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1. INTRODUCAO

Hé uma tendéncia atual em Didética das Ciéncias,
para a valorizagdo, no campo da pesquisa did4tica, de uma
varidvel que, tradicionalmente, tem sido pouco explorada
quando se discute acerca dos processos de aquisicao de
conhecimentos em sala de aula: 0 SABER especifico. E sa-
bido que a Didatica dedicou-se por um longo tempo as ques-
toes da aprendizagem, especialmente vistas pelo dangulo dos

' O presente artigo é parte da fundamentagio teérica de minha
dissertagio de mestrado (v. referéncias bibliogréficas), que me permitiu
compreender muitos dos aspectos que envolvem o processo de produgio
dos contetidos dos livros didticos de ciéncias, ao articular alguns dos
temas abordados pela Transposi¢io diddtica com o depoimento de
autores, rascunhos dos livros, fontes de suas consultas, entre outros.

* Professora da Universidade Cat6lica Dom Bosco-UCDB. Mestra
em Educagio pela Universidade Federal de Santa Catarina.
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artificios técnico-metodolégicos e das relagdes entre
professor-aluno. Recentes pesquisas apontam para a
necessidade de ver, com maior profundidade, o papel que o
saber especifico representa no contexto do ensino-apren-
dizagem na escola.

Idéias como as de Kuhn e Bachelard, entre outros,
tém levado muitos pesquisadores em ensino a admitir que
ha especificidades noensino das disciplinas cientificas. Isto
é particularmente importante, porque remete a discussao
para dois pontos fundamentais: a0 da diivida quanto a validade
do que temos entendido como Didatica Geral e ao mito de
que o especialista numa determinada drea da ciéncia possa
ser bom professor desta mesma drea caso associe seus
conhecimentos especificos aos conhecimentos de Didatica
Geral, métodos e técnicas de ensino, além de uma dose de
“dom’” natural para ensinar.

Diversos conceitos, oriundos de pesquisas nortea-
das por essas questdes, tém enriquecido sobremaneira as
discussdes na area de ensino das disciplinas cientificas.
Destacam-se as nogdes de “representa¢do” ou “concepgoes
alternativas dos alunos”, “objetivo-obstdculo”, “contrato
didatico”, “trama conceitual”, “transposicdo didética”, entre

outros’. Todas estas nogdes oferecem elementos bastante

? Refiro-me especialmente as pesquisas do INRP (Institut National
de Recherches Pedagogiques) em Paris ¢ o IREM (Institut de
Recherches pour L'Enseignement des Matematiques) em Lyon. Uma
primeira aproximag@o com estes conceitos, embora de forma bastante
sucinta, pode ser feita através da leitura de Jean-Pierre ASTOLFIL A
Diddtica das Ciéncias. Sao Paulo : Papirus, 1991.
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promissores quanto a possibilidade de afirmar que ja h4d um
verdadeiro objeto de pesquisa para a Didatica das Ciéncias.

Destaco, neste artigo, o conceito de “Transposi¢io
Didatica” por entender que ele oferece alguns insights im-
portantes quanto a natureza dos conhecimentos cientificos
ensinados e expressos nos programas e nos livros didaticos.
Este conceito € particularmente importante, sobretudo quan-
do busca entender o processo que envolve a didatiza¢do dos
conhecimentos cientificos, tratando de questdes relaciona-
das tanto ao saber do cientista quanto a fabrica¢@o do saber
para ser ensinado. Discute relagdes entre os contetidos
eleitos num programa de ensino, o ambiente social e o
sistema de ensino em que estd inserido. Em sintese, o
conceito busca responder a seguinte questdo: “como o
conhecimento cientifico se transforma em conhecimento
escolar?”.

2. A“TRANSPOSICAO DIDATICA”

O termo “Transposi¢io didética” foi introduzido em
1975 pelo sociélogo Michel Verret® e rediscutido por Yves
CHEVALLARD, pesquisador francés ligado a didética das
matematicas. CHEVALLARD, em La transposition

* Verret utiliza este termo em sua tese “Le temps des études”, de
1975, em que observa que os saberes passam por um imenso trabalho
de reorganizagio e reestrutura¢do para se tornarem saberes escolares.
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didactique (1985), empenha-se em mostrar as transforma-
¢oes sofridas pelo saber quando passa do campo cientifico
para o dmbito da escola e alerta para a importancia da
compreensdo deste processo por aqueles que lidam com o
ensino das disciplinas cientificas.

CHEVALLARD (1985) conceitua “Transposi¢ao
didatica” como o trabalho de fabricar um objeto de ensino,
ou seja, fazer um objeto de saber produzido pelo “sdbio™ (0
cientista) ser objeto do saber escolar. Para que isto ocorra,
o saber original deve sofrer profundas transformagdes.
Estas vdo muito além da mera simplificacdo dos c6digos
cientificos com intuito de aproximé-lo dos iniciantes. Na
verdade, a Transposigdo did4tica comega bem antes da escola,
14 na esfera onde o saber é originalmente produzido.

Segundo o autor, diferentes pressoes vao produzir
trés tipos de saber: 0 “savoir savant” (saber sdbio, aquele de
que sio detentores e fabricantes permanentes os mateméti-
cos, biélogos, quimicos, etc; profissionais universitérios pes-
quisadores); “savoir a enseigner” (saber a ensinar, aquilo que
esta nos programas, livros didéticos); e “savoir enseigné” (sa-
ber ensinado, aquele que realmente acontece em sala de aula).

Quando um “savoir savant” passa para uma versao
didatica, sofre transformagdes significativas. Chevallard nos
alerta para a importancia de compreender o que caracteriza
cada um destes saberes e os processos envolvidos nas suas
transformagdes. Segundo ele, se se focaliza o saber desta
maneira deixa-se de considerd-lo como um “dado”, um
objeto inerte e, desta forma, pode-se colher bons progressos
no campo das pesquisas nas didaticas das ciéncias.
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A presenga, numa sala de aula, de algo a ser ensinado,
estd ligada a uma histria que remete a sua produgo no seio
dos pesquisadores. Pressdes diversas permitem que deter-
minado saber figure como conhecimento escolar. Isto signi-
fica entender que os objetos que figuram nos programas e
nos livros didéticos como conhecimentos a serem ensinados
nao podem ser compreendidos apenas como simplificagdes
ou decodifica¢des daquilo que foi produzido de forma
complexa pela comunidade dos sabios. Na verdade, eles sdo
resultado de um “preparo” didético que faz com que o saber
escolar, embora definido a partir do saber sébio, seja
qualitativamente diferente deste.

O saber sébio, tal qual é produzido, s6 é compreensi-
vel aos iniciados e € restrito ao circulo dos especialistas.
Ele ndo poderia jamais ser “ensindvel” sem que fosse trans-
formado. Compreender os motivos desta transformagio e
como ela ocorre € o objeto de estudo da “Transposigdo
didatica”.

Pode-se compreender essas transformagdes a partir
de pelo menos dois focos de analise: um que discute os a
priori da transformacdo do objeto do saber em objeto de
ensino — os imperativos da Transposi¢do didatica — e outro
que analisa as pressoes da organizac@o e do lugar do sistema
de ensino na sociedade, responséveis pela modelagem do
saber escolar — os imperativos das condi¢des concretas do
ensino (ARSAC, 1989). Estes dois focos serdo esclarecidos
aseguir.
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3.0S IMPERATIVOS DA TRANSPOSICAO DIDATICA

Os estudos de Chevallard, no &mbito da matematica,
repercutiram no meio dos pesquisadores em didatica das
ciéncias e sofreram algumas observagdes quanto a sua
aplicabilidade em outras dreas do conhecimento — biologia,
fisica, quimica, educagdo fisica, entre outros — bem como
as particularidades que poderia assumir este conceito nos
diversos graus de ensino®.

Numa tentativa de sintese do texto originalmente
produzido por Chevallard e de alguns estudos dele decor-
rentes, passo a tratar de aspectos da Transposi¢ao didética
que possam estar mais evidenciados no campo da Biologia.
Esta restri¢do deve-se a dois motivos principais. Um deles
é o fato de que os contetidos dos livros didéticos de ciéncias
sdo de particular interesse neste meu trabalho e o outro é
que, ao que se sabe, os livros didéticos de ciéncias tém como
carro-chefe os conteddos ligados as ciéncias bioldgicas,
destinando raramente algum espago para as outras 4reas das
ciéncias naturais.

Imperativo 1: Textualizagdo do saber e especifici-
dades das construcdes didaticas:

* Ver, por exemplo, ARSAC, DEVELAY e TIBERGHIEN em La
Transposition Didactique en mathematiques, en phiysique, en
biologie. Lyon, IREM et LIRDIS, mars, 1989.



Pode-se dizer que o processo que resulta no saber
ensinado acontece em duas etapas: a primeira ocorre numa
instancia externa a sala de aula e compreende a passagem
do saber sdbio em saber a ser ensinado; e a segunda
compreende a passagem do saber a ensinar em saber
efetivamente ensinado, isto €, as transformagdes internas,
jadentro da sala de aula. A transformacao externa pode ser
entendida como o “curriculo formal” e a interna como o
“curriculo real” (ASTOLFI, 1995). Assim, temos:

——> saber sabio —> saber a ensinar —> saber ensinado
| || |
transformacdo  transformacao
externa interna

No curso dessas transformagdes, o saber cientifico
inserido no discurso didético sofre intimeras modificagdes.
Chevallard ndo discute o que € bom ou ruim nestas
modificacdes (pelo menos ndo explicitamente em La
Transposition didactique). O que ele coloca em pauta € a
inevitabilidade do processo, ou seja, a necessidade de haver
transformacdes quando o saber sai do ambito da pesquisa
cientifica para a sala de aula.

Quais seriam essas transformacoes?

Se se fizer uma apressada interpretac@o do esquema
anterior, pode-se pensar que as transformagdes comegariam
a ocorrer quando o saber sdbio necessita tornar-se saber a
ensinar. No entanto, Chevallard nos mostra que elas come-
¢am a ocorrer dentro do préprio meio do saber sabio, ainda
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nos registros dos pesquisadores € suas comunicagdes junto
aos colegas. Estas transformagoes sdo decorrentes da tex-
tualizacdio do saber, isto €, da necessidade de adequé-lo a
um texto capaz de comunicé-lo, de torné-lo pblico, de fazer
com que o saber cientifico saia da esfera estritamente
privada para tornar-se socialmente disponivel (ainda que, na
pritica, muitas vezes 0 que chamamos de publico seja ainda
restrito ao circulo dos especialistas). Explicitemos melhor
os aspectos ligados a textualizagao.

A necessidade de transformar o saber em um texto
cientifico impde uma espécie de reorganizagdo ou reor-
denamento dos fatos ocorridos durante a produgio deste
saber no nivel da pesquisa. (Veremos que estas transfor-
magdes t€ém importantes conseqiiéncias nos textos esco-
lares. Importa ficar claro, no momento, que 0s fatores que
intervém no preparo diddtico de um certo tipo de saber
comegam a agir bem antes dele estar na escola, ja na
constituicdo do saber sabio ou, pelo menos, desde a sua
formulag@o discursiva).

Uma pesquisa cientifica se organiza em torno de
problemas e s@o eles, em Gltima andlise, o motor de sua
evolugdo. No seio da comunidade de pesquisadores, esses
problemas estdao contextualizados, ligados a debates que 08
envolvem numa rede de relagdes e estas sa0 conhecidas pelo
menos no circulo de pesquisadores mais préximos ao objeto
de pesquisa. As publicagdes, entretanto, nao refletem as
situagdes de pesquisa. A textualizagdo sofre, na verdade, um
processo que Chevallard designa como despersonalizagdo,
descontextualizagio e desincretizagdo do saber, que se acen-
tua 2 medida que estes saberes sao escolhidos para serem
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ensinados nas escolas.

A despersonaliza¢do do saber pode ser verificada
na imensa maioria das publicagdes cientificas. E um pro-
Cesso que parece basear-se na aceitagdo de uma regra que
ndo estd escrita em nenhum lugar: para que o saber possa
ser partilhado ele deve se tornar anénimo. O saber produzido
pelo pesquisador tem muito de pessoal e isto se perde
quando ele se textualiza. Em outras palavras, “o saber
cientifico, em statu nascendi, estd atado a seu produtor e
Jfaz, por assim dizer, parte dele. Sua partilha, no interior
mesmo da comunidade sdbia, supse um certo grau de
despersonalizagdo, que é o que permite a publicidade do
saber” (CHEVALLARD, 1985 : 20. Trad. minha e negrito
do autor).

O texto do saber exposto numa publicacio cientifica
perde, entdo, muito da dimensio dos problemas em que o
pesquisador estava inserido. A sua forma textual nio d4 a
conhecer os erros, as reflexdes, os impasses, as motivagdes
pessoais, 0s avangos e recuos. Tudo o que est4 escrito supde
uma 16gica de pesquisa jamais existente; tudo aquilo de
humano na pesquisa desaparece no texto: suprime-se a hist6-
ria que levou a pesquisa, as motivagdes reais sio dissimu-
ladas e sdo omitidas, ainda, as diversas pressoes sociais exer-
cidas sobre o pesquisador.

Mais tarde, em algum lugar do trabalho didatico,
este saber estard sujeito a novas pressoes e ganharé novos
enfoques, modelando-se de forma a se tornar um saber
escolar. Ele passa, entdo, de impessoal para andnimo e este
anonimato parece ser uma forte condi¢do — ou mesmo uma
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necessidade — para que o professor se possa fazer acreditar.
Isto funciona mais ou menos como se o professor passasse
a seguinte mensagem a seus alunos: “vocés podem acreditar
em mim, isto ndo é de mim...” (Id. ibid.).

A descontextualizagdo do saber refere-se 2 su-
pressio da histéria 2 qual estava ligada a pesquisa. Isto se da
pelo fato de que, muitas vezes, uma pesquisa especifica tem
como forte motivagio a pretensio da universalidade dos
resultados encontrados. Em outras palavras, no texto
publicado, o pesquisador descola do contexto o problema
particular que pretendia resolver para que os resultados
obtidos possam se prestar a uma generalizag@o.

Isto é especialmente verificado no caso das ciéncias
exatas. Contudo, esta situag@o praticamente nao se verifica
nas ciéncias experimentais como a Biologia, por exemplo,
onde as publicagdes, via de regra, sdo referentes a dados
coletados em condigdes especificas e entendidos como
vilidos somente nestas circunstincias particulares
(DEVELAY, 1989).

Quando esse saber é levado para a escola, ja descon-
textualizado, ha todo um trabalho de reconstrucdo didética
que coloca os saberes em novos contextos. Pode-se dizer,
assim, que h4 uma re-contextualizagdo no ambito da escola.
Isto ndo quer dizer que hd uma recuperagao do contexto do
saber e sim que hd, no Ambito escolar, umanovacontextua-
lizagdo. Dito de outra forma, o processo de didatizagdo pro-
voca construgdes novas decorrentes de pressoes de naturcza
bem diferentes daquelas da pesquisa. Na escola, as condigdes
concretas de ensino (conforme discutirei mais adiante) vao
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determinar a colocac@o dos saberes em contextos que nao
tém como “a priori” a fidelidade a sua construg¢do pelo
pesquisador”.

A desincretizagdo do saber nao existe no ambito da
pesquisa. Ao contrdrio, neste nivel, os saberes s30 sincréticos,
isto &, estao ligados uns aos outros. Sendo assim, um conceito
s6 existe em relacdo e em referéncia (mesmo que ndo
explicita) a outros conceitos. J4 vimos que as pressdes ligadas
a textualizagdo ndo permitem colocar um certo conceito
cientifico, na sua forma discursiva, abordando a globalidade
de suas relagdes. Neste caso, o saber € publicado em pequenas
doses, liberadas de modo mais objetivo, onde as redes de
relagdes para as quais aquele tipo de saber aponta néo sio
levadas, pelo menos na sua forma textual, em considerag@o.

3 A esse respeito hd trabalhos mostrando como um determinado conceito
produzido no @mbito da pesquisa foi inserido nos textos escolares. Astolfi
e Develay citam em A diddtica das Ciéncias, Campinas : Papirus,
1991, o trabalho de Chevallard e Joshua, de 1982, no qual descrevem
as transformacdes sofridas pelo conceito de “distdncia”, desde o
momento de sua introdugdo, em 1906, por Fréchet, no saber sabio até a
sua entrada no saber escolar em sua evolugdo curricular. O texto original
encontra-se em CHEVALLARD, Y.; JOSHUA, M. A. “Un exemple
d’analyse de la transposition didactique: la notion de distance”,
Recherches en didactique des mathématiques, vol. 3.1, Grenoble,
La Pensée Sauvage, 1982. Um resumo deste trabalho pode ser visto
em JOSHUA, S.; DUPIN, J-1. Introduction a la diidactique des
sciences et des mathematiques.Paris : Presses Universitaires de France,
1993, p. 225-230. Ainda neste livro, hd resumos de trabalhos como os
de Samuel Joshua (1992) sobre circuitos elétricos; de Jean-Louis
Martinand (1986), sobre o conceito de elemento quimico; de Michéle
Grosbois, Graciela Ricco e Regine Sirota (1988) sobre a nogao de
respira¢do, todos eles enfocando aspectos da Transposi¢do didética.
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Na escola, em virtude da prépria burocracia em que
o saber escolar est4 submetido, isto se torna particularmente
evidente. H4 uma divisdo, uma delimitacdo das fronteiras
dos contetdos especificos de cada matéria escolar, que é
tragada por uma dindmica de cooperagdo e competi¢do pré-
prias do sistema de ensino (e, certamente, muito diferentes
da dinamica da pesquisa). Assim, por exemplo, o estudo do
sangue, como matéria escolar, estd confinado a fisiologiae
a bioquimica, enquanto que, na dindmica da pesquisa, este
estudo poderia também estar sendo feito na antropologia,
na histéria, ja que o tema contempla todas essas questoes
(DEVELAY, 1989).

A esta altura pode-se dizer que o objeto do saber
escolar — aquilo que chamamos de contetido de ciéncias a
ser ensinado na escola — est4 subordinado aos imperativos
da textualizagdo do saber, ou seja, a despersonalizagio,
descontextualizagdo e desincretizag@o. A fabricag@o de um
objeto de ensino requer, portanto, uma nova configuragao
epistémico-didatica que decorre, entre outras coisas, dos
imperativos ligados a textualizag@o do saber.

Importa compreender, ainda, as transformagdes do
“saber sabio” em “saber a ensinar”’, levando-se em conta as
condigdes em que o sistema de ensino estd inserido. Eo
que discutirei a seguir.

Imperativo 2: As condigdes concretas de ensino:

Fazendo um resumo do que escreveram
CHEVALLARD (1985), DEVELAY (1989)e ARSAC (1989)
sobre esse tema, pode-se dizer que o ensino das disciplinas
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cientificas funciona apoiado sobre algumas fic¢des. Dentre
elas, destaco:

* aafirmagdo da possibilidade de deslocar certos conceitos
cientificos das relagdes as quais estdo implicados;

* a afirmagdo da possibilidade de uma reconstrugio
cumulativa destas relagdes;

* a ficgdo da identidade entre o saber a ensinar e o saber
ensinado;

* aficgdo de que € o professor que escolhe o que ensinar; e

* aficgdo da possibilidade de fazer corresponder dois tem-
pos distintos: o tempo didético e o tempo de aprendizagem.

Para atender a todas essas ficgdes, o saber candidato
a saber escolar deve estar sujeito a dois elementos funda-
mentais: a um programa que viabilize a sua apreensdo
progressiva e a uma avaliagdo que permita controlar as
varidveis deste processo. Vejamos:

a) A programagdo das aquisi¢oes do saber:

Diante das fic¢des anteriormente expostas, pode-se
pensar que a programagdo das aquisi¢ées do sabers6 pode
ser feita se acreditamos, no minimo, em duas ficgdes: uma é
a ficgdo de que € possivel ensinar se conseguirmos compa-
tibilizar tempo legal e tempo l6gico de aprendizagem, e a outra
€ a de que a ciéncia pode ser aprendida mesmo 2 custa da
despersonalizagdo, descontextualizago e desincretizag3o.

Sendo assim, na escola faz-se toda uma preparagio
da aprendizagem de modo a propiciar a aquisi¢io de uma
seqiiéncia de raciocinios e habilidades, que tem como conse-
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giiéncia o desprezo por muitas perguntas que 0s alunos
fazem, dada a necessidade de atender a um tempo legal de
aprendizagem. Em outras palavras, baseada numa 16gica dos
contetidos que nio é necessariamente a I6gica da aprendi-
zagem, a escola desconhece os interesses do aluno e progra-
ma as aquisi¢des do saber segundo critérios presos ao tempo
legal. Assim, no ensino de ciéncias, por exemplo, € comum
nio se trabalhar nogdes de Evolugdo nas séries iniciais,
mesmo que as criangas jé percebam que um pé de feijao se
origina de uma semente e queiram saber como apareceu o
primeiro feijdo. O contetido sobre Evolugao nos programas
escolares aparece, quase sempre, ap6s os textos de Citologia
e Genética, atendendo 2a légica de uma reordenagio dos
conhecimentos cientificos que difere tanto de sua histéria
quanto do interesse do aluno (DEVELAY, 1989).

Acrescente-se a isso o fato de que ao se programar
um saber escolar deve-se acreditar na ficgdo da correspon-
déncia entre o tempo legal e o tempo real de aprendizagem.
Nio seria possivel, num sistema de ensino formal, deliberar
os contetidos que constariam dos programas escolares tendo
em conta as possiveis reorganizagdes especificas de cada
um dos alunos, uma vez que elas podem ocorrer tanto de
diversas formas como em tempos diferentes (JOSHUA &
DUPIN, 1993).

b) A avaliagao:

A pressdo exercida pela avaliagdo como forma de
controle do processo de ensino é, sem divida, um dos aspec-
tos bastante discutidos em educag@o. O que torna interessan-



90

te a abordagem deste tema, quando se trata de Transposi¢do
didatica, € o fato de que a avaliagdo é entendida, sobretudo,
como uma forte pressio sobre a escolha do contetdo capaz
de merecer uma versdo escolar.

Pode-se dizer a este respeito que, para serem eleitos
como objeto de saber a ensinar, os contetidos do texto do
“saber sdbio” necessitam, antes de mais nada, ser “ensinaveis”
e “avalidveis” (CHEVALLARD, 1985; ASTOLFI, 1995)°.

Quando um certo tipo de saber é colocado num
programa, a disposi¢ao do professor para ser ensinado, est4
se apostando na sua importancia, na sua necessidade. Os
contetidos transformados em textos significam, antes de
mais nada, aquilo que o aluno precisa saber, aquilo que é
importante e necessdrio que ele saiba.

Isso leva a ver a questdo por um dngulo interessante.
Em fun¢@o da aposta na importéncia do contetido programado,
ha uma preferéncia dos textos escolares pelos saberes vistos
COmo mais consensuais, que estejam em vigor, mais estiveis
na comunidade cientifica. A escola tem dificuldade de
trabalhar com temas cujos desacordos e incertezas ainda estio
muito explicitados por essa comunidade. Tais temas ficam,
em geral, fora do “saber a ensinar”. Pensando assim, pode-se
levantar a hip6tese de que uma das razoes pelas quais a escola
acha dificil ter temas “incertos” como “saber a ensinar” é a

¢ Apesar de reconhecer os diversos enfoques dados ao termo avaliagio,
estarei usando este termo com o sentido a ele dado por Chevallard na
Transposi¢do didética, ou seja, avaliagdo no sentido tradicional de
verificagdo de conhecimentos.
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pressdo da avaliago. Por qué? O sistema de ensino parece
ndio saber como avaliar aquilo que o aluno deve saber daquilo
que a ciéncia ainda ndo sabe (CHEVALLARD, 1985).

Dai porque os saberes escolares parecem ser, em sua
maioria, afetos as ciéncias de tradi¢do mais antiga, aquelas
em que o saber praticamente deixou de “viver” dentro da
comunidade cientifica. Em outras palavras, ha uma
preferéncia da escola pelos saberes que nao estejam sendo
sujeitos a grandes reformulagSes no seio da comunidade
cientifica. A escola prefere lidar com os saberes cristalizados.
Isto vai tornando cada vez mais apagados dos textos didaticos
0 quadro tedrico dos saberes cientificos, seus métodos, suas
histérias, sua evolucdo, sua “‘vida”.

Para elencar os conteidos dos programas escolares
em nivel de primeiro e segundo graus, langa-se mao dos
contetidos presentes nos tratados e manuais de nivel
universitario (ARSAC, 1989) que, quase sempre, S30 a eX-
pressdo daquilo que j4 estd mais cristalizado nas ciéncias.
Nesses manuais, os contetdos ligados as ciéncias mais anti-
gas estdo cada vez mais afastados da ciéncia que se fez. Ja
as ciéncias mais jovens aparecem nos manuais universitarios
com uma proximidade muito maior com a ciéncia que se
faz. Contudo, é bem possivel que, com o tempo, elas tomem
o mesmo destino daquelas de tradigdo mais antiga...
(JOSHUA & DUPIN, 1993)’.

7 A titulo de ilustragdo, nio ¢é dificil perceber esse fato nos nossos
manuais de Zoologia e Botdnica, como dreas de tradi¢ao mais antiga,
e nos de Genética como mais jovem.
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A press@o da avaliacdo, no que concerne 2 necessi-
dade de ter um texto de saber que garanta, minimamente,
alguma estabilidade e consenso, parece, portanto, forcar a
maioria dos saberes escolares para aquilo que h4 de mais
“velho” na ciéncia.

Nos manuais didaticos isto se d4 de forma muito
evidente. Neles estdo aqueles conteddos, escolhidos do
saber sébio, que sido ensindveis — que os alunos podem
aprender e que os professores podem ensinar — e
explicitdveis — o contetido deve ser capaz de permitir
definigdes, caracteristicas, fungdes, propriedades, ou outro
modo qualquer de identificagdo precisa. Este é um dado
importante porque € desta explicitagio que depende o
controle daquilo que estara sendo ensinado. Pais,
professores, alunos e instituigdes tém em seu poder algo
claro, palpavel com que possam controlar o que est4 sendo
ensinado nas escolas. Nada melhor que ter em mios
contetidos escolares estdveis e explicitos (ARSAC, 1989).

Em resumo, h4 relagdes entre avaliagdo e escolha
dos contetidos escolares nem sempre muito claras aos olhos
daqueles que vivem o dia a dia da escola. Para que um
determinado conhecimento tenha o direito de figurar como
contetido escolar € preciso que seja possivel ensin-lo e
avalid-lo. Indo as dltimas consegiiéncias do que foi exposto
até aqui, pode-se dizer que certos contetidos merecem ser
ensinados porque podem ser avaliados. Para isso, eles
precisam ser explicitos e gozar de um certo grau de
estabilidade dentro da comunidade cientifica. Esta é uma
das maneiras de manter o sistema de ensino sob controle.

Contudo, se os sistemas de ensino valorizam muito
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os contetidos, ndo se pode deixar de lembrar de uma outra
varidvel com que trabalham nossas escolas: os métodos.
Passemos a falar um pouco sobre eles e suas possibilidades
como elemento de avaliagdo.

Segundo CHEVALLARD (1985), se o texto do
saber — os contetdos explicitados nos programas e livros
didaticos — oferece uma varidvel de controle bastante
sensivel, 0 mesmo ndo acontece com os métodos. Eles
escapam de uma avaliagdo mais efetiva por ndo haver
diretrizes seguras, mais ou menos firmadas ou universais,
que possam ser traduzidas como algo eficaz a ser usado como
meio de controle através de sua avaliag@o.

Nio sabemos avaliar métodos. Em casos pontuais,
quando isso ocorre, 0 custo operacional para o sistema de
ensino é muito elevado. Por este motivo, quando o sistema
est4 insatisfeito quanto a um certo tipo de ensino, mesmo
que se tenha a idéia de que esta insatisfag@o possa ter sido
criada pelo viés dos métodos, a tendéncia € reconduzir a
discussio para o ambito dos contetidos. Neles € que acabam
sendo feitas as modificagdes, redimensionamentos,
translocagdes, extirpagdes, acréscimos. Por razdes
“operacionais”, os contetidos acabam sendo, entdo, a varidvel
preferida e determinante no ensino.

Resumindo, cito um trecho de Michel VERRET:

“Uma transmissao escolar burocrdtica supde,
quanto ao saber:

1° - A divis@o da prdtica teérica em campos de
saber delimitados, dando lugar as prdticas de
aprendizagem especializadas - isto é, a desincre-
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tizagdo do saber.

2° - Em cada uma destas prdticas, a separagdo
do saber e da pessoa - isto é, a despersonalizagdo
do saber.

3°- A programagao das aprendizagens e os con-
troles segundo segiiéncias racionais permitindo
uma aquisi¢do progressiva de destrezas - isto é, a
programabilidade da aquisi¢do do saber”.

Ela supde quanto  transmisszo:

“— a defini¢ao explicita, em compreensio e em
extensdo, do saber a transmitir - isto é, a publi-
cidade do saber.

— o controle regrado das aprendizagens segundo
procedimentos de verificagdo autorizando a
certificagdo destas destrezas - isto é, o controle
social das aprendizagens” (VERRET, 1975 apud
CHEVALLARD, 1985 : 57-58. Trad. minha).

4. ANOOSFERA NO PROCESSO DA TRANSPOSICAO
DIDATICA

Compreendidas essas questdes mais internas do
processo de Transposi¢do didética, é importante, agora,
caracterizar o ambiente onde se opera a didatizagdo dos
conhecimentos cientificos.

Chevallard distingue dois sistemas.
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Um deles, o sistema didatico (fig. 1), composto
por trés elementos inter-relacionados — saber, aluno e pro-
fessor — é o local onde se estabelecem as interacoes de
modo a permitir a transposi¢ao did4tica interna (jd que o
saber, como jé foi visto, chega a escola ap6s todo um
processo de transposigao externa).

O outro, o sistema de ensino stricto sensu (fig.
2), é composto pelos sistemas didaticos e o ambiente
préximo aeles. Afestio conjunto de dispositivos estruturais
que VA0 permitir o funcionamento didético.

S
s= saber
a= aluno
p= professor

(fig.1)
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Ordinariamente, o saber ensinado vive trangiiila-
mente fechado em si mesmo, protegido pelo “fechamento
da consciéncia didatica” (o sistema didatico pensa o funcio-
namento do saber a ensinar como se fosse ele proprio prove-
dor de suas necessidades e ajustes). No entanto, o sistema
diddtico € um sistema aberto e para que ele funcione &
necessario que haja compatibilidade entre aquilo que passa
no seu interior e no seu exterior. Quando esta compatibili-
dade estd ameagada, vem 2 tona o ambiente em que vive o
sistema didatico, isto €, o ambiente parece nio se dar a
conhecer por ndo se manifestar, explicitamente, fora dos
periodos de crise (CHEVALLARD, 1985).

Nao se tem muita consciéncia do sistema did4tico
como um sistema aberto, a néo ser nos periodos das chama-
das crises do ensino. Nos periodos de normalidade, tudo se
passa como se ele fosse auténomo, dependente exclusiva-
mente das decisdes do professor. Vive-se rotineiramente
numa fic¢do de conformidade entre o sistema didético e
seu ambiente. Entretanto, em momentos de crise no ensino,
novos elementos aparecem ao nivel da consciéncia daqueles
que vivem o funcionamento didatico. Muitos professores
s6 percebem que hd algo além da relagio que se estabelece
entre ele, o saber e o aluno quando alguma coisa perturba o
funcionamento “harmonioso” desta relagdo. E o caso, por
exemplo, das reformas de ensino que, elaboradas num ambi-
ente exterior ao sistema didatico, chegam as escolas provo-
cando discussdes, perturbagdes, mostrando 2 comunidade
escolar que hd algo mais exterior a ela, capaz de modificar
profundamente os curriculos escolares e interferir nas
relagdes estdveis entre o saber, o professor e o aluno.
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Que ambiente € esse onde vive o sistema didatico?
Como e por que ele se manifesta? Que crises provocam
modificagdes nos curriculos escolares?

Embora reconheca a estruturagdo complexa do
ambiente em que se insere o sistema didtico (j& que envolve
elementos tdo diferentes como os pais, 0s cientistas, a ins-
tancia politica, etc.), Chevallard identifica, nesta complexi-
dade, um segmento muito especial: aquele que funciona
como uma espécie de “bastidores” do sistema de ensino,
um verdadeiro filtro por onde opera a interagdo com 0 ambi-
ente social. Af se encontram aqueles que estdo na linha de
frente dos conflitos préprios do sistema didatico. Ele € fun-
damental no processo de Transposi¢ao, ji que expressa algu-
mas importantes relagdes entre o “sistema didatico” com o
seu exterior. Trata-se danoosfera.

A noosfera® é entendida por Chevallard como a
esfera onde se pensa o funcionamento didéitico. Segundo
CHEVALLARD, 1985 :23:

“(...) se opera a interagdo entre o sistema e 0
ambiente social(...); af se encontram todos aqueles
que, nas linhas de frente do funcionamento
diddtico, se afrontam com os problemas que
nascem do encontro com a sociedade e suas
exigéncias; ai se desenvolvem os conflitos, af se
conduzem as negociagdes, ai amadurecem as

§ Chevallard empresta o termo noosfera de Pierre Teilhard de Chardin,
que postulava a manifestagio da mente em sistemas mais vastos e que
o planeta estaria coberto por uma teia de idéias para a qual criou o
termo de “camada mental” ou “noosfera” (do grego “néos”, “mente”).
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solugoes. Toda uma atividade ordindria af se
desenvolve, mesmo fora dos periodos de crise
(onde ela se acentua), sob forma de doutrinas
propostas, defendidas e discutidas, de produgao
e de debates de idéias - sobre o que pode ser
mudado e sobre o que é conveniente fazer” (Trad.
minha).

A noosfera é, entdo, “constituida pelo conjunto de
pessoas e grupos cuja fung¢do é a de assegurar, de forma
mais geral, a interface, a relagdo entre o sistema de ensino
e asociedade global” (ARSAC, 1992 : 11. Trad. minha). O
interesse da noosfera estd relacionado com a Transposi¢@o
institucional, ou seja, a noosfera se preocupa com a trans-
posic¢do de saberes de forma que possam configurar como
objeto de ensino nas instituigdes.

O lugar da noosfera € expresso por ele no seguinte
esquema:

AMBIENTE
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E a noosfera, portanto, o centro operacional do
processo de Transposig@o. Dela fazem parte pessoas envolvi-
das direta ou indiretamente com o sistema de ensino (profes-
sores, especialistas da disciplina, representantes de 6rgdos
politicos, associagdo de professores, pais de alunos, etc.),
todos os que pensam algo sobre o ensino e nele atuam no
sentido de renovar, de modificar o saber a ser ensinado.

E preciso ressaltar que, embora sejam diversos 0s
agentes integrantes da noosfera, estes nao tém o0 mesmo
peso decis6rio. As competéncias, as responsabilidades e os
poderes sdo finamente delimitados.

A noosfera é um ambiente heterogéneo e limitado
e o lugar privilegiado da expressdo dos conflitos — e das
respostas a eles — entre o sistema didatico e 0 ambiente.
Ela equilibraré as tensdes, exercendo um papel de “tampao”,
mantendo a autonomia do sistema didatico dentro de limites
aceitéveis. Ela intermedeia os fluxos do saber do ambiente
para o sistema de ensino, buscando a compatibilizagio de
suas necessidades e tornando, desta forma, possivel o seu
funcionamento.

Em resumo, o sistema de ensino vive na tensao
existente entre esses dois lugares —ambiente e sistema dida-
tico — e esta tens?o se verifica explicitamente nos momentos
de crise, onde as necessidades de um ou de outro deixam de
ser satisfeitas a ponto de provocar conflitos que, se nao
forem resolvidos, colocam em risco a autonomia relativa
do sistema de ensino.

A produgio da noosfera é muito rica e variada no
que concerne aos temas proprios do sistema didatico — o
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saber, o professor e 0 aluno e as relagdes que af se estabele-
cem. Entretanto, embora se discutam métodos, relagido
professor-aluno, posturas, etc., a a¢gdo aparentemente
deliberada da noosfera estd centrada prioritariamente no
saber (os contetidos escolares), a parte mais visivel — e ava-
lidvel — do trabalho didéatico, como ja vimos.

Neste sentido, nos periodos de crise, a noosfera se
organiza em torno da manutencio do equilibrio entre o
sistema e 0 ambiente através da manipulagdo de uma varidvel
apenas: o saber. Isto ocorre por dois motivos, pelo menos:

Primeiro, € ele a varidvel que, quando manipulada,
provoca efeitos visiveis e por vezes espetaculares a um custo
minimo (ao contrario, por exemplo, da manipulagio dos mé-
todos que, além de serem mais arraigados e, portanto, de
dificil mudanga, os efeitos observéveis de sua alteragio nio
$a0 tdo claros aos olhos da sociedade). Portanto, a op¢do da
noosfera pela intervengao no saber deve-se a relagio custo-
beneficio: com menor custo, as modificacdes no saber ge-
ram maior beneficio. (Entenda-se “beneficio” de forma mais
ampla, isto €, a manutencdo do equilibrio entre a sociedade
e o sistema de ensino).

O outro motivo € o fato de que o saber, por ser a
varidvel mais visivel da relagdo didética, € também a mais
avalidvel e controldvel pela instancia politica e pelos inte-
grantes da noosfera.

Retornando a questdo das crises entre 0 ambiente e
o sistema de ensino, anteriormente mencionadas, pergun-
tamos: por que elas existem?

Embora considerando que miiltiplos s@o os fatores
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que as provocam, Chevallard responde a esta indagagao
detendo-se naquilo que concerne ao saber. Para ele, o
sistema de ensino vive numa luta constante contra a
obsolescéncia diddtica. O que isto significa? Vejamos:

A obsolescéncia didética se instala quando a boa
distancia entre o saber a ensinar, o saber sdbio e 0 saber dos
pais dos alunos estd perturbada. Dito de outra forma, o saber
veiculado nas escolas deve procurar manter-se préximo do
saber s4bio e distante dos saberes socialmente partilhados.
Isto porque o saber a ensinar sofre, com o tempo, dois tipos
de envelhecimento: o “biolégico” e 0 “moral”.

O “envelhecimento biol6gico” refere-se ao fato de
que o saber sébio progride e suas novas descobertas devem
ser contempladas no saber a ensinar. Quando os saberes es-
colares ficam ultrapassados em relag@o ao saber sdbio, hd
uma imperiosa necessidade de modificar os contetidos
escolares.

O “envelhecimento moral” acontece quando 0s
saberes escolares ficam muito préximos daquilo que os pais
j4 sabem (pelo menos os pais de uma certa classe social).
Neste momento, hd uma inquietag@o por parte da sociedade,
j4 que esta passa a entender que os pais poderiam ensinar os
conteddos a seus filhos, colocando em perigo a legitimagéo
da fungdo da escola. A boa distancia entre os saberes que
todos sabem e os saberes que a escola oferece deveria ser
mantida para que os pais sintam necessidade da escola.

Quando o saber envelhece, anoosfera é chamadaa
agir. Diante da crise da obsolescéncia € preciso incorporar
a0s saberes a ensinar um novo saber proveniente do saber
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sabio a fim de estreitar a distAncia entre estes dois. Ao mes-
mo tempo, isso provoca o afastamento dos saberes social-
mente partilhados, legitimando o saber escolar e, conse-
qiientemente, a funcd@o da escola.

Como a noosfera escolhe os conteddos escolares
que devem ser modificados a fim de vencer a obsolescéncia
moral e biolégica?

Nos momentos de crise, em que sdo discutidas mo-
dificagGes no ensino, hd uma série de saberes da produgio
cientifica batendo a porta da escola. Grupos de pressdo dos
diversos integrantes da noosfera insistem e argumentam
quanto a entrada de um ou de outro. Cada nova proposta para
o curriculo de uma disciplina cientifica expressa, na verdade,
as preocupacoes ¢ as lutas da noosfera. Sendo assim, fica
claro que as propostas, guias, programas curriculares nao
existem num vazio. Ao contrario, na luta contra a obsoles-
céncia, os contetidos prestes a entrar nos novos curriculos
sdo finamente filtrados na noosfera.

Diversos critérios estdo neste filtro. Dentre eles,
alguns sdo particularmente importantes. Vejamos:

Uma das questdes que se levanta, quanto a introdu-
¢do de novos contetidos no campo do saber a ensinar, é se
estes contelidos seriam “ensindveis”. Isto significa dizer que
ndo hd uma espécie de valor intrinseco a um novo contetido
ou um novo conceito. Em outras palavras, o contetido ndo é
introduzido no ensino por virtudes préprias. O que se leva
em conta €, antes de mais nada, que ele possa ser operaciona-
lizado no sistema escolar, isto &, que dele possam ser gerados
exercicios, atividades, tarefas, avaliagdes. Hi nogoes do
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saber sabio que sdo mais dificeis de serem traduzidas para o
ensino. Esta dificuldade ndo é s6 da ordem da complexidade
de um certo conceito mas, sobretudo, do fato de este
conceito nio se ajustar, ndo funcionar bem na escola, ndo
gerar atividades tipicas do saber escolar. Portanto, para que
um contetido possa ter sucesso na escola, isto €, seja
confortavelmente trabalhado por ela, é preciso que ele seja
potencialmente capaz ndo s6 de ser decodificado num
determinado nivel escolar, mas também de gerar atividades
tipicas do funcionamento didatico (ASTOLFI, 1995).

Um outro critério de escolha do conteido a ser
introduzido na escola ap6ia-se na idéia daquilo que Chevallard
chama de “criatividade did4tica”. O que isto quer dizer?

Quando se introduz algum contetido novo no curri-
culo formal, os professores necessitam de algum tempo para
se adaptarem & novidade. No inicio, ficam mais fielmente pre-
sos ao contetido originalmente introduzido (pelo livro, pelo
programa, guia curricular, etc), mas, com o tempo, eles acabam
desprendendo-se da proposta inicial e envolvendo o contetido
em uma imensa variedade de criatividades que se ddo no fazer
didrio das relagdes didaticas. A partir dai, o contetido vai
conquistando uma espécie de “alma” propria, distanciando-
se cada vez mais de suas origens, estabelecendo, grada-
tivamente, um certo nivel de autonomia escolar em relagao
ao conceito no nivel do programa curricular. Via de regra, ele
terd uma nova configurac@o epistémico-didatica, oriunda desta
reorganizacao criativa dos contetidos escolares. Isto se torna
particularmente importante- na medida em que essas
criatividades didaticas vao alimentar uma préxima discuss@o
no interior da noosfera, que aproveita iniimeras destas cria-
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tividades didéticas e as transformam em verdadeiros contei-
dos de ensino’ (ASTOLFI, 1995; CHEVALLARD, 1985).

Vale acrescentar, ainda, um outro critério para
modifica¢do dos contetidos escolares: a fungdo “terapéutica”
da noosfera. Uma das discussdes mais comuns dentro dos
grupos que promoverao uma reforma no ensino gira em torno
do tema “dificuldades de aprendizagem”. Neste aspecto, o
trabalho da noosfera deve visar uma manipulagao dos con-
tetidos de forma a atacar estas dificuldades. O que deu certo
como ensindvel fica, o que n3o deu é modificado, rema-
nejado ou retirado. O novo texto do saber produzido pela
noosfera carrega consigo a esperanca de atacar aquilo de
patolégico que estaria prejudicando o bom funcionamento
didatico. Quando uma nova no¢@o € introduzida h4, fundamen-
talmente, essa aposta. No sistema didatico ela serd julgada,
avaliada e s6 serd promovida ao status de figurar entre
contetidos escolares caso sua suposta capacidade de tratar
as dificuldades ficar evidente, ou seja, a no¢@o é contetido
escolar dependendo de suas virtudes terapéuticas
(CHEVALLARD, 1985).

Concluindo, importa que sejam ressaltadas algumas
reflexes a propésito do conceito de Transposicdo didatica:

Chevallard considera que uma das virtudes desse
conceito € o fato de que ele nos convida a uma vigilancia
epistemoldgica. Isto significa, a principio, que o conceito

? Chevallard exemplifica, na matemitica, o caso dos operadores e do
diagrama de Venn como criagdes didéticas que se transformaram em
objeto de ensino.
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de Transposi¢io didatica e as questdes que ele suscita vém
mostrar que, para que ocorra a transformag@o do saber sabio
em saber a ensinar, muitas “trai¢des” s@o inevitdveis. Igual-
mente inevitdvel é o status ambiguo do saber a ensinar, ou
seja, ele &, a0 mesmo tempo, uma simplificagdo e uma com-
plexificagdo do saber sdbio. O saber ensinado, cheio de
criagdes escolares, € uma complexificagdo tanto em relagao
a0 saber a ensinar quanto ao saber sdbio (ASTOLFI, 1995).

Estas situagdes inevitdveis obrigam aos integrantes
do sistema de ensino a uma verdadeira vigilancia epis-
temol6gica. Analisar os contetidos escolares com olhos do
saber sébio especifico seria ver apenas uma face da questéo.
Os insigths da Transposigao didatica nos convidam a pensar
0 “saber a ensinar” de outra maneira; a refletir sobre aquilo
que seria um bom ensino pensando no que as transformagdes
do saber sdbio em saber escolar tém de inevitdvel; a pensar
um bom ensino tendo em vista tdo somente O que seria
possivel diante dos imperativos da Transposicao didatica.

Sintetizando, € preciso que as pessoas envolvidas
com o ensino tenham claro que:

“(...) para que o ensino de tal elemento do saber
seja somente possivel, este elemento devera ter
sofrido certas deformagdes que o tornarao apto
a ser ensinado. O saber tal-qual-é-ensinado, o
saber ensinado, é necessariamente outro que 0
saber-inicialmente-designado-como-devendo-ser-
ensinado, o saber a ensinar” (CHEVALLARD,
1985 : 14. Trad. ¢ sublinhado meus, negrito do autor).

Exercer a vigilancia epistemoldgica € pensar, antes
de qualquer reforma dos contetidos escolares, na inevita-
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bilidade do processo da Transposigdo didatica. O que, por
que e até onde sdo inevitdveis ou evitdveis estas transfor-
magdes? Onde podemos efetivamente operar enquanto inte-
grantes da noosfera? Que saber € este que se apresenta de
forma tao natural, tdo sem histéria, tio evidente, tio atem-
poral e impessoal como saber a ser ensinado nas escolas?
Qual a sua origem?

Exercer a vigilancia epistemoldgica é pensar que a
fabricacdo de um objeto de ensino das disciplinas cientificas
comega muito antes da escola. E pensar que as configuracoes
que assumem os saberes escolares nao s3o fruto apenas dos
desejos do sistema didatico. As transformagdes decorrentes
da textualizag@o do saber e as pressdes da noosfera exercem,
certamente, fortes influéncias na modelagem do saber a
ensinar. Mais que isto, é preciso lembrar que o processo de
Transposicado didatica nao péra ai. Ao contrério, dentro da
escolaum outro poderoso trabalho comega: a Transposicio
diditica interna, aquela que vai mostrar como o saber é
realmente trabalhado nas relagdes que se estabelecem em
cada sala de aula, onde os achados e as escolhas da noosfera
sdo efetivamente postos a prova.

Enfim, usar o conceito de Transposi¢io didatica
como instrumento de vigilancia epistemolégica é uma das
maneiras de “fomar distancia, interrogar as evidéncias,
erodir idéias simples, desprender-se da familiaridade
enganadora de seu objeto de estudo” (CHEVALLARD,
1985 : 13. Trad. minha).
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5. COMENTARIOS FINAIS

Vimos que a Transposic¢ao didética comega bem
antes do ambiente escolar. O seu primeiro momento pode
ser identificado na esfera da comunicag@o cientifica, onde
a produgdo do cientista precisa tornar-se publica em artigos
de revistas especializadas. A formulagao discursiva dessa
produgio requer uma organizagao textual que a desperso-
naliza, descontextualiza e dessincretiza. Este saber, tornado
piiblico, deve chegar  escola e ser ensinado. E, entiio, compi-
lado em compéndios universitdrios, que submetem os sabe-
res cientificos a um novo processo de personalizagao, con-
textualizagdo e sincretiza¢ao a fim de que possam assumir
um caréter mais integrador e abrangente, facilitador, portan-
to, da compreensio de uma infinidade de saberes parciais,
préprios da publicagdo priméria. Estes compéndios, ajusta-
dos 2s pressdes da noosfera, servem de referéncia para os
conteidos que irdo fazer parte do curriculo do ensino médio
que, por sua vez, orientam os do ensino fundamental.

Autores de livros e demais integrantes da noosfera
nio tém o hébito de consulta as fontes cientificas primérias.
Por que isso ocorre? Uma das razdes € o préprio modelo
de nosso ensino de graduagdo em é4reas de Ciéncias naturais.
Ao contréario das 4reas de Humanas (Letras, Filosofia, por
exemplo, em que é comum a leitura dos cldssicos), quase
ndo se vé os estudantes (e até mesmo os professores) lendo
antigos ou novos cientistas.

Como bem observa KUHN (1978 : 207), nas dreas
das ciéncias da natureza
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“(...) o estudante fia-se principalmente nos
manuais, até iniciar sua prépria pesquisa, no
terceiro ou quarto ano de trabalho graduado.
Muitos curriculos cientificos nem sequer exigem
que os alunos de pés-graduagao leiam livros que
ndo foram escritos especialmente para estudantes
(...) Até os iiltimos estdgios da educagdo de um
cientista, os manuais substituem sistematicamente
a literatura cientifica da qual derivam”.

Por qué? Segundo o autor, tudo o que o estudante
precisa saber estd recapitulado de forma mais breve, precisa
e sistemdtica nos manuais e esta técnica educacional s6 é
possivel dada a confianga da ciéncia em seus paradigmas.
Sendo assim, poucos cientistas gostariam de modific4-la.
(E preciso colocar que Kuhn admite, excluindo os excessos,
que esse tipo de educagdo € eficaz para a formagio do
cientista, para o trabalho cientifico normal, para a resolugio
de quebra-cabegas).

Nao seria essa a tradi¢do que vem orientando os
nossos cursos de graduagao?

Se no dmbito da pesquisa, a despersonalizagio, des-
sincretizag¢@o e descontextualizagdo, decorrentes da neces-
sidade da publicagdo, parecem nio causar maiores prejuizos
a ciéncia (e isso até é questiondvel), ndo se pode dizer a
mesma coisa quando se trata da educagéo cientifica nas uni-
versidades e nas escolas de ensino médio e fundamental.
Penso que uma das faces negativas do processo de transpo-
si¢do € gerar uma apresenta¢do dogmatizada da ciéncia nos
livros. Como reverter esse quadro?

Muitos pesquisadores em ensino de ciéncias tém
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refletido sobre a importancia, tanto para o aluno como para
o professor, de conhecer o contexto € a histéria das pesqui-
sas cientificas. GAGLIARDI (1988) mostra, por exemplo,
como a hist6ria e a epistemologia podem ser utilizadas pelo
professor para determinag@o de obsticulos epistemol6gicos
na aprendizagem de ciéncias e servir de referéncia para
definir os contetidos dos cursos. Outra utilizagdo pode ser
a de introduzir em sala de aula discussdes sobre a produg@o,
apropriagdo e controle dos conhecimentos cientificos, de
expor ao debate a propria estrutura da ciéncia, suas relacdes
com o poder, seus modos de operar. Isto tem 0 objetivo de
instrumentalizar o aluno quanto 2 compreensdo da sociedade
humana e do fazer institucional da ciéncia, além de mostrar
a ele (e ao professor, muitas vezes) que a atividade de sala
de aula ndo é similar 2 atividade cientifica.

Vale dizer que no ambito da 4rdua caminhada da
pesquisa cientifica, esta seria muito mais rica quanto mais
os cientistas pudessem deixar 2 mostra o Homo que ha por
detras do Homo academicus que demonstram em suas
publicagdes. Assim pensam Bourdieu e Bachelard, dentre
outros.

Refletindo um pouco mais, pode-se pensar em um
ponto de vigilancia epistemolégica quando pensamos nos
contetidos de ensino. N6s, professores, temos profundas
marcas do habitus de professor — matrizes de percepgao,
estruturadas durante nossa vida profissional. O habitus pode
se constituir num obst4culo epistemolégico as mudangas,
uma vez que os conteddos das disciplinas com que traba-
lhamos, vio sendo incorporados ao longo do tempo, produ-
zindo disposigdes durdveis, estruturadas e predispostas a



110

funcionar como estruturantes, como principio gerador das
representagdes que temos do que deve ser ensinado. O
habitus funciona, desta forma, como a “experiéncia primei-
ra” (no sentido de Bachelard) e como tal, € persistente, de
dificil mudanca. Talvez seja isto que Chevallard tenha
chamado ateng@o: o exercicio da vigilancia epistemol6gica
sobre aquilo que, por ser rotineiro, passa desapercebido ao
sistema de ensino.

Para finalizar, importa apontar algumas objecdes de
alguns pesquisadores ao conceito de Transposi¢ao didatica.

Segundo DEVELAY (1989), a Transposi¢ao se
interessa pelas transformacdes do “saber s4bio” em “saber
aensinar” sem levar em conta que o “saber a ensinar” nem
sempre deve ter sua referéncia no “saber sabio”, isto é, o
saber de referéncia pode estar — e efetivamente est4 — tam-
bém em praticas sociais e industriais, em criatividades
didaticas que nZo sdo produzidas pelos cientistas. Assim,
existe uma série de contetidos de saber a ensinar que nio
foram produzidos originalmente pela comunidade cientifica.
E preciso identifics-los e alargar, portanto, o conceito de
saber de referéncia.

ARSAC (1989) faz um alerta para a necessidade de
alargar a nogao de ambiente quando se quer explicar a crise
no sistema de ensino. Propde investigar além do ambiente
préximo (pais, comunidade escolar) as esferas econdmicas
e politicas que possam estar motivando as crises no sistema
didatico e interferindo nos contetidos.

RUMELHARD (apud DEVELAY, 1989) questiona
se a Biologia ndo teria, como caracteristica propria da
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disciplina, a necessidade de uma deformagao dogmatica
proviséria, como etapa inevitdvel para a sua aprendizagem.

Certamente existem mais limites e questdes a serem
apontados, especialmente se ndo se quer perder de vista que
nio ha neutralidade no conhecimento que se introduz na
escola. Ao contrario, é:

“(...) uma escolha de um universo muito vasto de
conhecimento e principios sociais possivels. Euma
forma de capital cultural que provém de alguma
parte, e em geral reflete as perspectivas e crengas
de poderosos segmentos de nossa coletividade so-
cial. Jd na sua produgdo e propagagdo como mer-
cadoria econdémica e puiblica - na forma de livros,
filmes, materiais e assim por diante - é conti-
nuamente filtrado através de vinculos ideolégicos
e econdmicos. Valores culturais e econdmicos, por-
tanto, ja estdo engastados no projeto das insti-
tuicoes em que trabalhamos, no ‘corpus formal
do conhecimento escolar’ que preservamos em
nossos curriculos, nas nossas maneiras de ensinar,
e em nossos principios, padroes e formas de
avaliagdo” (APPLE, 1982 : 19).

Nizo poderia encerrar sem deixar de reconhecer a
irresistivel “transposicdo didética” que fiz dos textos usados
nesse artigo e, por conseguinte, as “traicdes’ que, com toda
certeza, cometi...
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