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RESUMO

Os saberes que compdem as disciplinas escolares tém sua origem através da didatiza¢do
dos saberes académicos. Esse processo necessario de adaptagdo ocasiona o surgimento, a
partir das ciéncias académicas, de um tipo de ciéncia prépria da escola, a ciéncia escolar.
Em sua esséncia os conhecimentos académicos sdo organizados em fragmentos,
concebidos através da hiperespecializacdo, como parcelas dispersas de saberes, norteados
por principios cartesiano-positivistas de uma ciéncia distante dos aspectos humanos que
caracterizam os sujeitos, principios assumidos também pela ciéncia escolar. Porém, junto
com os conhecimentos das disciplinas, a ciéncia escolar recebe das ciéncias académicas
elementos de sua cultura incorporando-os ao convivio da escola. Diversos autores
descrevem os saberes escolares como poucos fecundos, devido a auséncia de uma
Pedagogia Cientifica que permita ao professor questionar os saberes escolares, a ciéncia
escolar e o trabalho docente. O objetivo desse trabalho é discutir a necessidade de uma
“Nova Ciéncia Escolar”, pautada em concepg¢des humanistas, complexas, epistemolégicas,
dialdgicas e transdisciplinares de um trabalho docente e dos sujeitos escolares educados
para a inteireza. Diante disso, é lticido afirmar que a Epistemologia fornece bases sélidas
para uma reflexdo do agir do professor e o Pensamento Complexo solidifica a acao
docente, mediante a incorporacdo da visdo do conhecimento como uma teia de relagdes
dependentes e transdisciplinares. Nesse contexto, as ideias epistemolégicas presentes nas
obras de Edgar Morin e de Bachelard permitem ao professor navegar contra a correnteza
dos principios da hiperespecializagdo e deixar-se levar pelas incertezas (do conhecimento)
e da universalidade do saber em teia e multidimensional, pois a aptiddo de contextualizar
e integrar sdo faculdades da mente humana que devem ser estimuladas.
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INTRODUCAO

Os conhecimentos escolares, que compdem cada disciplina ensinada na
escola e materializados pelos livros didaticos, seguem os caminhos apontados pela
didatizacdo, cuja funcao corresponde a transformacao dos saberes académicos em
saberes da escola (CARVALHO, 2009)

Durante esse processo de transforma¢do de um saber em outro, diversos
elementos da academia sdo incorporados a escola, ndo sé pelos livros didaticos,
mas pelas praticas e culturas académicas presentes nas atitudes dos professores
que tiveram sua formacao profissional nos cursos de licenciaturas. Essa migracdo
de saberes origina o que, neste trabalho, estamos denominando de “Ciéncia
escolar”.

A grande questdo desse processo de transformacao didatica é a forma como
a ciéncia académica se apresenta e é conduzida pelos seus pares. Em sua esséncia
os conhecimentos académicos sdo organizados em fragmentos, concebidos através
da hiperespecializacdo, como parcelas dispersas de saberes (MORIN, 2003a,
2003b, 2013; MOSE, 2013; ALMEIDA, 2012), norteados por principios cartesiano-
positivistas de uma ciéncia distante dos aspectos humanos que caracterizam os
sujeitos (ALMEIDA, 2012), principios assumidos também pela ciéncia escolar.

Essa condi¢do da ciéncia escolar ocasiona uma série de incompreensoes
quanto a natureza da ciéncia e, consequentemente, dos demais aspectos que
compdem as culturas humanas, uma vez que Mosé (2013) e Almeida (2012)
defendem a necessidade de uma escola multicultural e global.

Esse cenario tem gerado no cotidiano das salas de aulas, problemas dos
mais variados possiveis que concorrem para limitar a atua¢do docente e construir
sujeitos acriticos e ndo reflexivos, comprometendo a percepcio e o
reconhecimento dos individuos como seres ativos das transformag¢des humanas.

Diante de tais aspectos, propomos a discussao da necessidade de uma “Nova

Ciéncia Escolar”, pautada em concepg¢des humanistas, complexas, epistemolégicas,
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dialégicas e transdisciplinares de um trabalho docente e dos sujeitos escolares

educados para a inteireza, conforme destaca Almeida (2012).

A EPISTEMOLOGIA DE GASTON BACHELARD E A NATUREZA DO TRABALHO
DOCENTE

No meio académico, onde a ciéncia é mais evidente, ha inimeros fatores que
dificultam a formacao do espirito cientifico e, com intuito de compreender essas
dificuldades, Bachelard (1996) introduz a nog¢ao de obstaculo epistemol6gico como
uma série de fatores que retardam e impedem a formacao e evolugdo da razao.

De acordo com esse préprio autor tais obstaculos epistemoldgicos também
estdo presentes na educacao e, por conseguinte na constru¢do do conhecimento
escolar, ou melhor, do espirito cientifico escolar dos alunos e professores. Uma
obvia consideracgao, pois o trabalho docente é também uma atividade cientifica e
logo deve apresentar dificuldades semelhantes.

E sdo, justamente, as contribuicdes das concepg¢des epistemoldgicas de
Gaston Bachelard a educagao, como afirma Fonseca (2008), tdo necessaria a uma
pratica cientifico-docente, um dos focos dessa discussao. As idéias desse autor
sobre a construcdo do espirito cientifico, fundamentardo e norteardo o
desenvolvimento de nossa proposta de trabalho docente baseada no conceito de
epistemologia e obstaculo epistemoldgico, aqui tratado como o papel
epistemolégico do professor.

Trataremos a epistemologia como essencialmente uma filosofia que se
preocupa em responder determinadas perguntas como: por que esse
conhecimento existe? Quais argumentos que o sustentam? Quais evidéncias
haviam no momento em que foi proposto e levaram a construgdo desse
conhecimento? Em resumo, epistemologia serd aqui considerada, conforme as
ideias de Japiassu e Marcondes (2001), como a doutrina livre e incerta do saber.

E sedimentados por esse conceito, é importante considerar o que Fonseca

(2008) comenta sobre a Pedagogia Cientifica de Gaston Bachelard:
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[..] do ponto de vista que as discussdes de Bachelard nesse
campo tedrico epistemoldgico sdo importantes para o
pensamento pedagdgico, considerando que os pressupostos
da pedagogia cientifica, sdo de certa forma, inseparaveis dos
pressupostos epistemolégicos que fundamentam, na visdo
do autor, ‘o novo espirito cientifico’. Elas contribuem para
refletir a cerca de praticas cientificas pedagdgicas centradas
em epistemologias de cunho racionalistas e de praticas
pedagogicas conservadoras e acriticas da realidade social,
bem como sobre a forma de produzir conhecimentos
centrados nos pressupostos e na visao positivista de ciéncia.
Nesse sentido, as contribuicdes do autor tém reflexo na
forma de pensamento e nas praticas pedagoégicas que
orientam a pesquisa (p. 363).

E assim, epistemologicamente, a nova ciéncia escolar deve superar a ciéncia
escolar com base em atividades relacionadas a mudanga, incerteza, instabilidade e
insatisfacdo. Muitos professores acreditam que o conhecimento inicia-se na sala de
aula e que a repeticdo dos conceitos produzira no aluno o conhecimento. Um
professor epistemologo (discutido adiante), considera o aluno portador de
diversos conhecimentos ja sedimentados pela vida cotidiana. Dessa forma, nao se
trata de adquirir cultura, mas de mudar de cultura (BACHELARD, 1996).

Pode-se inferir que a mudanca viavel do estado de cultura ocorre consoante
novo espirito somente fecundado pelo saber epistemolégico enquanto pressuposto

pedagdgico-cientifico.

EDGAR MORIN: OS SABERES ESCOLARES E UMA POLICULTURA DA MENTE

Em uma sociedade onde os problemas e o saber (académico e
conseqiientemente o saber escolar) sdo cada vez mais universais e
polidisciplinares, a ciéncia e o curriculo escolar andam na contra mao e insistem na
fragmentacio do saber e no confinamento da informagio (MOSE, 2013).

A tradicdo que forma o ideario das escolas ordena que se reduza o complexo

ao simples, que separe o que esta ligado, que se unifique o que é multiplo e que se
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eliminem tudo aquilo que traz desordens ou contradigdes com o intuito de
favorecer o entendimento (MORIN, 2013). Tais objetiva¢cdes sdo pressupostos
norteadores da didatizacdo durante a transformag¢do da ciéncia académica em
ciéncias escolar.

A inteligéncia que se preocupa em fragmentar a complexidade em pedacgos
menores decai em grave erro; a unidimensionalizagdo daquilo que ¢é
multidimensional. Tal situagcdo conduz a um reducionismo eminente e perigoso,
uma vez que, o conhecimento s6 pode ser visto enquanto organizagdo
contextualizada e as informagdes se concebidas como parcelas dispersas, fazem
com que o especialista ndo tome conhecimento do todo, pois em um saber
especifico, a ciéncia é também subjetiva, abstrata e global (MORIN, 2003a).

Nesse aspecto, Morin (2003a), acredita que:

“O pensamento que recorta, isola, permite que especialistas
e experts tenham oOtimo desempenho em seus
compartimentos, e cooperem eficazmente nos setores nao
complexos do conhecimento, notadamente os que
concernem ao funcionamento das maquinas artificiais; mas
a légica a que eles obedecem estende a sociedade e as
relagbes humanas os constrangimentos e os mecanismos
inumanos da maquina artificial e sua visdo determinista,
mecanicista, quantitativa, formalista; e ignora, oculta ou
dilui tudo que é subjetivo, afetivo, livre, criador” (p. 15).

Como a ciéncia escolar é um reflexo da ciéncia académica, o nosso sistema
de concepc¢do de ensino obedece a esses principios baseados na fragmentacao do
saber. A escola ensina a isolar objetivos e fragmentar as disciplinas e dissociar os
problemas quando deveria reunir, integrar e compor e nio descompor (MOSE,
2013). Um contra senso, pois o conhecimento cientifico surge da desordem e da
contradigdo.

O pensamento fragmentado que isola e forma especialistas promovem
grandes avancos quando se observa as especialidades de cada um. Permite

cooperacdo eficaz nos setores nao complexos, relacionados ao funcionamento das
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maquinas artificiais. Mas a sociedade e o conhecimento nao sdao maquinas, é
necessario livrar-se desses visdes deterministas, mecanicistas e quantitativa.

Para guiar a formag¢do do conhecimento, libertar-se da fragmentacdo do
saber e defender uma nova ciéncia escolar, Edgar Morin (2003b) propde uma
solugdo através, do que ele denomina pensamento complexo.

Essa teoria ou conduta tem origem no termo Complexus que para o referido
autor significa originalmente “aquilo que é tecido junto” (MORIN, 2003b, p. 71). O
objetivo de sua proposta é ao mesmo tempo reunir, contextualizar, globalizar e
valorizar o papel da incerteza na compreensdo do saberes afim de livrar-se do que
Almeida (2012) denomina de monocultura da mente e ater-se para uma
policultura do saber.

O pensamento complexo, de acordo com Morin (2003b) obedece a sete
principios-guia complementares e interdependentes. O primeiro deles é
denominado principio sistémico ou organizacional e caracteriza-se pela unidao do
conhecimento das partes com o conhecimento do todo. O segundo é conceituado
como principio holografico e defende que a existéncia da parte do conhecimento
esta no todo e o todo esta na parte. O terceiro principio é o principio do ciclo
reprodutivo, enfatiza o conhecimento como possuidor de uma auto regulagdo,
rompendo com o principio da causalidade linear e defende, uma a¢do da causa
sobre o efeito e do efeito sobre a causa.

Na continuagdo desse raciocinio, Morin (2003b) descreve o principio do
ciclo recorrente como o quarto guia e apresenta o mesmo como um fendmeno no
qual os produtos e consequéncias, do conhecimento, sdo eles préprios, produtores
e originalizadores daquilo que produzem. O quinto principio, chamado de auto
ecoorganizacdo (autonomia/dependéncia) ver o homem como um ser que
desenvolve sua autonomia baseada na sua cultura, logo o conhecimento esta
intimamente ligado aos aspectos culturais.

Os dois ultimos principios do pensamento complexo de Morin (2003b) sdo

assim denominados: principio dialégico, cuja caracteristica principal é a aceitacdo
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da associacdo de ideias contraditérias para entender um mesmo fenémeno a partir
de uma ordem/desordem do conhecimento e por fim, o sétimo principio,
denominado principio da reintrodug¢ao do conhecido em todo o conhecimento na
qual todo o conhecimento cientifico é uma reconstrucdo/tradu¢do em uma cultura
e em um tempo determinado.

O pensamento complexo, descrito por Morin (2013) permite ainda, de
maneira geral, fazer profundas reflexdes sobre alguns problemas dos sistemas
educacionais vigentes no planeta.

Nessa perspectiva de avaliacdo global, Morin (2013) descreve o conceito de
conhecimento como um obstaculo a educacao e apresenta ainda: a condicdo
humana, o conhecimento pertinente e a incerteza. Nessa Otica é necessaria uma
revisao do que os educadores entendem por conhecimento, condi¢des e posturas

docentes e para tal uma conduta epistemoldgica se faz necessaria.

O QUE VEJO? REALIDADE, VISAO DE SI E UMA NOVA CIENCIA DA ESCOLA

“A ciéncia é uma construcdo humana” (ALMEIDA, 2012, p. 13). Ndo seria
com outro argumento, considerando a pertinéncia e a profundidade de tal dizer e
ao mesmo tempo pedindo licenca aos manuais rigidos de redacdo cientifica que
iniciariamos nossa discussdo. A partir dessa colocagdo fundamentaremos o ideario
da importancia da subjetividade interpretativa da realidade e da visdo policultural
do professor; bases daquilo que consideramos como uma nova ciéncia escolar
(grifo nosso).

Werner Heisenberg, fisico alemdo, em seu manuscrito “A ordenac¢do da
realidade” publicado no ano de 2009, foi um importante protagonista da Teoria
Quantica ao lado de seu mestre Niels Bohr, tendo vivido numa época de profundas
transformacdes cientificas, humanas e éticas, acreditava que a realidade é definida

pela acdo e a experiéncia do sujeito. Corroborando com essa mesma linha de
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pensamento Erwin Schrodinger afirma que “tudo que sabemos, sabemos por nossa
prépria experiéncia” (ALMEIDA, 2012, p. 14).

Para Weisenberg, que considerou a investigacdo da natureza como um jogo
infinitamente emocionante, ao mesmo tempo em que ele proprio, com a sua
subjetividade se insere na prépria histéria de suas ideias, conceitua o termo
verdade (grifo nosso) como uma visdo particular da realidade, ao mesmo tempo
em que para ele, realidade (grifo nosso) é um conjunto de conexdes particulares
que “se ordenam harmoniosamente com o todo com o qual a vida e o mundo se nos
oferecem (HEISENBERG, 2009, p. 3). Nessa ultima citacdo, Heisenberg demonstra
de forma clara, a importancia das experiéncias vividas pelo sujeito na sua
concep¢do de verdade e realidade, pois o0 mesmo afirmava que a observacdo
baseada na experiéncia pode alterar o conhecimento do sistema.

Desse modo, ao se referir ao conceito de sistema, Heisenberg (2009) alerta
para a complexidade da realidade e denota as conexdes um dos papeis chaves na
compreensao do real, o da engenhosidade em perceber os diversos saberes
exigidos para uma formulacdo de uma realidade, pois o mesmo caracteriza a
ciéncia moderna como um tipo de conhecimento que isola os fenémenos. Dessa
forma para o mesmo, compreender a realidade significa estabelecer conexdes, para
tanto, na apresentacdo ao manuscrito de 1942, proposto em “A ordenag¢do da
Realidade”, Costa e Videira (2010) relembram o que eles afirmam ser a “célebre
declaracdo de Newton” na qual Heisenberg se apresenta como um menino
brincando com os seixos colhidos a beira mar, mas sem perder o oceano de
verdade a sua frente.

Para esse mesmo autor, a realidade pode ser ordenada em regides nas quais
os procedimentos cognitivos sao indispensaveis. Nessa forma de ver, a ciéncia é
para Heisenberg uma ordenacao da realidade e a realidade é um conjunto de
conexdes nas quais o conhecimento se processa. Logo, se a ciéncia é uma

ordenacdo da realidade, a aprendizagem também o é.
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Outros dois aspectos a considerar para a nova ciéncia escolar é a
necessidade de uma realidade avida de incertezas bem como a negacdo de um
determinismo tanto metodolégico quanto cognitivo que permita ao sujeito criar-se
e recriar-se conforme a necessidade que impera o seu desejo de ser além daquilo
que ele é. Tais aspectos constituem o ideario inconstante de Ilya Prigogine, na qual
a incerteza das particulas atomicas seria também extensiva as atitudes humanas
permitindo a manifestacao da liberdade e da criatividade (PRIGOGINE, 1996).

E assim, a liberdade e a criatividade, tanto ensejada no pensamento
prigogiano, recai sobre a necessidade dos educadores, norteados pelos
pressupostos da nova ciéncia escolar, recriar a férmula como se conduz a educagao
sem antes reformular os espiritos e mentes. E nesse contexto que Morin (2013) se
pergunta: quem educard os educadores? Sera uma tarefa impossivel? Para o
referido autor a resposta esta em uma autoeducagdo sendo, porém necessario que
“o corpo docente se coloque nos postos mais avangados do perigo que se constitui a

incerteza do mundo ” (MORIN, 2013, p. 32).

CONCLUSOES

Ensinar, no Ambito escolar, é colocar o aluno em contato com diversos
aspectos da cultura da escola para que dela ele possa nutrir-se e incorporar suas
filosofias afim de que possa construir sua identidade intelectual (FORQUIN, 1993).
Tal descricao corresponde a um dos principios basicos que sustentam os reais
objetivos de fazer parte e dedicar boa parte de nossas vidas a viver a experiéncia
da escola. A passagem por esta fase da vida deve ser bem empregada por aqueles
que, de um lado, estao vivenciando como alunos ou para aqueles que, do outro
lado, atuam como professores.

Diante disso, estd bem claro até aqui a importadncia dessa vivéncia para a

formacao de cidadaos reflexivos bem como para o professor que deve saber lidar
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com o conhecimento sistematizado, construir significados, reforcar e questionar os
saberes que defendem em suas aulas e em seus principios filoséficos.

Nesse aspecto, é necessario uma epistemologia direcionada ao trabalho
docente em todos as suas vertentes e principalmente ao ponto aqui discutido, os
saberes escolares. Tal ligacao faz-se oportuna, quando diante do cenario da escola,
os professores nao conseguem fazer uma relacao de seu trabalho com o trabalho
da academia, correndo o risco da escola se transformar numa extensio académica
do senso comum.

E nesse sentido, que o dialogo entre a Epistemologia e o trabalho docente é
aqui defendido, para que a escola possa desempenhar o seu papel de construir uma
cultura cientifica s6lida na sociedade, bem como individuos reflexivos tendo
professores capazes de perceberem o sentido de suas praticas, criticos dos
conhecimentos escolares e das implicagdes contidas na sua. Esse é o espirito.

Nesse contexto, as ideias epistemoldgicas presentes nas obras de Edgar
Morin permitem ao professor navegar contra a correnteza dos principios da
hiperespecializacdo e deixar-se levar pelas incertezas (do conhecimento) e da
universalidade do saber em teia e multidimensional, pois a aptiddo de
contextualizar e integrar sdo faculdades da mente humana que devem ser

estimuladas (MORIN, 2003a).
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