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SCHOOL KNOWLEDGE IN CHEMISTRY - THE PROCESS OF DIDACTIC MEDIATION IN
SCIENCE. The aim of this article is to present a contribution of the school knowledge research to
Chemistry Teaching. The object of research is school knowledge on physical sciences, considering
the existence of a rupture between scientific knowledge and everyday knowledge. The differences
between analogies and metaphors and the process of didactic mediation were thoroughly exam-
ined. The conclusion is that the process of didactic mediation is built on their own cognitive con-
figurations, which not always make public the private scientific knowledge to certain social groups.
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INTRODUCAO

O significante crescimento quantitativo das pesquisas em
Ensino de Ciéncias no pafs na década de 807 tem gerado a
necessidade de maior diversifica¢fio e aprofundamento das pes-
quisas na drea, o que efetivamente pode ser constatado nos
trabalhos da década de 90. Especialmente no que se refere s
pesquisas em Ensino de Quimica, podemos constatar esse fato
a partir de uma andlise dos trabathos apresentados recentemen-
te no VIII ENEQ/VIII ECODECQ®.

Esse quadro confirma a posicéo que temos defendido quanto
a necessidade de pesquisadores em Ensino de Ciéncias associa-
rem andlises com enfoque central na sala de aula, que priorizam
aspectos metodolégicos do ensino, e andlises educacionais em
seu sentido mais amplo, capazes de elaborar teorias nos campos
socioldgico e epistemoldgico. E fundamental, para o desenvolvi-
mento de nossas pesquisas, que niio desconsideremos contribui-
¢Oes de outros campos da Educacdo, especialmente os campos
de Curriculo e Didética, articuladores de férteis andlises sobre o
conhecimento escolar. Assim como devemos estar prontos a di-
alogar com a Filosofia, notadamente a Epistemologia, e a Soci-
ologia. Desta forma, poderemos produzir a dialetiza¢@o entre o
mais especifico - a sala de aula - e o mais geral - contexto
educacional como um todo e a problemdtica do conhecimento.

Neste artigo, procuramos seguir esta direcio. Nosso objeto
de pesquisa é o conhecimento escolar nas ciéncias fisicas, com
vistas a contribuir para as pesquisas em Ensino de Quimica a
partir de contribui¢des das pesquisas em Curriculo e Didaitica.

Por conseguinte, inicialmente abordamos a perspectiva de
constituicio de um conhecimento propriamente escolar, atra-
vés da andlise da nog¢dio de transposicio diddtica. Em seguida,
defendemos a utilizacdo do termo mediagcdo ao invés do termo
transposi¢do para os processos de apropriagiio do conhecimen-
to cientifico pela escola e analisamos este processo na Quimi-
ca. Como um dos aspectos centrais da mediagiio didética é a
construgiio de metdforas e analogias na ciéncia e no ensino de
ciéncias, procuramos analisar esta questdo no iltimo tépico.
As conclusdes deste artigo se dirigem para a perspectiva de
que o conhecimento escolar é uma instincia de conhecimento
propria, processo de (re)constru¢io do conhecimento cientifi-
co. Porém, defendemos que o conhecimento escolar nio deve
ser constituido como uma deturpagiio do conhecimento cienti-
fico, pelo uso excessivo de metdforas e analogias, capazes de
promover o mascaramento da ruptura entre conhecimento co-
mum e conhecimento cientifico.
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CONHECIMENTO ESCOLAR E
TRANSPOSICAO DIDATICA

A perspectiva de constitui¢do de um conhecimento propria-
mente escolar surge mais precisamente com a nogiio de trans-
posicdo diddtica. Segundo Forquin®, esta nogio foi enunciada
pela primeira vez por Verret em sua tese Le temps des études,
defendida em 1975, na Franca. Ela tem por base a compreen-
siio de que a educagfio escolar niio se limita a fazer uma sele-
¢do entre o que hd disponivel da cultura num dado momento
histérico, mas igualmente tem por funcfo tornar os saberes
selecionados efetivamente transmissiveis e assimildveis. Para
isso, exige-se um exaustivo trabalho de reorganizagio, de
reestruturacio ou de transposi¢do diddtica. A partir deste pro-
cesso, terfamos a emergéncia de configuragGes cognitivas tipi-
camente escolares, compondo uma cultura escolar sui generis,
com marcas capazes de transcenderem os limites da escola.

Posteriormente, Chevallard e Johsua® analisaram a questao
da transposic¢iio diditica no dmbito do ensino de Matematica.
Estes autores examinam as transformagdes sofridas pela nogéo
matemdtica de distincia entre 0 momento de sua elaboragdo
por Fréchet, em 1906, e o momento de sua introdugio nos
programas de geometria franceses, em 1971. Originalmente,
com Fréchet, a nogdo de distdncia na Matemética traduz a idéia
de semelhanga - a distincia entre dois pontos representados
mede uma semelhanca entre objetos representados. Trata-se de
uma nogio elaborada com o intuito de se entenderem os siste-
mas ndo-lineares. A partir do processo de apropriagiio pelo
sistema escolar, transforma-se em nogiio de geometria da reta,
esvaziando-se da nogdo inicial.

Os autores partem do conhecimento matemitico, tal qual é
produzido na academia, e analisam sua penetragio no que eles
denominam noosfera: circulos intermedidrios entre a pesquisa
e o ensino. Esses circulos intermedidrios siio integrados ao sis-
tema diddtico propriamente dito - professor, aluno, conheci-
mento escolar - e compdem um sistema diditico mais amplo.
Constituem o lugar onde ocorrem, a0 mesmo tempo, os conflitos e
as transagdes pelos quais se exprime e se realiza a articulagfio entre
o sistema e seu ambiente. A noosfera se compde de toda uma gama
de elementos, que vao desde o professor que se contenta em assistir
as reunides da Secretaria, daquele que fregiienta um centro de cién-
cias, passando pelo militante ativo de uma associagiio de classe,
chegando até o pesquisador conhecido, o administrador e os mem-
bros de sociedades cientificas®, Como resumem Chevallard e Johsua,
a noosfera contém todos os que pensam os contetidos de ensino.
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A anilise destes autores aborda a transposi¢do didéitica ao
nivel da noosfera e ao nivel interno da escola. Suas conclusdes
mostram como um elemento do conhecimento cientifico, quan-
do deslocado das questdes que ele permite resolver e dos con-
ceitos com 0s quais constitui uma rede relacional, tem sua
natureza fortemente modificada. Trata-se de uma despersonali-
zagdo e de uma descontemporalizaciio dos conceitos, quando
se tornam objetos de ensino. Desta forma, o saber ensinado
aparece como um saber sem produtor, sem origem, sem lugar,
transcendente ao tempo. Por isso, ndo é sem motivos que os
livros didéticos, componentes essenciais da noosfera, omitem
referéncias bibliogrificas e histéricas,

Esses fatos garantiriam, assim, segundo Astolfn e Develay’, a
constituicdo de uma epistemologia escolar. Néo se trata apenas
de uma defasagem entre o que se ensina na escola e o conheci-
mento cientifico do ponto de vista temporal, ou seja, a maior ou
menor atualidade do que se ensina, ainda que parega fazer parte
da estrutura mesma do conhecimento escolar essa defasagem. O
maior problema em questdo é a forma de apropriagio do conhe-
cimento pela escola, o processo de transposicdo diddtica que
retira do conceito sua historicidade e sua problematica.

PROCESSOS DE MEDIACAO DIDATICA

Neste trabalho, defendemos que o termo transposig¢io dida-
tica ndio representa bem o processo ao qual nos referimos:
(re)construg:ﬁo de saberes na institui¢iio escolar. O termo trans-
posicdo tende a ser associado a idéia de reprodu¢iio, movimen-
to de transportar de um lugar a outro, sem alteragdes. Mais
coerentemente, devemo-nos referir a um processo de mediagdo
diddtica. Todavia, ndo no sentido genérico, a¢io de relacionar
duas ou mais coisas, de servir de intermedidrio ou “ponte”, de
permitir a passagem de uma coisa a outra. Mas no sentido
dialético: processo de constituigdo de uma realidade através de
mediagdes contraditérias, de relagbes complexas, ndo imedia-
tas, com um profundo sentido de dialogia.

Na Quimica, um exemplo que caracteriza esse processo cla-
ramente ¢ o tratamento conferido & estrutura atdmica. Os prin-
cipios da Mecanica Quintica passam a ser discutidos no ensino
brasileiro a partir da década de 50, como uma das conseqiién-
cias do processo de inovagfio educacional do ensino de ciénci-
as ocorrido no pés-guerra que, entre outros aspectos, divulgou
no pais os projetos americanos para o ensino de Ciéncias®, A
apropriac@o de conceitos como orbital ou de principios como o
de Heisenberg, feita por livros diditicos, banalizou-os de tal
modo que assumu‘am significados completamente dispares em
relagdo aos originais®. A Mecanica Quintica, que originalmen-
te rompe com concepgdes realistas da ciéncia e estabelece uma
descontinuidade com o mundo macroscépico, é transmitida
como essencialmente realista e esquemdtica. O processo de
distribuigdo eletrdnica, que possui um significado fundamental
para compreensdo da estrutura molecular, passa a ser conside-
rado no ensino médio como uma espécie de jogo: conhecidas
as regras de preenchimento dos orbitais, nada mais fécil do
que neles “colocar” os elétrons.

As razbes para tal processo de didatizagdo se aproximam
daquelas apontadas por Chevallard e Johsua quanto ao concei-
to de distincia. Ensinamos apenas o resultado, niio o processo
histérico de construgdo do conceito, portanto, retiramo-lo do
conjunto de problemas e questdes que o originaram. Por outro
lado, existe uma tendéncia didédtica, melhor dizendo, um
didatismo, que considera necessdrio chegar ao abstrato a partir
do concreto, a fim de se tornar um conceito assimildvel, o que
56 refor¢a a continuidade com o senso comum. Desta forma, ao
invés de construirmos modelos de compreenséo da racionalidade
cientifica, tentamos aproximar os conceitos cientificos da
racionalidade do senso comum, incorporando-os em uma matriz
eminentemente realista e empirista. Como a ciéncia se constréi
em rompimento com o senso comum cotidiano!'®, fatalmente

564

incorremos em distor¢des do conhecimento cientifico. Tais
distor¢cdes, de uma maneira geral, estdo associadas 2 utilizagéo
de um sem-nimero de metiforas e analogias.

METAFORAS E ANALOGIAS

No caso da Quimica, os processos de mediagdo didética
voltados para a aproximag¢iio com o senso comum se fazem
normalmente pelo uso de metdforas realistas, constituintes de
obsticulos epistemolégicos e pedagdgicos''. A proliferagio
destes obsticulos no ensino de Quimica de nivel médio tende
a produzir um hiato entre a comunidade cientifica e a comuni-
dade escolar e ndo efetiva aprendizagem cientifica'?, Todavia,
suplantar o uso equivocado de metdforas no ensino de ciéncias
ndo é de modo algum tarefa simples, destituida de questoes
importantes a serem aprofundadas.

Em artigo de revisdo, Duit'? analisa o papel das analogias e
metiforas no ensmo de ciéncias. A partir de uma perspectiva
construtivista'® , o autor defende que as analogias podem ser
valiosas ferramentas no ensino por mudanga conceitual, caso
seus aspectos metaféricos sejam devidamente considerados.
Com essa premissa, ji podemos observar a existéncia de uma
diferenciagfio entre os termos analogia e metifora. Analogia é
definida por Duit como comparagéio de estruturas entre dois
dominios; simples comparagGes com base em similaridades
superficiais ndo sdo por ele consideradas analogias. Ou seja,
deve existir uma identidade profunda entre partes das estrutu-
ras. Metiforas, diferentemente, sio comparagdes nas quais sua
base deve ser revelada ou mesmo criada pelo destinatdrio da
metdfora. Trata-se de uma comparagiio implicita, que privile-
gia qualidades nio coincidentes nos dois dominios (Ex: O pro-
fessor € o capitdo do navio).

Em outra palavras, analogias devem tornar uma nova infor-
macdo mais concreta e ficil de imaginar, de visualizar, e sdo,
reconhecidamente, utilizadas com freqii€ncia no cotidiano por
todos nés. Por compreender que o processo de ensino-aprendi-
zagem tem por objetivo transformar o ndo-familiar em familiar
e construir familiaridades entre o ji conhecido e o desconheci-
do, Duit considera o uso de analogias fundamental em uma
perspectiva construtivista de ensino.

Por outro lado, para Duit, as metdforas sio uma possivel
forma de produzir uma anomalia capaz de provocar um confli-
to cognitivo. Assim, analogias se diferenciam das metdforas
em um pequeno grau. Toda boa analogia possui um certo as-
pecto metafdrico de surpresa, o que lhe confere sua caracteris-
tica como boa ferramenta de ensino. Ou seja, o aspecto meta-
férico das analogias lhes confere a capacidade de motivar os
alunos. Por isso, segundo Duit, os professores muitas vezes
devem partir das metdforas para as analogias.

Dentre as desvantagens e potenciais perigos das analogias,
Duit aponta para os seguintes aspectos: ) como nunca existe
equivaléncia absoluta entre a analogia e o objeto alvo, as dife-
rengas entre os mesmos podem ser fonte de enganos; 2) o ra-
ciocfnio analdgico pressupde um bom conhecimento da analo-
gia, pois o que for compreendido incorretamente na analogia
serd transferido para o objeto alvo também incorretamente; 3)
apesar das analogias serem muito freqiientes no cotidiano, o
uso de analogias no ensino nunca ¢ espontineo; exige conside-
rdvel orientagdo.

Duit aponta que analogias e metédforas servem de forma sig-
nificativa ao desenvolvimento da ciéncia, cumprindo fungdes
explanatdria e heuristica. Assim sendo, se considerarmos que a
escola deveria ensinar niio apenas o conhecimento cientifico,
mas também o metaconhecimento cientifico, as analogias e
metiforas assumem papel fundamental no ensino de ciéncias.

A limitagdo central da andlise de Duit é o fato de nio
problematizar o processo de, através das metdforas e analogias,
haver o objetivo de tornar o conhecimento cientitico préximo,
familiar. Sem divida, a assimilag¢do do conhecimento cientifico

QUIMICA NOVA, 20(5) {1997)



passa pela superagio do distanciamento e do desconforto com
concepgdes tdo distantes do senso comum. Contudo, se essa
aproximagiio entre concepgdes cientificas e concepgdes cotidia-
nas for feita indiscriminadamente, corremos o risco de reforgar
o continuismo e impedir que o aluno compreenda as diferengas
imensas entre os conceitos nestes dois contextos. Em outras
palavras, com a utilizagdo de metiforas e analogias familiares,
negamos que o aprendizado das ci€ncias exige necessariamente
o estranhamento, a percepg¢io do inusitado e da ndo-familiarida-
de, a fim de se compreender concepgdes e conceitos que ndo
fazem parte do senso comum. Ao contrdrio, invariavelmente,
quando os alunos utilizam metdforas e analogias o fazem com o
intuito de reforcarem suas concepgdes cotidianas e espontaneas
que, de uma maneira geral, precisam ser desconstruidas pelos
professores no processo de ensino-aprendizagem.

Um dos aspectos niio analisados por Duit é o papel das
metdforas ¢ analogias na ciéncia, o que é focalizado com pre-
cisdo por Nersessian'®, A autora argumenta que as atividades
cognitivas dos cientistas construtores de novas estruturas
conceituais sfio especiaimente relevantes para o ensino. Atra-
vés da compreensio destas prdticas, podemos ver facilitados
nossos esforcos em ajudar os estudantes a construirem repre-
sentagdes do conhecimento cientifico atual. Isso porque a au-
tora conclui haver semelhanga entre os processos cognitivos
das histéricas revolugdes cientificas e da aprendizagem por
mudanca conceitual.

Sua andlise tem por eixo central a constatacdo de que, atra-
vés da histdria da ciéncia, as “técnicas de abstragfio”, tais como:
analogias, imagens, ou experimentos de pensamento, t€ém pa-
pel central tanto na construgdo de novas representagdes cienti-
ficas, quanto nas comunicac¢des destas aos membros da comu-
nidade cientifica. Para Nersessian, ndo existe conflito inerente
entre a interpretagio dos processos de descoberta cientifica
como criativos e como racionais. Ademais, a autora tem em
vista que novas estruturas conceituais nio emergem gratuita-
mente nas mentes dos cientistas, mas sio construidas em res-
posta a problemas especificos, através da utilizagiio de proce-
dimentos sistemdticos.

O exemplo histérico analisado para corroborar essas con-
clusdes é o processo de elaboragio da teoria do eletromagne-
tismo de Maxwell, a partir das representagdes de campos de
for¢ca de Faraday. Através do estudo de Nersessian, constata-
mos o quanto as representacdes imagéticas de Faraday, bem
como analogias entre o eletromagnetismo e a mecénica conti-
nua, foram fundamentais para Maxwell matematizar o eletro-
magnetismo'®, Suas conclusdes sio de que as priticas construti-
vas dos cientistas incluem simulagdes de construgdes mentais,
criagio de representagdes externas pictoricas, bem como cons-
trugio e manipulagio de modelos analégicos. Para a autora, to-
das estas técnicas envolvem um processo de abstragio dos fend-
menos ou representagdes existentes, além da criagio de um
modelo esquemadtico e idealizado para racionalizar e quantificar.

Se queremos ensinar ciéncias efetivamente, precisamos,
entdio, segundo Nersessian, comecar por ensinar aos professo-
res verdadeiramente como sfio-os processos de construgio das
teorias cientificas, pois aprender ciéncia pressupde engajamen-
to nas auténticas prdticas cientificas.

Contudo, precisamos analisar que a semelhanca, defendida
pela autora, entre os processos cognitivos das histéricas revo-
lugdes cientificas e da aprendizagem por mudanga conceitual
parece ser representativa de uma visiio continuista da histéria
da ciéncia. A idéia de que o passado explica o presente, pois
este é fruto da continua elaboragio daquele, embasa a perspec-
tiva de que a histéria da ciéncia é capaz de nos ajudar a com-
preender os processos educacionais de hoje. Nesse caso, omi-
te-se o aspecto recorrente da historia, analisado por Bachelard:
interpretamos o passado com os principios do presente, efetu-
ando sempre uma histéria judicativa'’. Por outro lado, admitir
que nossos alunos hoje interpretam a ciéncia com elementos
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semelhantes aos utilizados pelos cientistas no passado € consi-
derar uma pequena diversidade nos processos de construgio do
conhecimento cientifico. Isso nos faz pensar na necessidade de
um extremo cuidado na admissio de tal paralelismo'®.

Tais consideragdes ndo visam desmerecer, entretanto, o pa-
pel fundamental que a histéria das ciéncias tem a exercer no
ensino. A histéria das ciéncias nio sé fornece elementos que
permitem compreender mais claramente os conceitos cientifi-
cos, como também permite questionar a visdo do senso comum
acerca do conhecimento cientifico enquanto um conhecimento
derivado da experiéncia e da observagdo imediata. Além de
desconstruir a idéia de ciéncia como um conhecimento acaba-
do, definitivo, restrito aos iluminados.

Podemos perceber que, para Nersessian, o uso de metiforas
e analogias ndo tem a fungdo de facilitar o processo de ensino-
aprendizagem por aproximar o conhecimento cientifico da fa-
miliaridade do aluno, como aponta Duit. As técnicas de abstra-
¢do sdo importantes no ensino por serem entendidas como a
base da constru¢dio do préprio conhecimento cientifico.

Em nossa interpretagcio, portanto, enquanto Duit
desconsidera o significado epistemoldgico desse processo de
aproximar o nio-familiar ao familiar, Nersessian analisa a uti-
lizagio de metdforas e analogias no ensino no mesmo nivel
que na ciéncia. A autora ndo tem por fim analisar o processo
de mediagdio diditica que as descontextualiza.

Devemos, assim, acrescentar que, nas ciéncias fisicas, o uso
da metédfora € muito bem situado; existe como forma de expres-
sdio de conceitos inicialmente construidos a partir de uma lin-
guagem formal. A linguagem matemdtica possui nas ciéncias
um cardter fundamentante, constituidor de teorias, e a expressio
em linguagem ndo formal, necessdria para a comunicagio de
resultados e explicagdes, se utiliza de metdforas para conseguir
expressar os novos conceitos criados pela linguagem formal.

E o caso, por exemplo, do conceito de orbital. No campo da
Fisica Quantica, orbital é concebido como a resposta da reso-
lugdo de uma funcfio de onda para um elétron. Porém, esse
conceito em Quimica nido é operacional, nio permite a cons-
truciio das teorias de estrutura atdmica e molecular fundamen-
tais para essa ciéncia. Assim, de forma bastante coerente com
o que Bachelard denomina racionalismos setoriais'® os quimi-
cos trabalham em seu campo com o conceito de orbital como
regidio do espago em que existe maior probabilidade de se en-
contrar um elétron.

Portanto, enquanto o uso da metdfora nio perde de vista seu
processo de construgiio - sua estreita ligagio com a linguagem
formal -, ndo se constitui enquanto obsticulo epistemolégico.
Todavia, sempre que o uso da metdfora é feito para que ndo
enfrentemos os raciocinios formais ou, ainda mais problemiti-
co, sempre que o uso da metdfora é feito sem que a conside-
remos como tal, incorremos em sérios problemas epistemold-
gicos. Freqiientemente, constatamos isso no ensino: a
banalizacio da metdfora e da analogia como forma de marcar
o continuismo entre conhecimento comum e conhecimento ci-
entifico. Niio se trata do uso de “técnicas de abstragdo”, em
estreita relagdo com os processos racionais, como descreve
Nersessian. Mas do uso de imagens de forma a estabelecer um
didatismo anti-cientifico.

Contudo, tendemos a concordar com Astolfi e Develay?
quando afirmam que nio é caracteristica inerente 2 escola trans-
mitir conhecimentos que sejam obsticulos 2 construgio do
conhecimento cientifico ou que necessariamente contenham
erros em fungdo de um processo de mediagio diddtica.

Pois a escola nunca ensinou saberes (‘em estado puro’ é o
que se desejaria dizer), mas sim conteiidos de ensino que
resultam de cruzamentos complexos, um projeto de forma-
¢do e exigéncias diddticas. Deste ponto de vista, as trans-
Jormagdes sofridas na escola pelo saber sdbio devem ser
interpretadas menos em termo de desvio ou de degradacao
sempre em geracdo (ainda que isto exista, como vimos
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anteriormente), do que em termos de necessidade
constitutiva, devendo ser analisada como tal. Pois, reunin-
do um curriculo, todo conceito cientifico se integra numa
nova economia do saber: ele deve e pode designar alguma
coisa que possa ser aprendida (um “texto do saber”, diria
Chevallard), deve abrir um campo de exercicios para pro-
duzir ou permitir conceber sessoes de trabalhos prdticos...
E também caracteristicas e exigéncias que ndo existiam no
contexto do saber sdbio.

Por vezes, podemos constatar que o esforco de professores e
livros diddticos em elaborar explicagdes para seus alunos com o
uso da linguagem niio formal acaba por constituir novas formas
de abordagem de conceitos cientificos, novas configuragoes
cognitivas, nfio necessariamente equivocadas ou permeadas por
obstdculos epistemoldgicos. Ao contririo, sfio formas que facili-
tam a compreensdo de conceitos, inclusive pela comunidade ci-
entifica. A investigac@o precisa destas novas formas de aborda-
gem dos conceitos no ensino da Quimica &, portanto, um campo
de pesquisa ainda ndo explorado e que certamente pode trazer
contribui¢des fundamentais para a compreensdo do conhecimen-
to escolar e dos processos de ensino-aprendizagem.

Por outro lado, permanece como desafio, justamente, com-
preender o que parece ser, numa andlise primeira, contradi¢io
intrinseca ao conhecimento escolar: a0 mesmo tempo produzir
configuragcdes cognitivas préprias e socializar o conhecimento
cientifico. Afinal, na maior parte das vezes, as configuracdes
cognitivas da escola, o processo de mediagfio diddtica, t&m
distorcido o conhecimento cientifico, ao veicularem erros
conceituais e visdes de ciéncia conservadoras e equivocadas.
Se aprofundarmos ainda mais essa andlise, percebemos que essa
contradi¢fio se acirra: a escola simultaneamente € uma institui-
¢io de veiculagio do conhecimento cientifico, mediado pelo
conhecimento escolar, e uma institui¢io de veiculagiio do sa-
ber cotidiano e de constituigio do habitus®' que a sociedade
seleciona para as geragbes mais novas. E mais: esse saber se-
lecionado pela sociedade € essencialmente um saber de classe,
capaz de privar as classes exploradas de seu saber, o saber que
expressa e se deriva de suas necessidades, de forma a substi-
tui-lo por um saber portador das necessidades e dos interesses
de outras classes. Essa contradigiio estd diretamente associada
ao papel da escola reproduzindo e produzindo, mantendo e
renovando, mascarando e gerando rupturas®,

CONCLUSOES

Em resumo, a escola tem o objetivo explicito de ministrar
uma formagao cientifica, a0 mesmo tempo que possui o objetivo
implicito de formar o conhecimento cotidiano, fazer com que o
aluno incorpore cotidianamente, ndo apenas conhecimentos ci-
entificos, mas valores e principios de uma dada sociedade.

A interpretagiio desse processo contraditério pode redundar
em duas posi¢des distintas, ambas, em nosso ponto de vista,
questiondveis: a) a escola ndo tem como superar essa contradi-
¢do, pois o conhecimento cient{fico em si apresenta uma difi-
culdade superdvel apenas pela via da simplificacio e, por con-
seguinte, da distorgiio de conceitos, cabendo apenas as institui-
¢Oes eminentemente produtoras de conhecimento o trabalho de
veiculagio do mesmo de forma correta; b) a dnica forma de
superar essa contradi¢io € resgatar na escola seu papel de
transmissora / reprodutora de conhecimentos produzidos em
outras instncias, evitando a mediagiio diddtica.

Os equivocos da primeira interpretagio se situam tanto na
forma de enfrentamento da dificuldade do conhecimento, quanto
na limitacdo de que camadas mais amplas da sociedade possam
ter acesso a esse mesmo conhecimento. De acordo com essa
perspectiva, contribuimos para a manuteng¢io do conhecimento
cientifico em circuitos privados e impedimos sua socializagio.
Afinal, o conhecimento cientifico & dificil, justamente, porque
rompe com as concepgdes do conhecimento cotidiano, mas sua
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dificuldade ndo € intransponivel, uma vez que € essencialmente
uma producdo humana. Um dos objetivos do trabalho de pesqui-
sa em ensino de ciéncias deve ser o de elaborar estratégias e
metodologias de ensino que visem entender por que o aluno nio
compreende. Compreender o ensino de ciéncias apenas pela via
da vulgarizacgfio cientifica, além de nio permitir a compreensio
da ciéncia, s6 contribui para enfatizar seu carditer mitico. Funda-
mentalmente, por reforgar seu cariter de espeticulo, capaz de
induzir ao culto e a admiraciio, mas nio a reflexio.

Na segunda interpretagiio, igualmente negamos o dinamis-
mo do conhecimento e dos atores sociais capazes de dialogar
com esse mesmo conhecimento. Um didlogo que se faz nio
apenas através do consumo de um produto previamente elabo-
rado, mas pela sua (re)construciio. Portanto, devemos relativizar
as instincias de produgfio e consumo: o produtor também con-
some, na medida em que se insere em uma comunidade cien-
tifica onde o conhecimento deve ser socializado; o consumidor
também produz, na medida em que (re)elabora e (re)constréi o
conhecimento para tornd-lo compreensivel a si e aos outros.

Como analisa Marx®, no processo de produzir consumimos
os meios de produgio e as faculdades dos individuos. A produ-
¢fio, a0 mesmo tempo que cria 0 objeto, cria o sujeito para o
objeto. Isso porque lhe fornece o produto, determina o modo
de consumo do produto e cria no consumidor a necessidade do
produto. Por outro lado, consumo também ¢é producgdo, na
medida em que o ato de consumir produz novos objetos e/ou
novas significagdes. S6 no consumo, o produto se revela real-
mente como produto; adquire seu fundamento. Como, por sua
vez, sem a necessidade ndo hd produgfio, o consumo engendra
a producdo, a partir da reprodugiio da necessidade. Por isso,
consumo ndo apenas ¢ imediatamente produ¢iio e producio é
imediatamente consumo; nem cada um é apenas o intermedid-
rio do outro: cada um, ao realizar-se, cria o outro; cria-se sob
a forma do outro™.

A mediaciio diddtica ndo deve, por conseguinte, ser inter-
pretada como um mal necessdrio ou como um defeito a ser
suplantado. A didatizagio ndo é meramente um processo de
vulgariza¢iio ou adaptagiio de um conhecimento produzido em
outras instincias (universidades e centros de pesquisa). Cabe 2
escola o papel de tornar acessfvel um conhecimento para que
possa ser transmitido. Contudo, isso nfo lhe confere a caracte-
ristica de instincia meramente reprodutora de conhecimentos.
O trabalho de didatizagdo acaba por implicar, necessariamente,
uma atividade de produgio original. Por conseguinte, devemos
recusar a imagem passiva da escola como recepticulo de
subprodutos culturais da sociedade. Ao contririo, devemos res-
gatar e salientar o papel da escola como socializadora / produ-
tora de conhecimentos.

Afinal, essa é, acima de tudo, a fungiio da escola: outras

instincias também podem trabalhar nesse mesmo sentido, -

notadamente os meios de comunicagiio de massa, mas nenhu-
ma o fard tdo bem quanto a escola, porque a nenhuma institui-
¢do a sociedade confere tdo claramente esse poder.
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