didaticas e suas mencgoes

89 AULA EXPOSITIVA E DIALOGADA
55 MIDIAS

45 EXERCICIOS

31 EXPERIMENTO

25 JOGO

24 DEBATE + RODA DE CONVERSA
22 MODELOS DIDATICOS

18 APRESENTACAO SEMINARIO
16 MICROSCOPIA

11 PESQUISA

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Iniciaremos demonstrando imageticamente o perfil epistemoldgico didatico do grupo
formado pelas praticas que trataram do assunto Evolucéo e suas derivagdes, doravante chamado
de Grupo 1.

Figura 7 — Perfil epistemoldgico didatico do grupo formado pelas praticas que trataram do assunto evolucao e
suas derivac@es

EVOLUCAO

IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL

EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECMICISMO
RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

O grupo caracterizou-se por um Perfil Epistemoldgico Didatico que tem sua maior
expressdo o espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional, pois as atividades propostas
por este grupo tiveram uma predominancia de aulas expositivas dialogadas, como é o exemplo
da proposta feita por OLIVEIRA, SANTANA, et al., (2018) que na descri¢do de sua proposta

de cinco aulas, em todas tivemos o que denominamos de “método escolastico” pois, o estudante
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tinha que instruir-se a partir de material e de questionamentos disponibilizados pela professora,
para que tal subsidiasse, em momento posterior, as discussdes promovidas em sala de aula, em
aulas expositivas dialogadas. Por tratar-se de uma proposta de aula invertida, comum nestes
cenarios atuais, havia intermediacdo de tecnologias como o uso de um blog, videos na internet,
entre outros, mas todos com o mesmo fim de subsidiar o debate em aula.

Outro aspecto que contribuiu para a massividade deste espectro foi a idealizagéo de um
modelo. Dois casos em especifico chamaram-nos a atencdo neste aspecto, TAVARES,
FAUSTINO, et al (2011), ROCHA, CHAVES, et al (2012) e SANTANA e FRANZOLIN
(2016) por exemplo, no primeiro artigo, foi proposto em uma das aula trabalhar, somente, com
relatos de experimentos feitos com bactérias. Que em nosso ver, primeiramente, tal pratica
deixa a cargo da imaginacao do aluno o meio cientifico, e em certo ponto contribui para uma
idealizagdo e um afastamento, quase como uma intransponibilidade, entre a ciéncia “de
laboratdrio e dos cientistas” da ciéncia estudantil, como se a ciéncia fosse algo afastada de nos.

Nos outros dois exemplos, a idealizagéo subjuga o saber do aluno trazendo em ROCHA,
CHAVES, et al., (2012) o professor como modelo de conhecimento e em SANTANA e
FRANZOLIN (2016) a comunidade cientifica.

Em ROCHA, CHAVES, et al., (2012) ap6s uma discussdo sobre o tema “Dinamica da
Terra — do Hadeano ao Siluriano”, as professoras solicitaram que os alunos desenhassem como
teriam sido as primeiras plantas terrestres. Na aula seguinte os desenhos dos alunos foram
“projetados” e comparados com modelos didaticos confeccionados pelas professoras. Na
terceira, e Ultima, aula os alunos, entdo, foram convidados a confeccionarem seus proprios
modelos, com massa de modelar. A discussdo aqui incorre em que o modelo correto era o
produzido pelo professor, e os alunos deveriam atingir ao modelo dado, ao fazer isso a
professora esta refletindo o modelo candnico de ensino defendido por Platdo. Ou ainda em uma
interpretacdo mais drastica, tem-se que 0 “virtuoso” € a copia.

Em SANTANA e FRANZOLIN (2016) a atividade solicitava que fossem posicionadas
em uma arvore filogenética diferentes espécies de primatas, para isso foram disponibilizados
aos alunos alguns cartdes contendo informacGes como espécie, imagens do encéfalo e do
apendice locomotor anterior. Ao término da atividade, afim de corrigi-la a professora
apresentou o cladograma mais aceito pela comunidade cientifica. De maneira alguma estamos
aqui colocando empecilhos para a aproximacgéo entre o conhecimento de sala de aula e do
conhecimento construido pela comunidade cientifica, se assim o fizéssemos estariamos indo
contra o pensamento dos referenciais tedricos que embasam esta discussdo. Porém, o que

estamos destacando é a comparacdo entre uma realizagdo e outra, que acarreta a ter-se um
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conhecimento real (verdadeiro), o da comunidade cientifica e outro como o errado, é aquele
que precisa ser racionalizado. E por tal dentro do espectro do Idealismo — Realismo — Escola
Tradicional.

Dois espectros apareceram nas atividades por vezes entrelagados, o que refletiu-se na
representacdo imagética do perfil, foram eles: o Formalismo — Positivismo — Behaviorismo —
Tecnicismo e o Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo como por exemplo, na
segunda atividade descrita em ROCHA, CHAVES, et al (2012) onde as atividades foram
programadas dentro de uma perspectiva de visualizagdo/demonstracao para o aluno (colegéo
didatica, microscopio e recursos de video) caracteristica do empirismo, porém acaba por
entrelagar-se com a perspectiva behaviorista ao trazer varios auxilios técnicos e/ou tecnologias
educacionais para abordar o tema “Evolugdo em Metazoa”, culminando com um questionario
que servira de balizador no cumprimento de objetivos.

Ainda neste quesito, aparece novamente, a pratica realizada por TAVARES,
FAUSTINO (2011, p. 6) que trabalha com o “uso de textos extraidos de revistas sobre a historia
de Charles Darwin e o desenvolvimento da teoria da evolucdo, sendo que os alunos deveriam
realizar atividades de cruzadinha e caga palavras, identificando conceitos essenciais dos
artigos”, trazendo com isso, uma roupagem construtivista, como se 0 aluno estivesse
construindo seu conhecimento, a partir das leituras, porém em seguida o uso das “cruzadinhas
e caca-palavras” nos remete a uma pratica dentro do espectro do behaviorista convencionalista.
Ligando-se a importancia do conceito formal para que seja verdadeira sua aprendizagem, € isso
é corroborado pela forma de avaliacdo quando o artigo conjuga que “para finalizar o tema, foi
aplicado uma avaliacéo final, que consistia, basicamente, nas mesmas perguntas e imagens do
primeiro questionario” (TAVARES, FAUSTINO, et al., 2011, p. 6). Neste caso, a avaliacdo foi
realizada para medir o nivel de conhecimento perante os resultados anteriores, e ndo para
verificar a aprendizagem. Um tipico comportamento do espectro Formalismo — Positivismo —
Behaviorismo — Tecnicismo.

Compondo as atividades do grupo 1 quatro jogos foram utilizados como estratégia de
ensino: TAVARES, FAUSTINO, et al. (2011), CUNHA, SILVA, et al. (2010) com a
proposicdo de dois jogos e SOUZA, RIBEIRO, et al. (2018). Entre os dois primeiros houve a
coincidéncia da proposicdo de um mesmo jogo, com pequenas Variacdes, denominado
“Tentilhdes de Galapagos” e basicamente consiste em simular os bicos dos passaros com
diversos utensilios (prendedores de roupas, prendedores de cabelo, pingas, entre outros) tendo
por objetivo coletar com estes 0 maior nimero de grdos. Vencendo o aluno que atingir o

objetivo.
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Este jogo pode ser considerado como um jogo de simulacdo, e neste caso é preciso
fazermos algumas consideracfes. Como na préatica descrita foi realizada uma comparagédo
superficial, onde o importante foi apenas a forma do objeto, a técnica podera ser aproximada
ao Convencionalismo ou ainda ao Formalismo, pois resguarda a simples proporg¢do, a uma
similitude simples da aparéncia. E dentro do espectro filosofico, o uso da analogia (simulacdo
e/ou modelos) € utilizada desde a Grécia antiga por Aristételes (DUARTE, 2005), colocando o
realismo em voga aqui, ja que a coisa, a res, é substancializada.

Na contram@o do exposto, no mesmo grupo temos o jogo proposto por CUNHA,
SILVA, et al.(2010) também de simulacdo que propde uma atividade muito proxima daquilo
que os construtivistas definiriam como ideal, pois promove ao longo do jogo situagdes que
precisam ser tratadas de forma estratégica, e que portanto, o aluno se reorganiza mental e
fisicamente constantemente e de forma autbnoma, ao utilizar os conceitos evolucionistas para
alcancar o objetivo do jogo que é “coletar alimentos e chegar ao parceiro sexual para se
reproduzir antes do seu adversario”. N&o ha um caminho demarcado a seguir, nem mesmo uma
maneira certa, tudo dependera das estratégias acertadas da equipe. Deste modo, esta estratégia
de ensino foi uma das que contribuiu para que o espectro Racionalismo Aplicado — Teoria dos
Campos Conceituais tivesse proporces, mesmo que parcas, dentro do grupo. Neste mesmo
espcetro ainda se encontram SILVA, FIGUEIREDO, et al (2011) que a partir de uma atividade
diagnostica conseguiu perceber entraves na aprendizagem dos alunos e montou um blog com
textos, videos, documentarios e outros relativos as dificuldades encontradas, e o qual foi
alimentado semanalmente. Os alunos ndo eram obrigados a acessarem ao instrumento, mas
sempre eram convidados, 0 que acarreta uma autonomia ao aluno, enquanto o professor néo
estd abandonando seu papel de mediar esta aprendizagem, sendo o blog uma ferramenta de
aprendizagem ao longo prazo.

Em outra situacdo o uso de textos no Ensino de Ciéncias privilegia a elaboracdo do
pensamento, pois a situacdo de ler, interpretar e verbalizar de maneria a explicar seu
pensamento em um seminario, predizem esquemas de pensamentos acionados de tal modo que
podera haver uma aprendizagem efetiva, e assim encaixando-se no espectro Racionalismo
Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais. Ao mesmo tempo, conforme a dinamica e a
mediacdo do professsor poderd o seminario transformar-se em sinonimo de um espectro
idealista com a mera exposicao de textos lidos e sem mobilizagdes cognitivas, por ndo estimular
0 pensamento.

O segundo grupo, entdo doravante Grupo 2, foram propostas de atividades de ensino

que versaram sobre Ecologia - Interacdes Ecoldgicas. Nesta perspectiva tivemos oito artigos
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com um total de 32 atividades. Abaixo, na figura, esta representado imageticamente o perfil
epistemoldgico didatico do grupo:

Figura 8- Perfil epistemologico didatico do grupo formado pelas praticas que trataram do assunto ecologia -
interagdes ecoldgicas

ECOLOGIA - INTERACOES ECOLOGICAS

IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL
EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO

RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

O perfil apresentado traz, em comparacdo ao perfil anterior, uma maior uniformidade
entre 0s espectros. Neste o espectro Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo esta mais
pronunciado, porém bastante equilibrado com o ldealismo — Realismo — Escola Tradicional.
Em equilibrio também estdo os espectros Formalismo — Positivismo — Behaviorismo —
Tecnicismo e Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais. Nesta composi¢édo
tiveram destaque a classe de atividades “Execicios” que tinham por objetivo a verificacdo da
aprendizagem, outra classe de atividade que ganhou destaque foram, novamente, as aulas
expositvas dialogadas. Colocando-se em nudmeros teriamos que: das 32 atividades
desenvolvidas neste grupo 37,5% eram exercicios ou aulas expositivas dialogadas.

Dentro das propostas que foram destaque dentro do espectro Empirismo -
Convencionalismo — Escolanovismo estavam (OLIVEIRA, SANTOS, et al., 2012), (LIMA,
SEVERO, et al., 2018) e (ALMEIDA, OLIVEIRA, et al., 2016). O primeiro artigo propde duas
atividades: um jogo e um arranjo de modelos didaticos, onde ambas estimulam a memorizagao
e poderiam ter sido classificadas como exercicios de fixacdo de conceitos. Em relagdo ao jogo
denominado “Jogo dos Quatis” 0s autores chegam a mencionar que o “desenvolvimento em
outras localidades tem se demonstrado como um eficiente recurso didatico para a fixacdo e
compreensdo do contetdo de Ecologia” (OLIVEIRA, SANTOS, et al., 2012, p. 4, grifo nosso).

Ja a atividade de “modelagem” consiste em organizar imagens de seres vivos, para apds serem

formadas as seguintes interacfes ecoldgicas: Parasitismo (Cao e Carrapato), Comensalismo
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(Tubardo e Rémora), Predacdo (Onca pintada e Capivara), Competicdo (Leoa e Hiena),
Inquilinismo (Arvore e Orquidea), Mutualismo Obrigatério (Vaca e Microrganismos) e
Mutualismo Nao Obrigatério (Crocodilo e Péssaro-Palito). Neste caso especifico, nédo
percebemos atividade de modelagem, e sim, a montagem de um “jogo da memoria” onde 0
objetivo era encontrar uma possivel interacdo, o que nos reforcou a caracterizagdo dentro do
espectro Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo.

Tais praticas nos demonstram ser o que denominamos “mimetizadas”, pois ha incutido
uma pretensa inovacdo na sala de aula enquanto estratégia de ensino, porém os resultados
permanecem 0 mesmo, um ensino memoristico. Retratando o que Comenius indicava em sua
Didatica Magna, “tudo o que se sabe através dela (a memdria), se sabe para sempre”.
(COMENIUS, 2001, p. 103). De forma quase que analoga a proposta de uma atividade “ladica
Trilha ecologica”, de ALMEIDA, OLIVEIRA, et al.( 2016) nos remeteu a um pensamento mais
reflexivo sobre os usos das palavras ludico e jogo, enquanto préatica de ensino.

O jogo e o ludico, enquanto pratica de ensino, deve preocupar-se ndo somente com a
interatividade social da crianga, e em nosso caso dos adolescentes, apesar de referenciarem
também a este intento. Porém, quando ligado a educacdo deve ter uma intencionalidade pois,
passa de uma representacdo simbolica ao pensamento racional. (MUNARI, 2010). Ou seja, 0
jogo ludico enquanto sua intencionalidade e desenvolvimento estabelece uma representacao de
signo e significante que subjaz a interacdo do sujeito com o real, “uma vez que, € nesta
interacdo, que o sujeito forma e testa suas representagdes e concepgdes, a0 mesmo tempo em
que estas sao responsaveis pelo modo pelo qual ele age e regula sua acdo.” (VERGNAUD,
1985, p. 2). Desta feita, a nossa percepc¢do € de que o jogo e a ludicidade frente ao Ensino de
Ciéncias dos Anos Finais e Médio, dentro da realidade que n6s pesquisamos nesta dissertacao,
trazem uma intencionalidade caracterizada pelo jogo que Piaget faz referéncia quando da fase
sensdrio motor, que sao 0s jogos de imitacdo, conforme Munari, 2010, e ndo a intencionalidade
de racionalizacdo do objeto, onde esquemas de pensamentos possam mobilizar novos
conhecimentos.

Vejamos o exemlo, supra citado, da “trilha Ecologica”, a qual proporcionou ao aluno

seis situacOes didaticas, a saber:

I) “Imagem em ac¢do”: onde cada grupo escolheu uma imagem e classificaram a
interacdo ecoldgica referente a mesma; II) “Monte uma teia alimentar classificando
as interagdes ecologicas”: de posse dos quebra-cabecas entregue pelo orientador do
grupo, os alunos montaram a teia ecolégica e classificaram no menor tempo possivel,
passando assim a proxima fase; IIT) “A vida ¢ uma arte”: cada grupo encena um tipo
de interagdo ecologica estudado em classe; IV) “Na vida nem sempre ganhamos...”:
Os alunos receberam uma tabela catalogando as relagdes ecoldgicas, onde 0s mesmos,
qualificam as mesmas em harmonicas e desarmonicas, utilizando os sinais de positivo
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(+), negativo (-),ou com o zero (0), de acordo com o que foi estudado em classe; V)
“Responda rapido”: Foi realizado ao grupo um questionamento referente ao contetido
estudado e este devera passar para a proxima quando responder corretamente; ¢ VI) «
Hora da problematica...”: ¢ langado ao grupo uma situacdo problema, para que os
alunos identifiquem e referendem a situacdo classificando a interacdo ecolégica
relacionada. (ALMEIDA, OLIVEIRA, et al., 2016, p.1599).

Ao analisarmos uma a uma, com excecao da encenacao (atividade I11), percebemos que
tais poderiam ter sido realizadas dentro de sala de aula, com auxilios de mesas, sem prejuizo
didatico, o que denota que sua idealizacdo se deu na intencionalidade de propor um momento
descontraido e ao ar livre. Porém, enquanto intencionalidade de ensino as préaticas se
propuseram a jogos de imitacdo e estimulacdo da memoria, mediadas pela contagem de tempo.
H& também, neste grupo uma prética tida como do espectro Racionalismo Aplicado — Teoria
dos Campos Conceituais, a pratica VI — Hora da problematica, que enuncia uma
problematizacéo que, através do ja exposto nesta dissertacéo, pressupde pesquisa necessitando-
se assim de tempo e de fontes, bem como discussdes para ser realizada. E bem provavel que ao
invés de uma situacdo problema seja mais uma tarefa didatica ou exercicio.

No espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional, a pratica que mais o
representou foi a descrita por ANDRADE, SILVA e NASCIMENTO JR (2014) que utilizou
uma peca teatral como estratégia de ensino. Os atores da peca foram os préprios pibidianos
envolvidos no projeto que se caracterizaram como animais encontrados no municipio atuante.
Logo apos a encenacdo promoviam um debate inquirindo aos alunos (expectadores da peca)
sobre os conceitos empregados. Em um segundo momento, dentro de sala de aula, retomavam-
se de forma verbal o que foi apresentado na encenacdo, na tentativa de caracterizar habitat,
alimentacdo e reproducdo dos animais representados. No terceiro momento, com mais
intervencdo verbalista teve uma discussdo sobre as formas de acasalamento. E no quarto, e
ultimo momento foi solicitado aos estudantes que anotassem suas impressdes. E preciso
salientar que cada um dos momentos aqui descritos foram intervencdes em dias e horarios
distintos.

E inegavel que a pratica tenha despertado, através da mediacdo dos professores, a
participacdo efetiva dos alunos, porém o verbalismo esteve presente, massivamente, em todas
as interacBes. Tal verbalismo, provocado por guestionamentos advindos do professor é tipico
da Escola tradicional, pois parte da racionalizacdo do pensamento deste (do professor), tanto
pela inquisicdo mediadora das discussfes, quanto na presenca do fato instigador ser uma peca
produzida por um grupo de professores. O aluno é somente o expectador, colocando inclusive
sua racionalidade desta maneira, o de esperar, o de um receptaculo. Outra questdo que suscita

a prética é a do animismo, pois coloca a “natureza” como humanizada, afinal os animais
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portam-se e falam como os seres humanos, o que para Bachelard (1996) traduz em um possivel
obstaculo epistemologico e, portanto, ocasionando o entrave do conhecimento cientifico.
Neste grupo o Formalismo — Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo permeou varias
das praticas analisadas, com destaque para SILVA, BRANDELERO, et al. (2015) que, apesar
de ter tido suas atividades alternando-se entre 0s espectros representativos da Escoa Tradicional
e da Escola Nova, é a tbnica de treinamento que permeia esta sequéncia didatica,
representativamente, culminando com a “solicitagdo aos alunos para que realizassem
novamente a atividade proposta na primeira aula” (SILVA, BRANDELERO, et al., 2015, p. 4,
grifo nosso). Outro fato, e que nos chamou a atencao, é a referéncia a sequéncia didatica ser
tida como mddulo, ou por vezes modulo didatico, indicando que o assunto é apenas uma
pequena parte e que estd fragmentada em sua abordagem. Salientamos, pois, que na releitura
do artigo em sua integra, ndo ha mencéo de que a escola se organize por modulos de ensino.
Porém o espectro Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais, aparece
em apenas duas das praticas analisadas, GONCALVES, CORTEZ, et al (2012) e
SCHOLLERT, SANTOS, et al (2021). Este ultimo, o Unico de nossa analise que trouxe a
atualidade do ensino em tempos de pandemia, onde o0 ensino era exclusivamente remoto. Em
sua sequéncia didatica a partir da problematizacdo de um local esoclhido pelo aluno, faz o aluno
problematizar o meio em que esta inserido. Em todos os momentos traz a autonomia do aluno,
ndo como uma forma de autogoverno, mas de maneira que o aluno possa estabelecer conexdes
entre 0s conceitos. Em sua sequéncia foi prevista uma aula expositiva, que tendo em vista o
cendario pandemico, deu-se pela leitura de um texto e, neste caso, ndo tendo uma ténica ditada
pelo espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional, pois possibilitou o aporte ao aluno
para que este fizesse, na terceira atividade, a releitura do ambiente escolhido por ele, entdo
estabelecesse as relacdes, novamente a autonomia do aluno frente a mediacdo da professora.
Em, GONCALVES, CORTEZ, et al (2012) diferentemenete que em SCHOLLERT,
SANTOS, et al (2021), as atividades iniciam por situacdes que, a primeira vista, poderiam ser
consideradas por seu verbalismo e seu utilitarismo, quando em uma aula expositva intermediada
por apresentacdo de slides ha uma explicacdo aos alunos da “importancia de se utilizar o teatro
de fantoches como uma ferramenta para o ensino” (GONCALVES, CORTEZ, et al., 2012, p.
2) e dos conceitos de populacdo, os quais seriam utilizados nas atividades seguintes. No intento
de ultrpassar nossas primeiras impressdes e com o decorrer das atividades, fica-nos claro que a
introducdo dada pelos professores horizontalizou a relagdo professor e aluno, reafirmando a
este sua autonomia. Deste momento em diante, a mediagdo dos professores fez-se necessaria

quando das discussdes sobre o conteldo na realizacdo da montagem da peca teatral com
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fantoches. Discussdes estas que partiram das necessidades encontradas pelo grupo, ou seja, néo
foram propostas pelo professor. Apos a apresentacdo da peca o ponto alto se da por conta de
um compartilhamento de saberes aprendidos em uma roda de conversa com o grande grupo.

O terceiro grupo, abrangeu 18 propostas de sequéncias didaticas sob o tema Meio
Ambiente e suas relagdes, perfazendo 63 atividades. Apesar de, novamente, as atividades de
cunho Idealismo — Realismo — Escola Tradicional se destacarem como 0 grupo que mais
atividades teve com 36,51% do total destas, é neste grupo que se encontra o maior percentual
de atividades envolvendo o espectro Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais,
com 22,22%. Tais numeros nos revelam, de antemao, que este espectro dentro de um perfil
epistemoldgico do professor de ciéncias, evidenciados pelas sequéncias didaticas analisadas por
nos, terd uma baixa expressividade.

Assim as praticas que trabalham os conceitos envolvidos na nocdo de Meio Ambiente
demonstraram, visualmente na figura abaixo, o seguinte perfil epistemoldgico didatico:

Figura 9 - Perfil epistemolégico didatico do grupo formado pelas praticas que trataram do assunto Meio
Ambiente e suas relactes

MEIO AMBIENTE

IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL
EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO

RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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Em proposigdo de atividades tivemos variedade em técnicas, persistindo em maior
quantidade a aula expositiva dialogada (26,99%) e aparecendo com destaque as atividades que
envolviam textos (12,70%). Nestas, foram consideradas as de leitura, de interpretagdo e de
elaborac&o. E preciso que se esclareca que a fim de compor o perfil epistemoldgico didatico os
textos foram considerados dentro do todo da sequéncia didatica, ou seja, com qual proposito o
texto foi utilizado.

Em YUKIMITSU, OLIVEIRA, et al (2012), em sua segunda proposta de sequéncia
didatica, trouxe trechos de textos disponiveis em midias, que considerou populares, para serem
lidos e debatidos em grupos e ap6s serem apresentados aos demais. Dentro desta perspectiva
teriamos uma atividade cléssica do sofismo e da escoléstica: o debate. Porém, na proxima
atividade houve a solicitacéo de criacdo de uma peca teatral com intuito de os alunos abordarem
0s textos e os conceitos trabalhados até entdo (a primeira atividade foi uma aula expositiva
dialogada sobre as questdes ambientais no Brasil). Finalizando com a elaboracdo de um texto
argumentativo sobre a Rio +20 (evento que acontecia naquele ano no Brasil).

Em primeira analise poderiamos nos prender ao sofismo, por prevalecer o processo de
criagdo argumentativa que embasa esta sequéncia, mas a interpretacdo de um texto jornalistico
apresenta em sua esséncia para a turma e apos, apresentar o “resultado” deste debate em forma
dramatizada pode levar os alunos a ressignificarem suas concep¢des primarias, estabelecendo
novas conexdes. Para, no exercicio ultimo, o de individualmente elaborar um texto, explicitar
tais desenvolturas. E por tais consideracOes estas atividades foram classificadas dentro do rol
do espectro Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais.

No entanto, ZIA, MANSANT, et al. (2011), dentro do tema Meio Ambiente
desenvolveram duas propostas de sequéncias didaticas, tendo como escopo o uso das midias. E
em ambas desenvolveram suas atividades sob pressupostos epistemoldgicos que versam dentro
dos espectros Idealismo — Realismo — Escola Tradicional e Empirismo — Convencionalismo —
Escolanovismo, pois tinham um mesmo “mecanismo”: discussdo de reportagens sobre o tema,
elaboracdo de historia em quadrinhos, na primeira e desenho, na segunda. Colocando, em
ambas, 0 aluno como um observador frente a um fato (as reportagens), e apds através de uma
representacdo este demonstra o que observou. Em nosso ver, assim como em outras atividades
aqui ja discutidas o aluno é um espectador.

Dentro da perspectiva do espectro Formalismo — Positivismo — Behaviorismo —
Tecnicismo, LIMA e SANTOS (2021) configuraram um exemplo atipico para nossas analises,

ja que a analise das atividades em si retornou o seguinte perfil epistemoldgico didatico:
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Figura 10 - Perfil Epistemoldgico didatico evidenciado na sequéncia didatica 1 de LIMA e SANTOS (2021)

IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL

EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO
RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
A apresentacdo da sequéncia didatica nos trouxe a descricao de objetivos e de resultados

alcancados com cada uma das atividades propostas, denotando uma concepg¢do Positivista —
Behaviorista intrinseca a concepcdo destas atividades enquanto fato organizacional da préatica
do professor. E, portanto, carecendo de um aprofundamento qualitativo de analise.

Vimos, na sessdo que explana os fundamentos teéricos do espectro Formalismo —
Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo que na tendéncia Behaviorista ha o papel do
professor como um organizador de atividades, a bem de obter uma dada resposta, as acoes
direcionadas do professor seriam no intento de alcangar objetivos instrucionais.

Porém existem os objetivos que “sdo, pois, uma exigéncia indispensavel para o trabalho

docente, requerendo um posicionamento ativo do professor em sua explicitacdo, seja no

planejamento escolar, seja no desenvolvimento das aulas” (LIBANEO, 1994, p. 121, grifo
nosso). Ou seja, ndo é somente o fato de tracar o objetivo que o torna positivista, haja visto que
a pratica pedagogica deve ser permeada pela intencionalidade. Pois, assim como ndo ha
neutralidade na Ciéncias, também ndo ha perante o fazer pedagdgico do professor. Assim, a
intencionalidade em propor dado objetivo € que evidencia seus pressupostos.

Por outro lado ha objetivos que servem apenas como parametros de mensuracao onde
0s pressupostos sdo o de massificacdo acritica que ndo comportam 0s determinantes socio-
politicos da pratica pedagdgica e que ndo permitem, por assim dizer, que o professor
compatibilize seu planejamento com “necessidades, aspiragdes, expectativas da clientela
escolar, bem como torna-los exequiveis face as condi¢Ges sdcio-culturais (sic) e de
aprendizagem dos alunos” (LIBANEO, 1994, p. 121) transformando o professor em um
aplicador de aulas, um técnico, ou ainda um profissional séptico e cético.

Vejamos o exemplo brasileiro da Base Nacional Curricular, que por mais que néo tanja
0 escopo desta dissertacdo, age influenciando o dia a dia do fazer pedagogico do professor de
ciéncias por ser um balizador da pratica. Este documento é organizado em 08 competéncias
gerais que sdo desdobradas em habilidades, dentro de uma perspectiva de ensino gradual,
dividindo-se em trés grandes unidades teméticas: Matéria e Energia, Vida e Evolucdo e Terra

e Universo (BRASIL, 2018). Neste caso, as habilidades traduzem-se em objetivos instrucionais
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positivistas - behavioristas contemplando assim, aquilo que o aluno deve alcancgar para, entdo,
tornar-se competente.

Feitos os esclarecimentos, e, aprofundamentos e mediante andlise mais criteriosa
mantivemos o perfil hora mencionado, por entender que estavam assim de acordo com o fazer
pedagogico do professor dentro daqueles espectros, que incluia o Positivismo — Behaviorismo,
mas ndo o limitava a estes.

Dentre todas as analises feitas percebemos que ha uma negativa no uso do livro didatico,
pois, somente PIRES, BOTH, et al. (2014) o traz como um aporte tedrico da aula pratica
realizada pelos pibidianos que consistia na dissecacéo de exemplares de flores e inflorescéncias.
Nesta pratica os alunos deviam realizar a dissecacdo e montar um relatério fixando e
identificando cada uma das partes, promovendo uma pratica nos moldes Empirista onde a
investigacdo deve passar pelos sentidos (dissecacdo) e pelo processo de demonstracéo
(confeccdo de cartazes baseados no proprio relatorio). Desta pratica temos dois outros
posicionamentos, primeiro o do aluno como um reprodutor, um copista, pois apds dissecar a
planta com base no livro identifica as partes, fixa no relatério e com base neste, faz um cartaz.
Ou seja, copia do livro para o relatério, do relatério para o cartaz. Em segundo, a natureza
sendo percebida por este aluno de modo utilitarista, a servico do homem. Ao todo foram cinco
espécies diferentes de angiospermas, sendo todas distribuidas aos grupos (no artigo nédo
menciona a quantidade de alunos em sala, tampouco a de grupos formados), 0 que passa uma
mensagem de que ao homem € permitido usufruir de outros seres, ou ainda, que o estudo
justifica tal utilizacdo, trazendo incutidas as perspectivas cientificistas fundamentadas em
Comte, ou ainda, neoliberais de Locke.

O quarto grupo, grupo 4, se ateve as propostas relacionadas a Filogenia e suas relagdes
e contou com um total de 14 sequéncias didaticas perfazendo 42 atividades. Neste grupo, o
perfil epistemologico didatico evidenciado ndao se mostrou homogéneo como dos grupos
anteriores. Ao contrario, evidenciou uma perspectiva de fazer pedagdgico do professor quase

que totalmente dentro do espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional
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Figura 11 - Perfil epistemoldgico didatico do grupo formado pelas praticas que trataram do assunto Filogenia e
suas relagdes

FILOGENIA

FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO
RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

[ | IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL
[ EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
No Grupo 4, tivemos representantes classificadas com atividades totalmente dentro do

espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional: RIBEIRO, ALBERNAZ e CAMARA
(2012), NOGUEIRA, OLIVEIRA e NASCIMENTO (2018) e ZIA, MANSANT, et al. (2011).

Os autores RIBEIRO, ALBERNAZ e CAMARA (2012) trazem em sua sequéncia
didatica o “projeto na Trilha da Zoologia” que inicia com uma aula expositiva e dialogada, que
as autoras classificaram como uma palestra. Para tal utilizaram-se de slides contendo imagens
de animais e aplicacdo de dois questionarios, que conforme as autoras, tinham os seguintes
objetivos: “O questionario 1 (pré-teste) foi aplicado antes da palestra, o questionario 2 (pos-
teste) apOs palestra, para a avaliagdo do aproveitamento do conteddo.” (RIBEIRO,
ALBERNAZ e CAMARA, 2012, p. 3). A sequéncia didatica culmina com uma saida de campo
a Fundacdo Jardim Zoologico de Brasilia — FJZB para conhecer os animais. Vale frisar que os
alunos selecionados a participarem da saida de campo nunca haviam feito uma visita ao
zooldgico.

Ja ZIA, MANSANT, et al. (2011), igualmente ao procedido no Grupo 3, trouxe o
mecanismo da utilizacdo de midias (reportagens) agora mediados por aula expositiva e
“pesquisa”. Colocamos 0 verbete entre aspas, pois 0 que encontramos € um exercicio de busca
de informagdes sobre um determinado tema, neste caso, a fungdo econémica dos fungos, néo
h& problematizacdes e nem demandas advindas da pesquisa, e, portanto, ndo a consideramos

dentro de uma perspectiva do Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais.
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Das sequéncias didaticas propostas por NOGUEIRA, OLIVEIRA e NASCIMENTO
(2018) apresentaremos duas: a primeira traz uma préatica, onde mediada por uma aula expositiva
dialogada apresentam e realizam o0 passo a passo para produgdo de iogurte, porém nao
oportunizam aos alunos participarem daquele momento, a participacdo do aluno limita-se a uma
proposta de realizar em casa 0 passo a passo ensinado. Na segunda pratica, j& hd um outro tipo
de participagdo do aluno, pois nesta, em um primeiro momento sdo convidaddos a observar
leveduras em um microscopio, apos observar basidiomicetos (cogumelos e orelhas-de-pau) com
lupas e identificar suas estruturas, e em um terceiro momento séo convidados a realizar um
experimento sobre fermentacdo alcoolica mediado por explicacdes tedricas. Nas duas praticas
que descrevemos, ha um gradual envolvimento dos alunos nas atividades, passando de
expectador para observador, e deste para observador experimentador. Observa-se, entdo, que
dentre as cinco praticas aqui apresentadas, somente nesta utltima ha um perfil diferenciado que
vai tanger ao Formalismo — Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo, as demais conforme
mencionamos, estdo por inteiro condicionadas dentro do espectro Idealismo — Realismo —
Escola Tradicional.

O percentual do espectro Racionalismo Aplicado — Teoria dos Campos Conceituais
representou apenas a 2,38%, isso ocorreu pois, somente uma atividade, das 42 analisadas
inverteu a légica evidenciada, a qual enuncia que no ensino de Ciéncias, a0 que concerne o
ensino de filogenia, hd uma tendéncia ao Ensino Tradicional.

Esta atividade foi proposta por LUZ e CORAZZA (2016), sendo o fechamento de dez
aulas, que em sua maioria foram mediadas com aulas expositivas e dialogadas. Nos primeiros
encontros basearam-se, também, na exposic¢éo de imagens e no verbalismo, em uma tentativa
de instigar aos alunos, através da fala do professor inquirindo-os. Como em um movimento
socréatico, porém ao invés de formular argumentos o intuito era de que os alunos descrevessem
ou elencassem caracteristicas do Filo Chordata e suas classes. A primeira atividade
diferenciada, em qual foi trabalhado um texto ocorreu no quarto encontro. Este texto, uma
reportagem, teve como mote uma situacao ocorrida na propria escola, a de visitas de macacos-
prego e da alimentacdo errdnea que estes recebem por pessoas da comunidade. Na dinamica
desta atividade os pressupostos de uma pedagogia realista, que insere o proprio contexto social
como situacdo de aprendizagem, ou seja, estuda-se a realidade, o fato em si. Outras praticas
caracteristicas do tradicionalismo foi a utilizacdo de imagens ampliadas da internet, para a
confecgdo de cartazes sobre o sistema digestdrio, bem como, o problema de relacionar buscas
em provedores como “pesquisa”, ou ainda, a utilizagdo de exercicios do tipo relacione uma

coluna com outra, onde em uma coluna hd uma imagem e em outra o conceito descrito.
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Porém, a atividade que inverteu esta l6gica, da copia e do verbalismo, foi a realizacdo
de um jogo do tipo bingo, onde os alunos deveriam escolher dez entre os trinta termos
conceituais relacionados no quadro, e escrever em uma folha com também dez divisGes. Apds
todos escolherem a professora fazia o sorteio dos conceitos relacionados, e o aluno deveria
marcar em sua folha, se o tivesse escolhido, o termo referente. Nesta atividade, ha um detalhe
que fez toda a diferenca, a desestabilizacdo das estruturas cognitivas, ndo ao ponto de
estabelecer um blogueio, porque durante as aulas expositivas e as outras atividades os temas
foram trabalhos, mas também ndo ao ponto de ndo haver o processo de assimilacdo e
acomodacéo.

Fenbmenos muito préximo ao ocorrido no Grupo 4, ocorreram também nos Grupos 5
que congrega as sequéncias didaticas relativas ao Corpo Humano e seus sistemas e 0 Grupo 6,
com o tema Genética e Ciclo Celular, pois em seus perfis o espectro Racionalismo Aplicado —
Teoria dos Campos Conceituais, tem uma particpacdo menor que 5% e o espectro Idealismo —
Realismo — Escola Tradicional aparece, em ambos, com mais de 40% e o Empirismo —
Convencionalismo — Escolanovismo com uma média de 30%, como mostram as representaces
imagéticas dos perfis do grupo 5 (Figura 123) e 6 (Figura 134), respectivamente.

Figura 12 - Perfil epistemolégico didatico do grupo formado pelas préaticas que trataram do assunto Corpo
Humano e seus sistemas

EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO
RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

i IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL CORPO HUMANO

Fonte: Elaborado pela autora (2023)
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Figura 13 - Perfil epistemoldgico didatico do grupo formado pelas préaticas que trataram do assunto Genética e
Ciclo Celular

GENETICA E CICLO CELULAR

IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL
EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO

RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

O grupo 5 contou com 25 sequéncias didaticas e um total de 120 atividades, compondo
0 maior grupo investigado nesta pesquisa. Destas, 7 conjugavam o tema sexualidade e
demonstraram sequéncias didaticas com logicas de desenvolvimento muito proximas, com
aulas expositivas, debates, materiais concreto e jogos prevaleceram. E perceptivel o quanto esta
enraizado o fazer pedagogico do professor de ciéncias quando o assunto € sexualidade, exemplo
disto é que, das sete praticas, trés utilizaram-se do mesmo jogo para estabelecer uma simulagéo
(FELICETI, VIEIRA, et al., 2016; OSMAN, COLARES, et al., 2016; SIVERIS, MASSARO
e MENEZES, 2016).

Das trés praticas que utilizaram a simulacdo (jogo) a desenvolvida por FELICETI,
VIEIRA, et al. (2016) tinha a dindmica da maioria dos alunos receberem cartbes em branco.
Um aluno receberia um cartdo com a sigla PU (parceiro unico), outro com a letra A (Aids) e
ainda outro com a letra C (camisinha). O intuito do jogo era que, durante um minuto 0s
participantes do jogo coletassem autdgrafos um dos outros. Apoés, foram chamados a frente os
alunos que tinham o cartdo A e C, anunciando seus significados. Ao final, “trabalhou-se com o
aluno que estava com as letras PU, ou seja, 0 que possui parceiro unico, e, portanto, esta livre
da Aids (levando-se em consideracdo que seu parceiro também o tem como Unico)”.
(FELICETI, VIEIRA, et al., 2016, p. 5023, grifo nosso).
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Analisando a dindmica do jogo, percebemos nesta, que o espectro manifestado de forma
efetiva é o espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional, em primeiro pois, quando a
atividade apregoa a questdo do parceiro Unico intui uma forma de viver aos alunos, ou seja,
intui que o aluno deve viver dentro de uma perspectiva moral estabelecida para ndo contrair a
Aids. E, é este 0 segundo ponto, o de direcionar somente para a Aids a questdo do contagio ou
da preservacdo frente ao uso da camisinha, 0 que indica enquanto pratica escolar um
reducionismo, frente a todas as abordagens necessarias nesta tematica.

Outra percepcéo deste tipo de simulacdo que ao ser realizada pode causar entraves tanto
no entendimento quanto na percepcao psicossociologica de grupo populacional em especifico.
Na atividade realizada por OSMAN, COLARES, et al. (2016, p. 2384), nos mesmos moldes de
(FELICETI, VIEIRA, et al., 2016) agora intitulado “contatos pessoais” a simula¢éo ocorre com
os alunos imitando estar em uma festa, “conversando e dangando” com seus colegas e ao parar
a musica deveriam, entdo, copiar os simbolos que identificava o outro. Nesta simulacdo os
simbolos foram: o circulo (pessoa sadia), o triangulo (pessoa portadora de HIV) e o quadrado
(uma pessoa portadora de DST). Ao final, foi analisado a questdo do contagio ou ndo por HIV
e por DSTs. Neste caso, a simulacdo coloca uma situagdo que substancializa a relacdo sexual
em uma conversa, 0 que nos leva a dois espectros, primeiro ao ldealismo — Realismo — Escola
Tradicional e em segundo ao Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo.

Porém, em particular ao uso da substancializacdo como ferramenta didatica, demonstra
um realismo ingénuo que dentro de uma perspectiva epistemoldgica didatica assume o risco de
estabelecer uma relacdo nao proficua entre a intencionalidade do professor e a racionalizacao
do aluno, pelo aspecto vago entre conversar e relacionar sexualmente. O aluno que, porventura,
encontrar-se no estado concreto®, relacionara a imagem com a consequéncia instaurada pelo
professor, ou seja, elaborard que uma conversa apenas podera levar a contaminagdo por alguma
IST. Relacionando ainda a prevencédo, de forma que o realismo ingénuo continue embasando
suas percepcOes, teriamos a propagacédo de preconceitos. Talvez o leitor esteja se perguntando
sobre as possiveis generalizacbes contidas neste pardgrafo, e apesar de, em partes,
concordarmos, alargamos as situacées em seus extremos com o intuito de problematizarmos o
qudo uma base epistemoldgica ingénua na intencionalidade de um professor, ao planejar uma

pratica, pode acarretar entraves epistemologicos que refletem no dia a dia de nossa sociedade.

5 O estado concreto diz respeito ao primeiro estagio da construcdo do espirito cientifico definidos por Bachelard
(1996). Os outros dois estagios de desenvolvimento do espirito seriam: o estado concreto-abstrato e o estado
abstrato, sendo este Gltimo o estado mais desenvolvido na formacéo do espirito.
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Ao contrério das duas préticas anteriores, SIVERIS, MASSARO e MENEZES (2016)
colocam a situacdo de forma que o aluno compreenda que € necessario haver uma troca de
“substancias” para o contagio por ISTs. S&o distribuidos copos com agua para todos os alunos,
o professor que também participa da dindmica, possui um copo com Hidréxido de Sdédio,
popularmente conhecido como soda caustica. Todos circulam livremente pela sala, quando um
sinal € dado cada um acrescenta um pouco de liquido no copo do colega que esta mais proximo,
assim como recebe deste. Todo o procedimento é repetido quatro vezes. E ao final é
acrescentado a cada copo uma gota de fenolftaleina, tornando visivel o seguinte resultado: os
alunos em que os liquidos permanecerem incolor ndo contrairam IST, j& os alunos que tiveram
a coloracdo dos liquidos iniciais modificadas, sim, contrairam as infec¢fes. Observamos que
em nenhum tempo ha a identificacdo do personagem que possui 0 patégeno em si, e a situacdo
de “troca de liquidos” pode estabelecer situagdo analoga com a troca de fluidos corporais.
Passando esta pratica de simulacdo de um fato realistico e que antes assumiu um pressuposto
epistemologico didatico Realista Ingénuo, para um pressuposto Positivista, e entdo dentro de
um espectro Formalismo — Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo.

Outro dado importante deste Grupo 5 sdo as finalizacdes das sequéncias didaticas, pois
diferentemente dos outros grupos, em sua maioria alternam entre o espectro Empirismo —
Convencionalismo — Escolanovismo e o Formalismo — Positivismo — Behaviorismo —
Tecnicismo. Numericamente temos, das 25 sequéncias didaticas analisadas, 10 correspondem
ao primeiro espectro e 9 ao segundo, ou seja, 76% das atividades que trabalharam o tema Corpo
Humano e seus sistemas, culminaram com uma atividade que versara ora de forma técnica ou
cientificista, ora de forma a estimular a memorizacdo ou o acumulo de conhecimento.
Corroborando nossa reflexao temos ainda que, 14 destas 19 praticas sdo referentes a algum tipo
de exercicios, indo desde os chamados exercicios de fixacdo aos dissertativos e de elaboracao
de textos.

Ja no Grupo 6, das 18 sequéncias didaticas analisadas, o que nos retornou 71 atividades,
as finalizacGes convergiram expressivamente ao espectro Empirismo — Convencionalismo —
Escolanovismo, perfazendo 50% , isto é, 9 sequéncias didaticas e onde destas, 5 culminaram
em exercicios, sendo 4 como forma de fixar ou revisar o contetido, como o uso de cruzadinhas
e caca palavras (SANTOS, LIMA, et al., 2021), uso de atividades impressas para identificacao
de caracteristicas celulares (FERREIRA e BONZANINI, 2021), jogos de perguntas e respostas
(FREITAS, CERCUNDO, et al., 2016) e exercicios objetivos e dissertativos envolvendo
reportagens (TAVARES, FAUSTINO, et al., 2011) e 1 como forma de articular o conteido
trabalho com o cotidiano (NASCIMENTO, CIRINO e GHILARDI-LOPES, 2014).
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Neste grupo, o 6, duas praticas tiveram expressividade em nossos resultados, a utilizagcdo
de modelos didaticos, com 8 e a microscopia com 6 atividades. Em relagdo ao uso de modelo
didatico ja dissertamos aqui, sobre a possibilidade do fazer pedagdgico do professor a partir da
feitura do modelo didatico ser feito por ele sobrepujar o conhecimento do aluno, invalidando-o
(vide discussdo no Grupo 1 sobre o uso dos modelos didaticos). Para realizacdo de atividades
com construcdo de modelos didaticos ou maquetes, neste grupo, todas as atividades tiveram a
construcdo realizada pelos préprios alunos, e desta forma diferentemente do que foi articulado
anteriormente, quando da analise de ROCHA, CHAVES, et al. (2012) o aluno torna-se ativo e
o professor um mediador. Em apenas uma das sequéncias didaticas os alunos nao tiveram que
realizar seminério para apresentar suas representacdes. Nesta excecdo, em HAYATA,
KUNZLER e LESSMANN (2014), os alunos confeccionaram um modelo didatico do DNA,
destacando suas bases nitrogenadas e suas ligagcbes em dupla hélice para permanecer no
laboratdrio de ciéncias para as outras turmas que o0s sucederem.

As outras atividades de modelagem versaram sobre as estruturas celulares (FREITAS,
CERCUNDO, et al., 2016; SOUSA, ALMEIDA e BASTOS, 2021) e os processos de mitose e
meiose (TAVARES, FAUSTINO, et al., 2001; SANTOS, FRANZOLIN e SALES, 2018;
SOUSA, ALMEIDA e BASTOS, 2021).

Nas atividades de microscopia trés sequéncias didaticas utilizaram-se da técnica como
uma forma de demonstracdo do contedtdo (HAYATA, KUNZLER e LESSMANN, 2014,
FREITAS, CERCUNDO, et al., 2016; TAVARES, FAUSTINO, et al., 2001), em uma base
epistemologica empirista, onde 0 conhecimento perpassa pela experiéncia e pelos sentidos,
validando-se através da observacdo concreta. Nestes casos, ndo ha conhecimento pela
mobilizacdo de conceitos e sim, por aquilo que se vé, através de um microscopio. Em
FERREIRA e BONZANINI (2021) a Unica diferenca das outras trés é que nesta os alunos
preparavam as laminas com diferentes tipos de tecidos e em diferentes meios. Tal situacdo ndo
deixa de ter o pressuposto do empirismo, porém coloca o aluno no centro do processo, em que
é este o responsavel pela realizacdo da atividade, mas frisamos que o aspecto observador ndo o
desacompanha, e ndo € somente pela utilizacdo do microscépio, mas a qual a dindmica em que
a atividade de observacdo ao microscopio esta envolvida. No recorte deste grupo as observacdes
eram realizadas como uma referéncia para a producdo de um desenho da estrutura observada,
em clara colocagéo de verificar se aquilo que o aluno estava vendo era o correto.

Em nosso sétimo e ultimo grupo de analise, doravante Grupo 7, foi composto por
atividades ligadas aos contetdos de Quimica e Fisica, que até 2019 eram ministrados pelo

professor de ciéncias do ensino fundamental, exclusivamente no 9° ano, e que a partir de 2020
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com a implantacg&o efetiva da BNCC, estes conteudos distribuiram-se nos quatro anos finais do
ensino fundamental. Nossa amostragem contou com 9 sequencias didaticas e 29 atividades,
sendo que destas somente 2 abordaram conteldos de Fisica, o restante concentrou-se em
estudos relacionados aos campos da Quimica. Neste grupo, o espectro mais pronunciado foi o
Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo, seguido muito proximo por concepcées do

espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional conforme mostra a Figura 14, abaixo:

Figura 14 - Perfil epistemolégico didatico do grupo formado pelas praticas que trataram do assunto de Quimica e
Fisica

QUIMICA E FISICA

| IDEALISMO X REALISMO X ESCOLA TRADICIONAL
EMPIRISMO X CONVENCIONALISMO X ESCOLANOVISMO
FORMALISMO X POSITIVISMO X BEHAVIORISMO X TECNICISMO

RACIONALISMO APLICADO X TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

Fonte: Elaborado pela autora (2023)

Neste grupo a maior expressividade em relacdo a escolha de estratégia deu-se pelas
experimentacdes, que representaram um percentual de 34,48% do total. Dentro deste percentual
tivemos dois experimentos relativos ao componente Fisica conforme ja relatamos, e dos
relativos ao componente Quimica tivemos dois formatos que colocaram o aluno como
expectador (BOSZKO, SANTOS e VENZKE, 2014; KLEIN, VENZKE e HERMEL, 2014;
TURKE, PENHA, et al.,, 2016) e aqueles que permitiram aos alunos realizarem 0s
experimentos (CHEFER, 2015; CHEFER, OLIVEIRA e GROSSI, 2016).

Como ja percebemos ¢ inevitavel a problematizacao das vias da experimentacdo em sala
de aula, pois, por vezes esta servindo como estratégia de poder, no sentido baconiano, onde o
professor ao fazer ele a demonstracdo, transforma tal em um “empirismo colorido”, que
Bachelard (1971) define como aquele que € utilizado para reduzir fendmenos a simples,
tornando-os ndo historicos, em experimento para ver e seduzir, quase como um entretenimento.
O aluno, novamente é o expectador, que assiste a um “espetaculo” do professor que sabe e,
normalmente, anota em detalhes redigindo um relatorio de experimentacéo, a qual néo fez,

como se relatasse uma peca assistida. Em tempo, esclarecemos ao leitor que ndo estamos aqui
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defendendo que o aluno deva participar dos experimentos realizados, mas sim estamos
problematizando préticas que, do ponto de vista dos referenciais tedricos que alicercam esta
dissertacdo, produzem quadros do que Bachelard chamou de preguiga intelectual onde, “nédo €
necessario compreendé-lo, basta vé-lo” (BACHELARD, 1971). Assim, ndo preocupando-se em
alargar os conceitos ou aprofunda-los, preocupando-se em apenas demonstra-los.

Um bom exemplo do que falamos foram as praticas realizadas por TURKE, PENHA, et
al. (2016, p. 300) que “com o intuito de levar os alunos a compreender e aprender de maneira
Iudica, dindmica e divertida,” e que, portanto, planejaram aulas com experimentos basicos de
Quimica e Fisica. Na quimica trabalharam com os conceitos de “Acidos e Bases” ¢ a de
“Misturas Homogéneas e Heterogéneas e suas separagdes”. Para o trabalho do primeiro tema
utilizou-se a técnica de verificagdo do pH de uma substéncia com suco de repolho roxo, ou seja,
tem-se varias substancias, pinga-se suco de repolho roxo e quando ocorre a mudancga de cor da
substancia ¢ possivel classificar como neutra (cor roxa), basica (coloragéo verde ou azul) e acida
(coloracéo rosa ou vermelho). Para o segundo tema foi realizada uma exposicao de potes com
diferentes tipos de misturas como agua com o0leo, 4gua com areia e agucar com ferro em po,
agua com areia e 6leo, 4gua com areia e folhas secas de arvores, entre outras situacfes para
demonstrar as fases das misturas heterogéneas. No que apos, foram empregados alguns métodos
de separacdo. Frisa-se que ambos os experimentos foram realizados de forma expositiva e que
“ao final de todas as aulas, foram feitas discussdes com os discentes, avaliando se 0s mesmos
conseguiram visualizar e fixar 0s contetdos trabalhados através da demonstracao pratica dos
conceitos estudados” (TURKE, PENHA, et al., 2016, p. 301, grifo nosso).

Diferentemente dos experimentos de Quimica, os de Fisica possuiam pressupostos do

espectro Formalismo — Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo pois, primeiramente 0s
alunos participaram das atividades, envolvendo-se na solucdo das questdes colocadas, e em
segundo, os alunos observaram e investigaram a realidade a partir dos conceitos de movimento
e repouso, bem como a primeira lei de Newton, a partir da montagem de uma cidade ficticia,
sendo “utilizadas imagens de carros, Onibus, pedras, postes, passaros, arvores, gatos e
cachorros, simbolizando o gque estava presente na cidade” (TURKE, PENHA, et al., 2016, p.
301).
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6 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir este trabalho gostariamos de retomar com o leitor 0S Nnossos
questionamentos e objetivos iniciais, para que juntos possamos tracar paralelos investigativos
sobre aquilo que nos motivou e aquilo que obtivemos. No inicio desta pesquisa, 0s
questionamentos eram de uma margem simplista a partir da visdo de uma professora de
Ciéncias, indignada com sua prépria pratica ao perceber-se atuando em suas aulas da mesma
maneira como 0s seus professores, e até os professores de sua mae, atuavam. Hoje, ao
retomarmos tais questionamentos, 0s percebemos ainda sob o prisma da indignag&o, mas agora
balizados por percepcGes acerca do fazer pedagdgico que compreendem (ndo corroboram!) os
mecanismos de um professor em sala de aula.

Para lembrar ao leitor, nosso escopo estava balizado sobre o objetivo geral de
compreender o perfil epistemologico e a didatica dos professores de Ciéncias, a partir da analise
de préticas de ensino e o fazer pedagogico do professor de ciéncias, do Ensino Fundamental |1
e do professor de biologia do Ensino Médio, a partir de sequéncias didaticas propostas em
eventos, representativos do cenario brasileiro da Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
problematizando os aspectos emergentes considerando a melhoria da didatica e do ensino em
Ciéncias e Biologia. Como forma de organizar nossa pesquisa desdobramos, este objetivo geral,
em trés objetivos especificos, 0s quais passaremos a pormenorizar, dando oportunidade ao leitor
em acompanhar nossa linha de raciocinio até chegarmos as conclusao.

O primeiro objetivo especifico que tinhamos era o de identificar, a partir dos diversos
conceitos da Epistemologia e da Filosofia das Ciéncias, as diferentes vertentes didaticas e
pedagdgicas que embasam a praxis dos professores de Ciéncias e as concepcoes
epistemologicas que Ihes ddo sustentacao

Para tanto, realizamos uma revisdo bibliografica através de diversos autores que tinham
seus estudos dentro da Filosofia das Ciéncias, da Filosofia da Educacdo, em Histéria Geral e
em Histdria da Educacdo, bem como, aos assuntos pertinentes a Didatica e a Pedagogia, aqui
também incluida sua historia. Desta maneira redigimos o segundo capitulo desta redacao, e das
relacBes entre Epistemologia e Didaticas das Ciéncias, organizando por proximidade quatro
grandes espectros epistemoldgicos didaticos. Infelizmente, uma limitacdo surgida no
cumprimento deste objetivo, foi ter que fazermos a escolha dos representantes de cada uma das
escolas filosoficas e pedagdgicas. Com certeza ndo abarcamos a todos!

O segundo objetivo especifico, interligado ao primeiro, era apos revisao bibliografica

anterior, analisar as atividades de ensino e o fazer pedagdgico do professor de ciéncias do
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Ensino Fundamental Il e do professor de biologia, do Ensino Médio, nas propostas didatico-
metodoldgicas apresentadas em trabalhos publicados em anais de eventos.

Assim, sucedemos com nova revisdo, porém para este intento em anais de eventos no
periodo entre 2001 e 2021, para selecionarmos sequéncias didaticas que pudéssemos analisar,
para tanto tinhamos especificidades a serem cumpridas. Uma dessas especificidades, surgiu,
justamente de uma limitacdo imposta pela natureza dos eventos, pois ambos os eventos tinham
em suas demandas a troca de experiencias entre professores e pesquisadores, por tanto a escolha
de um marcador (o PIBID) nos tornou possivel a realizacdo, no prazo, de todos oS nossos
objetivos.

A realizacdo do segundo objetivo especifico, nos demandou entdo, o cumprimento de
nosso terceiro objetivo especifico que a partir da analise propds-se a problematizar, o perfil
epistemologico e didatico do professor de Ciéncias, a luz da Epistemologia de Gaston Bachelard
e da Didatica das Ciéncias de Gerard Vergnaud, no que este objetivo vem sendo alcangado
desde o segundo capitulo, quando explanamos ao leitor aspectos especificos sobre estes dois
pensadores, bem como, fundamentamos 0s conceitos que serviriam, a esta pesquisa, como
basilares. E ainda, quando organizamos a escrita e fundamentacdo de um dos espectros, o qual
ndo possui pesquisas suficientes para serem debatidos quanto uma escola, seja ela filoséfica ou
didatica, ou por que nédo, filosofico-didatica. O que para nés demonstrou uma lacuna das
pesquisas em Educacdo em Ciéncias.

Ainda de acordo com o terceiro objetivo especifico, durante o terceiro capitulo que
descreve nossa metodologia problematizamos a prépria escolha do método que conduziriamos
a presente pesquisa a partir desta base tedrica (Bachelard e Vergnaud). Quando optamos por
métodos que primeiramente, fosse ao encontro da concepgio bachelardiana de “conhecimento
aproximado” e, também, aludisse a operacionalizacdo do real através da colocacdo do fazer
pedagdgico do professor de Ciéncias, em situacdo, para somente entdo proceder a uma leitura
problematizadora de cada uma das sequéncias didaticas, sob a luz das no¢des Bachelardianas
em convergéncia com as nog¢des Vergnaudianas, quando descrevemos nossos resultados.

Assim, ao iniciarmos esta pesquisa, nos inquietdvamos com a distancia entre a
epistemologia e a didatica das ciéncias, e ao longo desta trajetoria descobrimos que tal distancia
coloca-se a partir da ndo percepcdo do professor que sua pratica é embasada, sim, sob a égide
de uma Epistemologia Idealista Realista que configura a Escola Tradicional. Ou seja, ndo é que
elas estejam afastadas uma da outra, € a nossa percep¢do, enquanto professor, que ndo
compreende que nosso fazer pedagdgico construido esta sobre uma base epistemoldgica,

mesmo que tal base ndo seja a qual racionalmente convencionamos como a adequada.
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Menos ainda, que dificilmente isso ira mudar. Pois, em dados momentos deveremos,
enquanto professores, estabelecermos um verbalismo em uma explicagao, e que iremos recorrer
as indicagOes de leituras e aos debates socréaticos. E sim, tentaremos simplificar os contetidos
cientificos para o melhor entendimento. Pelo menos, € 0 que mostra esta pesquisa, que faz parte
de nosso perfil enquanto professor de ciéncias ser constituido polifilosoficamente.

E destacamos isso em nossos resultados, nomeadamente, o perfil epistemoldgico do
professor de ciéncia esta impregnado da Escola Tradicional, 79% dos trabalhos analisados
estavam permeados por este espectro. Nao obstante, estabelecemos em nosso perfil outras bases
que nos apoiam enquanto fazer pedagdgico. E as analises nos demonstram um perfil onde o
fazer pedagogico esta longe de um perfil pesquisador e de um perfil que compreenda
aprendizagem como uma construcdo de “duas mdos”, a do professor enquanto mediador de
situacOes e a do aluno enquanto agente de sua aprendizagem.

Estabelecemos, enquanto professores, um modus operandi evidenciado nesta pesquisa,
que ndo leva em consideracgdo esta relacdo horizontalizada, ou ainda, que estabeleca relacéo da
forma como ensinar com a forma com que se aprende. Visto que, inicia-se a aula por uma
explicacdo do tipo a encaixar-se no espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional, apos
estabelecemos ferramentas metodoldgicas que comprovem por meio da observacdo ou
experimentacdo aquilo que foi explicado inicialmente, ou seja, encaixamos estes momentos ou
no espectro Empirismo — Convencionalismo — Escolanovismo ou no espectro Formalismo —
Positivismo — Behaviorismo — Tecnicismo, ou ainda, em uma mistura de ambos, e, para
finalizarmos, recorremos novamente ao espectro do lIdealismo — Realismo — Escola Tradicional,
“partindo para o tudo ou nada”, ou seja, se com esta aula o aluno nao aprendeu, ele aprendera
memorizando. Por quanto, um professor quer fazer algo que o desafie, e denote aos alunos algo
diferenciado, entdo, permeia-se uma pratica ou outra com o espectro Racionalismo Aplicado —
Teoria dos Campos Conceituais.

Apesar desta pesquisa ter utilizado um marcador (o PIBID), o que delimitou a nossa
amostragem de praticas, conseguimos visualizar pontos que extrapolam a nossa amostragem.
A0 pensarmos no corpus da pesquisa que realizamos, veremos que temos ali futuros professores
de ciéncias que estdo atuando em conjunto aos seus professores e aos professores regentes e,
assim sendo, o fazer pedagdgico que permeia esta pesquisa € o em formacao, mas é também o
em situagcdo. O que nos suscita a perguntar em que bases estédo sendo realizadas as pesquisas
em educacdo em ciéncias desenvolvidas por grupos de licenciandos e coordenados pelas

universidades?
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Esta situacdo abriu-nos um novo leque de questionamentos, que dentro desta pesquisa
ndo pudemos dar conta, por ndo pertencer ao Seu escopo, abrindo possibilidade a novas
contribuicOes a area das didaticas das ciéncias: as formacdes de professores estabelecem este
tipo de debate nas aulas de didaticas das ciéncias? Ou dentro das universidades o assunto
Epistemologia das Ciéncias ainda é tido como um tema muito complexo para ser abordado com
alunos de graduagéo?

Deste modo, objetivamente concluimos que o fazer pedag6gico do professor é
constituido por um polifilosofismo intrinseco a sua formacao enquanto educador, que se forma
educador nas relagdes de educacéo que possui, ou seja, enquanto aluno (durante todo a sua vida
— antes, durante e depois da licenciatura), enquanto licenciando (ao participar de programas e
estagios) e enquanto docente (no ato de planejar e estagiar). Este fazer pedagogico €
polifilosofico, pois é constituido por um espectro de matrizes filosoficas e tendéncias didaticas.
E no entanto, a pratica do professor de ciéncias evidenciada estabelece uma maior relacdo com
0 espectro ldealismo — Realismo — Escola Tradicional, alterna entre os espectros Empirismo —
Convencionalismo — Escolanovismo e o espectro Formalismo — Positivismo — Behaviorismo —
Tecnicismo. Evidenciando, em pouquissimos casos, 0 espectro Racionalismo Aplicado — Teoria
dos Campos Conceituais.

Deste modo, além de todos os questionamentos levantados que foram nos inqueitando
novamente, um sobressaiu-se sobre todos: o porqué de mesmo negando o tradicionalismo
(representado pelo espectro Idealismo — Realismo — Escola Tradicional), ndo conseguirmos
uma ruptura no fazer pedagogico do professor de ciéncias que demande a este uma concepcao

de ensino diferenciada?
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Resumo

Compreender o fazer pedagdgico do professor de Ciéncias como atributo de uma pratica social imbuida
de intencionalidade, que tem como objetivo contribuir para a democratizagdo do ensino com vistas a
autonomia dos alunos, leva-nos a problematizar, neste artigo, como os pressupostos de Vergnaud e
Bachelard, podem contribuir na constituicao deste fazer pedagdgico consciente do professor de ciéncias?
Neste intuito, aproximamos o leitor destas duas linhas de pensamento, descrevendo-as brevemente,
fazendo um recorte sobre o papel e o fazer pedagdgico do professor em ambas as perspectivas tedricas,
e a partir de uma reflexdo sobre suas convergéncias e paralelos inferir sobre constituicdo do fazer
pedagdgico do professor de ciéncias. Ao final, concluindo que para democratizar o ensino de ciéncias,
dever-se-a ter como premissa o professor como pesquisador, integrando a hermenéutica do ato de
aprender e o reflexo dialético do ato de ensinar paralelamente & construgdo histérica do conhecimento
cientifico.

Palavras-chave: Bachelard, ensino de ciéncias, fazer pedagégico, Vergnaud.

Abstract

Understanding the pedagogical practice of the Science teacher as a social practice imbued with
intentionality, aiming to contribute to the democratization of teaching in the perspective of students'
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autonomy, leads us to question, in this article, how the assumptions of Vergnaud and Bachelard, can
contribute to the constitution of this conscious pedagogical practice of the science teacher? Thus, we
bring the reader closer to these two lines of thought, briefly describing them, outlining the teacher's
pedagogical practice in both theoretical perspectives, and from a reflection on their convergences and
parallels to infer the constitution of the pedagogical science teacher. In the end, it is concluded that to
democratize science teaching, the teacher must have as a premise the researcher, integrating the
hermeneutics of the act of learning and the dialectical reflex of the act of teaching in parallel to the
historical construction of scientific knowledge

Key words: Bachelard, pedagogical practice, science teaching, Vergnaud.

Introducao

Todos os dias surgem desafios a pratica docente, sejam novas tecnologias, sejam descobertas na Ciéncia
ou reformulacdes do curriculo escolar. E desta forma, apesar de todos os avangos dentro do campo das
Didéticas e da pesquisa em Ensino de Ciéncias, ainda se faz necessaria a problematizacdo do fazer
pedagégico do professor de Ciéncias, que aqui compreendemos como atributo de uma pratica social
imbuida de intencionalidade, e que tem como objetivo contribuir para a democratizacdo do ensino,
dentro de uma perspectiva de educacdo critica com vistas a autonomia dos educandos.

Neste sentido, com o objetivo de estruturar um didlogo que problematize o fazer pedagoégico do
professor de ciéncias, permeado pelos pressupostos de Bachelard e Vergnaud e suas perspectivas
tedricas, 0 texto que segue esta dividido em quatro partes: as duas primeiras aproximam o leitor destas
linhas de pensamento com a explanagdo de alguns dos conceitos principais; Na terceira, ha um recorte
sobre o papel do professor e o seu fazer pedagdgico em ambas as perspectivas tedricas e; Na quarta
parte, fez-se entdo, uma reflexdo sobre aproximacoes e paralelos que nos possibilitou inferir sobre o
fazer pedagogico do professor de ciéncias.

E desta forma, problematizar: como os pressupostos de Vergnaud e Bachelard, podem contribuir na
constituicdo do fazer pedagdgico do professor, a fim de que a sua préaxis de forma consciente seja
atributo de uma pratica social de democratizac¢do do Ensino de Ciéncias?

A Teoria dos Campos Conceituais de Gerard Vergnaud

Gerard Vergnaud (1933-2021), foi um psicdlogo cognitivista francés, que se doutorou sob a orientagdo
de Jean Piaget, do qual herdou a perspectiva do conceito de esquema de assimilagdo, porém por
concentrar seus estudos nos processos de ensino e aprendizagem, teve também a influéncia de Vygotsky,
quando da interagdo do meio (social, linguagem e simboliza¢éo) no dominio conceitual pelo educando.
Ambas as influéncias sdo perceptiveis no desenvolvimento da Teoria dos Campos Conceituais (TCC)
pois 0 ensino se da a partir da conceitualizacdo do real, sendo o conceito entendido como um conjunto
de invariantes explicitados em situagdes, que se constituem como referente e esquemas posto em agéo,
ou seja, 0 conceito é operacionalizado através da triade situacdo (realidade), e os interagentes do
pensamento, significado e significante, ou ainda, representacédo e invariante (MOREIRA, 2002).

Na prética, a TCC vé o conceito ndo como aquele formado para serem alocados em frases, e sim para
ser operacionalizado em situagdes, na resolucdo de problemas praticos e tedricos de interesse do
individuo. E por tal, deve-se estabelecer vinculo entre a formacdo de conceitos em situagdes na acao.
Para Vergnaud (2011) n&o faz sentido falar em aprendizagem de um conceito de forma independente ao
campo de conhecimento a ele implicado, é necessario que seja contextualizado, operacionalizado em
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situacOes concretas, envolvendo a matéria a ser desenvolvida de forma que as atividades se organizem
e a designacao de esquema seja feita.

Juntamente com a concepgao de conceito (ja elucidada nos paragrafos anteriores), os conceitos de campo
conceitual, de “esquemas”, de situacdes e invariante operatério, perfazem o conjunto chave desta teoria.

Campo conceitual se define como um conjunto de situagGes que implicam em esquemas, conceitos e
teoremas formando uma ampla e complexa rede, assim como suas representacoes simbolicas (linguagem
natural, graficos e diagramas, sentencas formais, etc.); esquema ou “esquema de pensamento” tem além
da fungdo de acéo sobre o real, a funcdo de interrogagéo do real, estando entrelagcada com o conceito de
situacdo; pois é através da problematizacdo em situacGes significativas pelo educando que o conceito
passa a ser explicitado, objetivando processos cognitivos e respostas; ja o conceito de invariante
operatorio forma o né epistémico que abrange toda esta teoria, ao diferenciar cuidadosamente o que é
teorema-em-ato, e, portanto proposicao, daquilo que é conceito-em-ato, isto é, predicado ou objeto.
(MOREIRA, 2002; TAUCEDA E DEL PINO, 2014; VERGNAUD 2011)

Um aspecto importante na TCC para a compreensdo do aprendizado, sdo 0s processos de ruptura e
filiacBes. Estes predizem que competéncias novas podem apoiar-se em conhecimentos prévios, em um
processo de filiagdo ou, ainda, podem suscitar rupturas com tais conhecimentos, exigindo do educando
0 abandono de ideias e formas de agir, ou até mesmo a rejeicdo completa destas. (VERGNAUD, 2011)

Vale ressaltar que todo este processo de rupturas e filiagbes construido a partir da mobilizacdo de
esquemas e através de situagdes ndo se da em um curto prazo, pois envolve um processo de
desenvolvimento de aprendizagem, (VERGNAUD, 2011). No mesmo viés de entendimento, o conceito
de situacdo, aqui abordado, ¢ diferente de situacdo didatica, pois compreende o conceito de tarefa, e
desta forma as respostas e 0s processos cognitivos sao funcdo daquelas por quais o sujeito € confrontado
(MOREIRA, 2002).

A Epistemologia Historica por Bachelard

Gaston Bachelard (1884-1962) também francés, foi professor de Fisica e, apds seu doutoramento,
professor de Historia e Filosofia da Ciéncia na Sorbonne. Marcado em sua esséncia pela descontinuidade
e pelo imobilismo pode-se perceber duas vertentes em sua obra: a cientifica e a poética. Sua tese sobre
0 conhecimento aproximado, onde o objeto deve ser abordado através de variados métodos, pois por uso
de um método continuo, tornar-se-a obsoleto ao conhecimento, imobilizando-o, € o ponto de partida de
sua dissertacdo sobre a formagdo do espirito cientifico, em uma dialética propria entre empirismo e
racionalismo, que desenvolve-se no racionalismo aplicado ou materialismo racional (JAPIASSU, 1976).

Na epistemologia proposta por Bachelard, o conhecimento se da através da ruptura com o senso comum,
e neste caso ndo se esta aqui a negar tais conhecimentos, mas alude-se a0 movimento de transpor as
impressdes primeiras, jA que 0 pensamento cientifico esta constantemente opondo-se a sua propria
constitui¢do, dinamizando-se. (BACHELARD, 1971)

Bachelard (1978), diz ainda, que as doutrinas do empirismo e do racionalismo se complementam, e neste
caso pensar cientificamente é colocar-se no campo epistemoldgico intermediario entre estas, entre teoria
e pratica. Como forma de clarear o que Bachelard nos postula, neste breve artigo, torna-se necessario
dialogar sobre alguns conceitos basicos de sua epistemologia, tais como obstaculo epistemolégico,
nogao-obstaculo e a filosofia do ndo.

A nocéo de obstaculo epistemoldgico serve tanto ao progresso e avango cientifico como para a pratica
da educacdo (MOREIRA, 2011; BACHELARD, 1971; 1996) pois, “se o ato de conhecer da-se contra
um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos”, (BACHELARD, 1996, p. 17)
este conhecimento que “entrava” a hermenéutica de um conceito é entdo definido como obstéaculo, e
assim, o problema do conhecimento € justamente a ruptura, pois 0 avango so se d& a partir desta. Ou
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seja, SO € possivel o conhecimento a partir da destrui¢do do conhecimento primeiro, j& que a novidade
diz ndo a experiéncia antiga, ou entdo ndo seria uma nova experiéncia, e 0s obstaculos ali continuariam.
(BACHELARD, 1978)

Neste ponto, entdo, insere-se a Filosofia do N&o que defende o carater dindmico do conhecimento
quando dialetiza 0s conhecimentos prévios, proveniente do senso comum, ndo 0s negando, e sim
alertando o pensamento para a superagdo do pensamento ingénuo. Na perspectiva de uma relatividade
entre o conhecimento do senso comum e o cientifico, poderia ser dito que o primeiro € um espirito
acomodado que ndo € dado ao questionamento, ndo problematizando aquilo que o empirismo lhe
entrega, ja o segundo, é uma oposi¢do as tradicdes preguicosas, que nao aceita generalizagdes e esta em
processo de constante retificacdo através de suas abstracdes (BACHELARD, 1971; 1978; 1996).

O fazer pedagogico do Professor de Ciéncias

O fazer pedagdgico implicito na TCC vai muito além de elencar situagBes para operacionalizar
conceitos. O professor torna-se um mediador, ndo ocupando apenas um papel de agente “explicador”,
utilizando-se da linguagem para promover situacdes que problematizem os conhecimentos prévios,
avaliando filiacBes e rupturas necessarias ao progressivo dominio de um campo conceitual, identificando
também, em quais conhecimentos se apoiar. Afinal, o professor ao problematizar um conceito ja
compreendido pelo educando possibilita uma continuidade conceitual, e pode promover a ruptura com
outro conceito que esta em relacdo aquele dentro do campo conceitual. Podemos dizer ainda, que o
professor é um facilitador, quando intermedia o contato do educando com a estrutura conceitual de forma
acessivel, ndo se limitando apenas a tutelar, mas instigando na resolugdes de problemas (MOREIRA,
2002; TAUCEDA E DEL PINO, 2014; VERGNAUD, 2011;) pois, “muitas vezes sdo as proposi¢des
tidas como verdadeiras na atividade (os teoremas-em-ato) que permitem formular o que faz a diferenga
entre um momento de desenvolvimento e outro” (VERGNAUD, 2008, p. 64).

Ja para a Epistemologia de Bachelard, ao suscitar uma centralidade da pesquisa como metodologia na
pratica cientifico-docente, instiga o papel do professor como o do professor-pesquisador. E um dos
primeiros pressupostos é o de perceber que um interesse vital pela pesquisa (pelo simples ato de
pesquisar) € o primeiro dever do educador, em qualquer estdgio de formacdo, incluindo se ai uma
vontade nata de criar e lidar com dificuldades, e de julgar necessario a busca pela abstragéo, a luta pelo
guestionamento constante dentro de uma pedagogia ndo fragmentada em toda sua complexidade
(BACHELARD, 1996). Desvelando-se assim, uma pedagogia cientifica que reflete praticas pedagdgicas
gue orientam a pesquisa, contrapondo a 6tica tradicional do ensino cartesiano, afirmando que o espirito
cientifico deve se formar enguanto se reforma (FONSECA, 2008).

Assim, é de extrema relevancia ao professor-pesquisador desmascarar os pedagogismos, e levar em
consideragdo 0 que podemos chamar de obsticulos pedagdgicos, onde acredita-se que tudo possa
resolver-se com aulas repetidas e extensas narrativas sobre conceitos “supersimplificados”, fechados em
si mesmos, e sem que se reconhega a nocividade das primeiras convic¢des (BACHELARD, 1971; 1996;
MOREIRA, 2011). Pois, “ao que se refere ao conhecimento tedrico do real, isto €, no que se refere ao
conhecimento que ultrapasse o alcance de uma simples descrigdo [...] tudo o que é fécil de ensinar é
inexato”. (BACHELARD, 1978, p. 14)

Destacamos que a nocividade, referida no paragrafo anterior, é principalmente do professor perante sua
pratica docente, pois conforme escreveu Bachelard (1996) “nunca vi um educador mudar de método
pedagdgico. O educador ndo tem o senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. Quem ensina
manda”. Ja constatando a necessidade de retificacdo do pensamento do professor, sobretudo no que
tange os professores de ciéncias e seu fazer pedagdgico.
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A escola e as aulas de ciéncias sdo vistas como um amontoado de fatos, onde reina a cultura geral do
“empirismo da memoria’, que utiliza a observagdo como método cientifico, igualmente aos antigos
gregos na época de Aristoteles, veja-se por exemplo, a onda gigantesca de fatos empiricos que assolam
o contexto atual com a volta da “planificacdo da Terra”. Tal retrocesso, nega o progresso que a filosofia
das ciéncias faz no sentido de um racionalismo crescente e regressa as no¢des do realismo ingénuo
inicial. Pois, “se uma organizacdo de pensamento ndo pode ser a narrativa de um progresso do
pensamento, ndo é ainda uma organizag¢ao racional”. (BACHELARD, 1971, p. 35)

Em relagdo aos conceitos escolares, tomando como principio a afirmacéo anterior arriscamo-nos a dizer
que, estdo tdo rasamente abordados, embasados por uma préatica cartesiana de fragmentacdo e
simplificagdo, que se tornam a “alcova” de uma preguica intelectual, tanto por parte dos professores
como dos educandos. Os fatos sdo apresentados como simples fatos e ndo carregam em si a premissa da
pesquisa, e assim apresentados a compreensdo € substituida, de forma errbnea, por uma simples
exposicdo. (BACHELARD, 1971) Relativizando com a prética do professor, assim também lhe é o
oficio: para ensinar ndo é necessario compreender a aprendizagem, basta passar 0s contetdos escolares,
cumprindo curriculos desvinculados da realidade do educando sem questiona-los.

Teoria dos Campos Conceituais e Epistemologia Histoérica:
aproximacoes e paralelos

Assim, como a compreensao epistemoldgica do professor consolida sua atividade cientifica e permite
fundamentar as bases da pesquisa como dimensdo de sua pedagogia consciente (FONSECA, 2008), a
compreensdo dos processos cognitivos que envolvem a aprendizagem permite criar melhores condicoes
de um bom ensino, ja que “o ‘ensinar’ ¢ o ‘aprender’ estdo intimamente relacionados. O professor s6
podera ensinar se compreender como o aluno aprende” (TAUCEDA E DEL PINO, 2014, p. 256).

O diélogo entre as perspectivas de Bachelard e de Vergnaud, se da através da grande aproximacéo que
ha& no entendimento do processo de aprendizagem em ciéncias. Para ambas é necessario que haja um
rompimento com as primeiras impressdes, ndo como um sistema de simples nega¢do, mas como um
ultrapassar das concepcOes ingénuas, as quais normalmente sdo impostas por um aprendizado empirico
distanciado da pesquisa, da procura pelo novo e da problematiza¢do. Romper, entdo, com os obstaculos
epistemologicos, advém justamente deste reconhecer do “erro” como um processo NEcessario e
historico.

Outro ponto convergente, é a conceitualizacdo do real, que a partir da sua centralidade na
problematizacdo como fonte primaria do conhecimento, ndo se encerra nas primeiras respostas, avanca.
E o real, entdo, s6 se manifesta a partir do segundo contato, quando o conceito é operacionalizado de
forma intencional. Neste caso para Vergnaud, é o conhecimento em acéo, e para Bachelard a formagéo
de um novo espirito cientifico.

Por outro lado, se distanciam quanto ao conceito de filiagdo em relacéo a constru¢do do conhecimento.
Na TCC pode haver filiagdes entre conceitos que estejam em um campo conceitual, no intuito de ndo
desestabilizar em demasia o aluno, fazendo-o assim, acessar progressivamente uma maior complexidade
na conceitualizacdo (MOREIRA, 2002). Ja na concepcdo de conhecimento de Bachelard o carater
dinamico estabelece uma necesséria ruptura com os conhecimentos prévios. E o que podemos chamar
de “noc¢ao de novidade”, onde um conhecimento s6 é novo quando rompe com as impressdes primeiras
se reformulando, e assim toda forma de continuismo nega a novidade, negando também a reformulagéo
(BACHELARD, 1971; 1978; 1996).

" Expresséo utilizada por Bachelard (19770) para designar apenas a retengdo dos fatos pelos alunos, e ndo a
aprendizagem, ja que a este é somente apresentados dados, e ndo o raciocinio.
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Para que ndo haja dubiedade em relagdo ao conceito de novidade é necessario aludir que tal concepcédo
ndo denota que um novo conhecimento ndo tenha historia ou contexto, apenas que o “carater primitivo
da ideia pura ndo é mantido” ao reformular-se (BACHELARD, 1971, p. 39). Pois, paradoxalmente, a
continuidade, é justamente a constante transformacao e retificacdo do pensamento na busca da superacéo
dos obstaculos epistemoldgicos, onde o primeiro, € a ilusdo das primeiras ideias (BACHELARD, 1971;
FONSECA, 2008).

Consideragdes Finais

Problematizar o fazer pedagdgico a partir de duas concepg¢des distintas nos permitiu ampliar esquemas
de pensamentos no que se refere a relagdo didatica epistemoldgica da praxis docente. Sabemos que a
pesquisa neste campo da integracao entre didatica e epistemologia ndo é novidade, outro sim, a relacéo
destas com a praxis docente traduzida em um fazer pedagdgico que reflita tanto uma perspectiva
cognitivista como uma filoséfica nos permiti o vislumbre de uma continuidade em pesquisas
relacionadas a um fazer pedagdgico que desvincule didatica de mera técnica, encarando desta forma o
fazer pedag6gico como um dos atributos de uma pratica social consciente que reflete concepcdes
epistemoldgicas e por tal, carregadas de intencionalidades.

Na TCC, referenciada na parte inicial deste artigo, o conceito em acéo prediz a autonomia daquele que
aprende quando assume ser papel do professor a mediacao, quando estabelece vinculos entre a formacgéo
de conceitos em situacdo e a organizacdo de enunciados, que suscitam a operacionaliza¢do do conceito
pelo educando. Em seguida, ao tratarmos da Epistemologia de Bachelard, percebemos na retificacdo
constante do conhecimento, a também constante relagéo entre teoria e pratica, demostrando a dualidade
entre filosofias contrarias contidas na dialética da construcdo deste conhecimento, na superacdo dos
obstaculos epistemoldgicos, onde o fazer pedagdgico do professor percebe a necessaria integracao entre
pedagogia e epistemologia ha mediacdo entre educando e saber cientifico.

Assim, os dialogos estabelecidos entre estas duas epistemologias/teoria de aprendizagens, nos projetam
o fazer pedagdgico como uma busca infinita pelo novo, sempre apoiado em sua prépria constituicdo
histdrica e social. Focalizando o papel do professor de ciéncias como a do professor-pesquisador e nos
remete a inseparavel dialética entre o ato de ensinar e o ato de aprender, para além da relacdo em que
um ndo existe sem o outro, transformando esta relacdo no proprio oficio do professor. Ou seja, para ser
professor é necessario manter-se como aluno, “vivendo de perguntar” em uma eterna predisposi¢éo a
pesquisa. Por fim, é atrever-se a ndo se acomodar.

Desta forma, podemos concluir nesta breve problematizagdo, que a contribuicdo do dialogo entre os
pressupostos de Vergnaud e Bachelard ao fazer pedagdgico do professor, para que tal consiga
democratizar o ensino de ciéncias, tem como premissa 0 professor como pesquisador, integrando a
hermenéutica do ato de aprender e o reflexo dialético do ato de ensinar paralelamente & construcéo
historica do conhecimento cientifico.
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Resquicios de uma formacédo académica: problematizando a compreenséo do fazer
pedagogico do professor de ciéncias pela reflexdo da praxis de uma pibidiana

Fabiana de Mello Scheffer
Mestranda no PPG Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saide — UFRGS

As concepcdes de ciéncia evidenciadas por professores em sua maneira de conceber a relacdo
entre ensino e aprendizagem trazem resquicios de sua formacdo académica, por tanto, a
problematica apresentada aqui justifica-se pela importancia em investigar a epistemologia e a
didatica das ciéncias, problematizando a compreensdo do fazer pedagogico do professor de
ciéncias pela reflexdo da praxis. Desta maneira, sendo relevante questionar quais perspectivas
filosoficas sdo evidenciadas pelos licenciandos na construcdo de atividades praticas durante a
participacdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)? Dentro de uma perspectiva qualitativa
documental, objetivou-se analisar os planos de aula desenvolvidos e executados durante o
programa identificando as concepcdes filosoficas evidenciadas nos relatérios dos meses de
outubro e novembro de 2018, produzidos por uma Licencianda da Educacdo do Campo —
Ciéncias da Natureza do Campus Litoral, que tiveram como publico-alvo, aproximadamente,
30 alunos de uma turma de 6° ano da rede municipal da cidade de Imbé. Para tanto, foi feita
uma aproximacao entre as estratégias descritas e 0s conceitos caracteristicos de cada uma das
vertentes filosoficas, relacionando-as, entdo, com o polifilosofismo destacado na Topologia
Filosofica de Bachelard. Apesar da pesquisa ainda ser inconclusiva, sendo um recorte de uma
pesquisa de Mestrado, esta analise nos alertou para praticas que evidenciaram uma concepcao
empirista/positivista do ensino de ciéncias, podendo indicar um fazer pedagdgico com praticas
“mimetizadas”, que a priori sdo identificadas como progressistas/construtivistas, e a posteriori
sdo pertencentes a matriz filoséfica denominada realismo puro, sendo o aluno evidenciado
como um ser passivo que recebe informagdes e reproduz em seu caderno, assim, nos dando
clareza que sua participacdo nas atividades, ndo tem relacdo alguma com a construcdo do
conhecimento em si, passando a ndo passividade apenas a ser um sindnimo simplorio de “nao
ficar sentado copiando”.



