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Resumo

O ensino das disciplinas cientificas tem se revelado, desde ha muito tempo, como uma
prética pedagdgica fragmentéria, fundamentada em pressupostos de segmentacdo entre os diversos
campos das Ciéncias Naturais e Exatas, 0s quais sd0 transpostos para 0s curriculos escolares,
consolidando-se desde o Primeiro Grau de ensino. Os nexos explicativos a respeito das maltiplas
formas pelas quais tal fragmentacdo se perpetua no processo pedagdgico tem sido pouco explorados
pela pesquisa na &ea. O artigo traz, como contribuicdo a elucidacdo desses processos, a
investigacdo do pensamento docente em relacdo a problematica (particularmente no nivel médio de
ensino), bem como dos aspectos mais sutis que delineam e déo suporte as formas de fragmentacdo e
isolamento das disciplinas cientificas no curriculo escolar, fendbmeno que pode ser caracterizado
como uma auténtica “ epistemologia de fronteiras’.

Palavras-chave: curriculo; disciplinas cientificas; interdisciplinaridade; fronteiras disciplinares;
mobilidade curricular.

Abstract

The teaching of scientific disciplines has presented itself, for a long time, as a fragmentary
pedagogical practice that has been fundamented on assumptions of segmentations between the
various fields of natural and exact sciences, which are transferred to school curricula, since
elementary school teaching. The explanatory nexus to the multiple forms through which such a
fragmentation perpetuates itself in the pedagogical process have not yet been the object of much
research on this area. This article contributes to the elucidation of these processes with the
investigation of teachers' thought about this problematic (particularly at high school level), as well
as about the more subtle aspects that delineate and support the fragmentation forms and the
isolation of the scientific disciplines in the school curriculum, a phenomenom that can be
characterized as an authentic “epistemology of frontiers’.

Keywords: curriculum; scientific disciplines; interdisciplinarity; disciplinary frontiers; curricular
mobility.

Consideracfesiniciais

O conhecimento escolar reveste-se de peculiaridades que passam, com frequéncia,
despercebidas dos ajjeitos envolvidos no processo do ensino. Boa parte dos professores e alunos,
por exemplo, ainda consideram tal conhecimento sob uma Gtica estreita, a qual tende a reduzi-1o a
sua determinacdo pelos saberes oriundos da Ciéncia em gera, que adentram os curriculos para se
estabel ecerem como disciplinas escolares. Minimiza-se, como consequéncia de uma certa alienagdo
tedrica, a natureza essencialmente complexa do conhecimento escolar, caracterizada, dentre outros
aspectos, por sua estruturacao interdisciplinar.
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Tal interdisciplinaridade intrinseca a forma de conhecimento define-se em fungéo
mesmo do fato de sua estruturacdo se dar pela confluéncia, ndo apenas dos conhecimentos
“importados’ da Ciéncia para o ensino (as “matérias de ensino”), mas também de todo aquele
conhecimento que se constitui arcabouco tedrico do fazer educativo, a prépria teoria pedagdgica.

A perspectiva dicotdmica através da qual se aborda o ensino - nas disciplinas curriculares -
separa teoria pedagdgica, por um lado (como mera ‘receita’ de como ensinar) e matéria de ensino,
por outro (identificando, de maneira reducionista, esta tltima com a propria discipling).

Conteudo, para ensino de Quimica, por exemplo, passa entdo a ser visto como um objeto
determinado, exclusivamente, pelo “saber quimico”, e ndo como uma configuracdo epistémico-
pedagogica de natureza interdisciplinar, que se atualiza enquanto forma particular de conhecimento
no proprio fazer pedagdgico?.

Este artigo coloca em discussdo em que medida esta compreensdo do ersino vem sendo
assimilada, principalmente pelo professor de Ciéncias (em Fisica, Quimica, Biologia e Matemética),
e 0s processos contraditorios por meio dos quais a pratica pedagogica potencializa e/ou oculta a
interdisciplinaridade intrinseca a0 objeto pedagdgico, considerado enquanto conhecimento
escolar/curricular.

O foco € colocado na questdo da restricdo e extensdo do conhecimento veiculado nas
disciplinas e nos limites impostos por uma visdo disciplinar fragmentéria do conhecimento em geral
e do conhecimento escolar, em particular.

Os dados expostos ao longo do texto se originaram de pesguisa empirica realizada ao longo
do periodo 1994/1995, como parte da dissertacdo de mestrado de minha autoria (SILVA, 1996).
Essa pesqguisa envolveu 32 professores das disciplinas citadas, de 4 escolas agricolas e agrotécnicas
de Santa Catarina 2 e de uma escola de ensino propedéutico, todas de ensino médio. Fizeram
também parte da pesguisa 5 coordenadores pedagdgicos, correspondendo a cada uma das escolas
pesquisadas.

A metodologia empregada pautouse por um modelo etnogréfico de pesquisa 3, tendo como
eiXo as entrevistas com os envolvidos, bem como a participagdo do pesquisador nas atividades
desenvolvidas em alguns momentos pelas escolas (tais como reunides pedagdgicas), sempre na
qualidade de um “observador participante” *

As entrevistas seguiram um padr&o semi-estruturado, desenvolvido “a partir de um esquema
basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o pesquisador [fizesse] as necessarias
adaptactes’ (LUDKE & ANDRE, 1986:34). O referencial basico para o seu plangamento e

1 Em dois outros trabalhos (Silva, 1996;1997), a concepcdo da disciplina escolar como um processo intrinsecamente
interdisciplinar € amplamente discutida. Por ora, seria suficiente esclarecer que o pressuposto em questdo € o de que o
debate que vem sendo desenvolvido em torno da fragmentacdo do conhecimento no ensino tem sido pautado pelo
equivoco de se tomar a interdisciplinaridade como suposta solugdo para o problema. Isto, porque o entendimento de
interdisciplinaridade como fragmentagdo entre disciplinas curriculares desvia a atengdo dos estudiosos, 0s quais, assim,
passam a desconsiderar o fato de que as formas mais imediatas e relevantes de fragmentacdo sdo aguelas que se
concretizam no interior de cada disciplinaescolar, no cerne mesmo da relagdo professor/aluno/conhecimento.

2O nlimero de professores pesquisados, por disciplina, foi: Biologia — 9; Fisica — 7; Quimica — 10; Matemética — 6. Os
muni cipios catarinenses envolvidos foram Araguari, Cambori(, Concordia, Florianépolis e Santa Rosa do Sul.

% Conforme os critérios estabelecidos por Firestone e Dawson (citados por Liidke e André, 1986:14) para esta

modalidade de estudos.

4 “Um papel em que a identidade do pesquisador e os objetivos de estudo sZo revelados ao grupo pesquisado desde o

inicio” (Ludke e André, 1986:29).
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execucdo foi a“Analise de Contetdo”, conforme descrita por FRANCO (1994:159-180). De acordo
com a classificagdo descrita pela autora, a andlise elaborada se enquadraria no grupo dos meétodos
|6gico-semanticos, que se baseiam numa “classificacdo |6gica dos contelidos, apos interpretacéo
dos valores semanticos desses mesmos contetidos’ (p.166), e numa categoria de andlise do tipo
tematica, pois meu interesse se concentrou nos valores, crencas, atitudes e opinies (p. 172) do
professor quanto a concepcao tedrica em discussdo na pesquisa..

O enfoque dado as entrevistas foi tal, que as informagdes obtidas em um dado momento
serviram de base para questionamentos em situagdes de pesquisa posteriores, as quals, por sua vez,
permitiram o aprofundamento dos aspectos teodricos selecionados pelo pesquisador neste intervalo.
FRANCO (1994.76) refere-se a esta modalidade de andlise de contelido como uma condicéo na
qual a definicdo das categorias de ardlise ndo se da aprioristicamente; ao contrario, as categorias
“emergem da‘fala’, do discurso, do contelido das respostas e implicam uma constante ida e volta ao
material de andlise e ateoria” (grifos da autora).

Os resultados obtidos ao final deste processo sofreram uma andlise seletiva, centrada em
determinados aspectos considerados pelo pesquisador como 0s mais esclarecedores, em relacéo aos
guestionamentos suscitados por suas formulagdes tedricas, muitas delas desenvolvidas no decorrer
da prépria investigagéo.

Restricéo e Extensdo do Conhecimento na Relacdo Pedagodgica

A andlise do discurso dos professores a respeito de sua propria prética de ensino permite
“captar” alguns aspectos de especial importancia.  Primeiramente, constata-se que ele reconhece 0
potencia interdisciplinar dessa pratica, em funcdo do gque nela identifica como um “interdisciplinar
ndo-sistematizado”, algo que existe sob forma embrion&ria e que poderia ser desenvolvido,
ampliado. Além disso, ele ndo considera sua condicdo de especialista em determinada disciplina um
fator impeditivo das iniciativas interdisciplinares, mas somente como algo que sobre elas exerceria
influéncia. Por outro lado, mais do que simplesmente constatar a relacdo entre o especificamente
disciplinar e o interdisciplinar, o professor diz tentar conciliar ambos os aspectos em sua prética.

Pode-se concluir, com base em seus depoimentos, que a problemética do relacionamento
entre diversas formas de conhecimento € uma questdo, sendo familiar, pelo menos ndo totalmente
aheia a prética pedagdgica. I1sto nos levaria a supor que devem existir formas pelas quais alguns
dos professores “resistem” ° & hegemonia fragmentéria. De fato, essa resisténcia, por contradicso e
em decorréncia das caracteristicas proprias ao agir pedagdgico, se faz presente na pratica de ensino.
Entretanto, ela carece de uma fundamentac&o, algo que possa permitir uma minima sistematizagdo
das acbes integradoras (0 que, provavelmente, a impossibilita de estabelecer-se como auténtica
contra-hegemonia).

O que de fato ocorre é que, em decorréncia de um condicionamento fragmentario
predominante, as mesmas sSituacdes didaticas que poderiam oferecer oportunidades para
procedimentos de ensino “desfragmentarios’ terminam por se estabelecerem como momentos de
afirmacao da compartimentalizacéo do conhecimento.

Alguns exemplos podem tornar mais clara essa condigdo do trabalho docente. Uma
professora de Biologia, por exemplo, descreve uma aula sua na qual, ao discutir com os alunos a
composicao quimica dos seres vivos, refere-se ao DNA (&cido desoxirribunucleico) que compde as

° A resisténcia, em Giroux (1986:138-139), adquire o significado de comportamentos de oposicéo que emergem do
processo de reproducéo das relagdes sociais e das ideologias, em consequéncia das contradices inerentes a esse
processo. Mais recentemente (Giroux 1997:199), o autor sugere o termo contra-hegemonia para indicar uma forma de
oposic¢ao que implica “uma compreensdo mais politica, tedrica e critica tanto da natureza da dominag&o quanto do tipo
de oposicéo ativa que engendra’.
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células e as interacbes quimicas que unem as partes da molécula do acido. Ao chegar a este ponto,
fica em duvida quanto a se deveria, ou ndo, aprofundar a nocéo de ligagbes quimicas, e quanto a
pertinéncia de fazé-lo para uma melhor compreensdo do assunto da aula pelo aluno. Termina
optando por dizer para os alunos que “daqui pra frente € Quimica”.

Em sua simplicidade esse exemplo mostra que o plangjamento docente do ensino envolve
uma delimitacdo do conhecimento especifico, a qual envolve alguma forma de selecéo (inclusdo e
exclusdo) do conhecimento disponivel e das metodologias adequadas ao seu tratamento didatico-
pedagdgico. E h4 uma margem de liberdade dentro da qual o professor define a orientacéo
pedagdgica que ira dar a matéria de ensino, valendo-se de critérios, explicitos ou implicitos para
fazé-lo.

No exemplo em questdo, a propria forma de comunicacdo do professor evidencia que ha um
critério de escolha do enfoque apropriado para 0 conhecimento e sugere, também, que este critério
esta ligado a sua compreensdo das relacOes entre o conhecimento de sua especialidade e outras
formas de saber, bem como ao valor educativo que ele, professor, atribui a esse relacionamento.

Em seu depoimento, um professor de Fisica diz que, ao tratar 0 tema conservacao da
energia em aula, discute com seus alunos as relacfes possiveis desse assunto com a questdo do
avanco tecnologico. A discussdo envolve o tipo de material que constituia os automoéveis mais
antigos e os atuais, os problemas da transformagdo da energia nas colisdes acidentais entre veicul os,
dentre outros aspectos. O professor analisa com os alunos a evolucéo dos materiais que constituiam
0s automoveis do passado, em relagdo aos atuais; discute o que isso implicou em termos da
deformacéo desses materiais (N0 caso de colisdes) e as consequéncias para 0S ocupantes,
considerando as velocidades desenvolvidas pelos carros de épocas passadas e pelos veiculos
modernos.

Os exemplos descritos evidenciam que a forma pela qual o professor didatiza o contelido de
sua aula esté intimamente associada & natureza desse contetido. Por outro lado, essa forma envolve
um certo grau de relacionamento com outros conhecimentos, uma certa extensdo do conhecimento
disciplinar (representada, nos exemplos, pela inclusdo da Quimica no enfoque da Biologia, e pelo
conhecimento histérico e, em certa medida, de engenharia de automéveis, no caso do professor de
Fisica).

Em cada caso, ainda que de forma implicita, estdo presentes os valores educativos
observados pelo professor, os quais ele acredita que devam fazer parte de sua abordagem didatica.
Esses valores determinam a escolha do professor quanto ao enfoque adequado para o contetido de
ensino, e também uma possibilidade de extensdo do conhecimento especifico na direcdo do
relacionamento interdisciplinar. No caso da professora de Biologia, a opgéo por ndo explorar
essa possibilidade de extensdo € clara. A forma encontrada por ela para resolver o impasse - inserir,
ou ndo, 0 conhecimento quimico na sua abordagem - talvez traduza mesmo uma afirmacdo da
compartimentalizagdo do conhecimento, uma énfase pedagdgica neste sentido.

No caso do professor de Fisica, a opcdo pela extensdo do conhecimento é evidente. Porém,
ha sutilezas nesse processo que devem ser consideradas. Conversando com o professor, fiquel
sabendo que esse relacionamento interdisciplinar ndo € incorporado a avaliagdo da aprendizagem,
nao “cai” nos testes, por exemplo. Quando estes Ultimos sdo realizados, o que o professor “cobra’ é
0 “contelido de Fisica” abordado. O valor educativo atribuido pelo professor a extensdo didéatica do
conhecimento ndo é significativo a ponto de fazé-lo tomar como matéria de ensino as relacdes
interdisciplinares ai envolvidas.

Deoutra parte, é interessante notar que todo aguele conhecimento “para-didético”, do qual o
professor dispde para apoiar sua atuacdo pedagogica, também é deixado de fora, como um “néo-
contelido”. O professor de Fisica entrevistado € engenheiro e, segundo ele mesmo, seus enfoques
didaticos da Fisica sempre estdo impregnados de seu conhecimento pratico em engenharia. Mas, de
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algumaforma, o conhecimento de Fisica € “purificado”, de certa maneira“ destilado” daquele outro
conhecimento, quando o aluno tem que dar conta do que aprendeu, por ocasido dos testes.

O que parece ocorrer € que ainda que o professor, na prética, integre a forma ao contetido
de ensino - por exigéncia de uma argumentacdo didatica sobre os temas tratados em aula -, essa
integracdo ndo € normamente tomada como objeto de ensino, nem suas implicacdes
interdisciplinares sdo exploradas como tal.

Uma outra professora, também de Fisica, explica que o conhecimento com o qua o docente
trabalha, para argumentar sobre a Fisica, € considerado o “refresco” do contelido (no sentido de ser
algo secundario). E acrescenta que esta €, também, a compreensdo do aluno a este respeito.

Esse entendimento acerca do que sgja o conteldo do ensino parece ser compartilhada por
alunos e professores. Pelo menos, € o que afirmam aguns dos docentes entrevistados. Varios deles
atestam que o aluno, por vezes, procura assegurar a compartimentalizagdo do conhecimento nos
dominios que lhe sdo familiares, sempre que tais dominios, devido a algum fator envolvido na
relagdo pedagdgica, se tornam pouco definidos.

Segundo a professora de Fisica citada anteriormente, ao abordar certos contelidos de sua
disciplina a partir de um enfoque histérico que os elucide, ha sempre algum auno que reclama: “e
ai, professora, resolveu ensinar Higoria, agora?”. Comparando - hipoteticamente - esta situagdo
com outra semelhante, que fésse vivida por um professor de Histéria, a professora diz que, no seu
entender, “citar um fato cientifico em Histéria € melhor aceito [pelos alunos] do que situar
historicamente o fato cientifico”.

Essas delimitagdes algo arbitrérias das fronteiras entre campos de conhecimento emergem
de outros depoimentos dos professores, os quais ilustram de forma particular a perspectiva do
aluno: “por gué a professora esta usando os simbolos da Quimica aqui na Biologia? Simbolo € com
a Quimica”. E quando o assunto é Gengtica, onde célculos e conceitos matematicos fazem parte do
instrumental necessario a resolucdo dos problemas, a reacdo é semelhante: “Ah, ndo vamos ter que
fazer conta também na Biologia...”.

Outros exemplos, semelhantes aos que foram descritos, poderiam ser citados. Alguns deles
S80 curiosos, como o caso de um professor, que lecionando Matemética e Fisica para uma mesma
turma de alunos, encontrava resisténcia da parte deles quanto a relacionar os contelidos de ambas as
disciplinas, devido ao fato de estarem “acostumados’ a tomar contato com os contelidos sempre de
formaisolada.

O Contrato Fragmentario

As situagtes descritas nos mostram o espago que se encontra disponivel para o exercicio da
autonomia didati co- pedagogica, pelo professor, no que diz respeito a problematica da fragmentacéo
do conhecimento escolar. O que o professor inclui ou exclui, na sua comunicacdo didética, esta
diretamente ligado a perspectiva que ele tem do conhecimento. Poderiamos supor que a mensagem
implicita (o “curriculo oculto”) na frase daquela professora de Biologia (“daqui pra frente é
Quimica”) € a de que ha dominios no interior dos quais o conhecimento esta incluso, e cujo acesso
envolve a superacdo de certas barreiras que ndo serdo - ou ndo devem s - questionadas naguele
momento do ensino.

O fato que frequentemente passa despercebido pelo professor é o de que a argumentacéo
didética que ele desenvolve em torno da matéria de ensino, a fim de torna-la compreensivel para o
aluno, est4 fundamentada em saberes que extrapolam o campo ao qual aguela matéria se encontra
circunscrita. HA uma “interdisciplinaridade intrinseca’ ao conhecimento escolar, a qual ndo é
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explorada em todo o seu potencial. Fazé-1o implicaria acessar outros dominios de conhecimento,
justamente aquilo que € negado pela prética de ensino cotidiana.

Do que jafoi descrito vale destacar que em nenhum dos exemplos relatados - ou hos outros
de natureza semelhante, os quais optei por ndo incluir neste texto - o professor se detém em explorar
as contradicdes presentes nesta espécie de “contrato” fragmentério °. Parece estar bem estabelecido
neste contrato agquilo que ambas as partes - 0 professor e seus alunos - devem esperar, no que se
refira ao conhecimento veiculado na relagéo pedagogica.

As “clausulas’ contratuais, que estariam implicitas nos comportamentos descritos de alunos
e professores, delimitam o contetido a ser tratado, de acordo com o gque se convencionou estabel ecer
como “fronteiras disciplinares”.

Ainda que o professor necessite, ocasionalmente, extrapolar esses limites, o “contrato
fragmentario” vigente assegura que esta extrapolacdo tenha apenas um carater acessorio,
circunstancial, e que seu papel se restrinja a possibilitar que o “essencial” - o contelido delimitado
pela especialidade disciplinar - seja ensinado.

Alguns dos professores pesquisados consideram os enfoques integradores como “momentos”
fugidios da prética, algo que se da “por intuicdo” do professor. Ha4 quem alegue que “néao ha tempo
para enfoques deste tipo”, referindo-se a necessidade imperiosa (?) de “dar os contelidos’
especificos da disciplina.

E interessante notar que o professor ndo faz referéncia as fronteiras disciplinares, no sentido
de incluir na discussdo do conteldo os critérios que delimitam a identidade de sua propria
disciplina. Ou segja, a compreensdo dialética do conteldo disciplinar, no sentido de que essa
identidade possa ser definida pela comparacdo com outras formas de conhecimento, das quais ele se
diferencia, parece ndo fazer parte dos objetivos pedagdgicos eleitos pel os docentes.

No entanto, a auséncia de uma énfase pedagdgica neste sentido seria um elemento
merecedor de uma reflexdo mais atenta. BOHM (1980:38), ao referir-se a fragmentacdo do
conhecimento, fornece apoio e estimulo ao desenvolvimento dessa énfase nos curricul os escolares.
Paraele,

“a fragmentacdo €, em esséncia, uma confusdo em torno da questéo da diferenca e da
semelhanca (ou estado de unidade, one-ness), mas a clara percepcao dessas
categorias € necessaria em cada fase da vida (grifos meus). Estar confuso sobre o que
e diferente e 0 que ndo €, é estar confuso sobre tudo.” (grifos do autor).

Uma professora de Quimica, instada a falar sobre a possibilidade de discutir com seus
aunos as fronteiras disciplinares, afirma: “- é arriscado eu fazer isto dentro de minha
especificidade”. Quanto a possibilidade de que o relacionamento entre conteldos extrapole os
limites da disciplina, oportunizando alguma forma de didogo interdisciplinar, a professora parece
preferir também ndo correr o risco, e explica que o que se discute a este respeito sempre termina por

serestringir as quatro paredes da sala de aula, limitado ao didlogo entre ela e seus alunos.

Outros dos professores pesquisados fazem referéncia a espécie de “ética’ disciplinar,
capaz de assegurar que as extrapolacdes do contelido de cada disciplina ndo se transformem em

® De fato, parece ser possivel enquadrar o padrdo de relacionamento estabelecido na triplice relagdo

professor/aluno/saber, quanto a questdo particular da fragmentagcdo do conhecimento escolar, naquilo que Brosseau
(1986) denominou “contrato didatico”. Este se estabelece em torno de normas de comportamento e expectativas
reciprocas quanto aos papéis dos participantes, ambos predominantemente implicitos, sempre em estreita relacdo com o
conhecimento envolvido na relagdo. As situagBes descritas até aqui e a argumentacdo gque se seguird deverdo tornar
claraapresencade um auténtico “contrato fragmentéario” vigorando nos curricul os atuais.
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agum tipo de relacionamento entre elas (trocas de experiéncias pedagdgicas, reformulacdes
didéticas, etc.). Em funcdo desse componente “ético”, a maior parte das situagtes didéticas desse
tipo perecem ja na sua origem, enquanto possibilidade de relacionamento inter-disciplinar.

Esses fatores, em seu conjunto, consolidam o “contrato didético fragmentario”, estabelecido
nessa base de delimitacdo acritica das fronteiras inter-disciplinares, pelo “fechamento do circuito”
da acdo didética no nivel interno as disciplinas. Nessas condicdes a possibilidade de uma maior
mobilidade curricular (um circuito de agBes didaticas de interacdo, simultaneamente intra e
interdisciplinar) perece no momento mesmo de sua génese.

De um modo geral, o professor considera sua precaria percepcéo das relacbes entre
conhecimentos o principal obstaculo ao relacionamento interdisciplinar. No levantamento realizado
junto aos entrevistados, esse fator foi considerado um determinante mais decisivo - quanto a esta
questéo - do que a dificuldade de didlogo entre as disciplinas.

Isto sugere que a perspectiva reducionista que o professor tem do que sga uma disciplina
curricular exerce uma influéncia decisiva sobre 0 seu comportamento fragmentario, frente ao
conhecimento escolar. Portanto, este é um aspecto da problemética que deveria merecer uma maior
atencdo das agéncias de formacédo docente.

A andlise dessas “auséncias’ - no que se refere a interdisciplinaridade - no enfoque
pedagdgico das disciplinas € um aspecto interessante, pois ele pode nos fornecer algumas pistas
acerca dos processos sutis pelos quais a fragmentacdo € reproduzida e perpetuada nos curricul os.
Vistas sob este prisma, tais “auséncias’ talvez possam ser melhor compreendidas como
“exclusdes’, ou sgja, como uma prética de se descartar, ou silenciar-se a respeito de algo que néo
se enquadra numa determinada visdo hegemonica de conhecimento, em geral, e de conhecimento
escolar, em particular’.

A Mensagem Fragmentéria Subjacente

N&o é dificil constatar que o relacionamento interdisciplinar ndo constitui um objetivo
valorizado de forma significativa pelo professor; ndo, pelo menos, a ponto de integrar o seu
plangamento pedagdgico. E sdo diversos os argumentos nos quais o professor se baseia para ndo
incluir, dentre seus objetivos de ensino, os enfoques integradores. Alguns desses argumentos se
referem a afinidade do professor, ou sua preferéncia, por um lado, ou a sua “aversao”, por outro,
experimentadas em relagdo a determinadas &reas de conhecimento.

Um professor de Fisica afirma “ndo gostar” de Biologia; outro, de Biologia, considera “dificeis’ a
Fisica e a Geografia, e diz assimilar com facilidade a Matematica. Ele atribui esse fato a sua
formagdo deficitaria nas primeiras e mais eficiente na Ultima. Por isso, no seu entender, torna-se
mais facil para ele estabelecer relacbes com a Matematica do que com outras disciplinas.

Como é possivel perceber, parece haver uma tendéncia a considerar o conhecimento sempre
sob a ¢dtica de seus “blocos congtituintes’, e ndo a partir da multiplicidade de aspectos, usos e
estruturacdes que ele pode assumir sempre que € considerado. Habilidades cognitivas chegam a ser
confundidas com aptiddes pessoais para certas disciplinas, conforme o depoimento de alguns
professores. “Tem aluno que é s para o Portugués”, afirma um professor de Matemética.

Tais representacOes das disciplinas terminam por orientar formas de agir pedagogicamente,
em relacdo ao conhecimento do qual o professor € porta-voz. Isto corrobora a hipotese de que a
aprendizagem de disciplinas enquanto “coisas’ se efetiva em comportamentos fragmentarios, a

" O “curriculo vazio”, de acordo com Eisner (citado por Cherryholmes, 1993:145-146), traduz a nocdo de que a
afirmacéo de um determinado conhecimento €, simultaneamente, a exclusdo de outras possibilidades. Esta nocéo
destitui de sentido qual quer suposicéo de neutralidade da agéo didética, pois uma agéo dessa natureza representa sempre
umaescol ha, dentre tantas outras, ainda que essa escolha seja feita de maneirainconsciente.
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certa altura do desenvolvimento intelectual, e deve ser algo levado em consideracdo na discussdo da
fragmentacdo do conhecimento escolar.

Porém, ha que se questionar: o que sdo Biologia, Psicologia ou Fisica, sendo construgcdes
plangjadas para facilitar o desenvolvimento e a articulagdo do conhecimento? Este questionamento
parece ndo fazer parte dos objetivos eleitos para o ensino (o de Ciéncias Naturais e Matemética,
pelo menos). E essa auséncia de um espaco curricular para o questionamento da propria condicéo
compartimentalizada das disciplinas, como jafoi dito, pode estar representando, por exclusdo dessa
critica, a afirmacdo de uma visdo fragmentéria do saber. Ta condicdo configuraria uma espécie de
“curriculo oculto” da fragmentacéo.

BOHM (1980:37) nos alerta quanto a esta possibilidade, ao sugerir que o modo atual de
ensinar ciéncia fomenta uma visdo pessoa de mundo fragmentaria e, ainda, que a transmissdo dessa
visdo se da “até certo ponto explicita e conscientemente, mas principalmente de uma naneira
implicita e inconsciente’ (grifos meus).

A pesquisa permitiu constatar quao variadas e sutis podem ser as formas pelas quais o
“curriculo oculto” da fragmentacdo se estabelece. O exemplo de um professor de Quimica é
ilustrativo: questionado quanto a problematica fragmentéria, ele argumenta que “no segundo grau
as coisas se afunilam” (isto significando que o direcionamento do curriculo se da no sentido da
especializacdo). No seu entender, isto justifica que o professor dessa disciplina, ao discutir, or
exemplo, os aspectos quimicos da fotossintese vegetal, ndo necessite enfocar a totalidade do
fenbmeno. Tomando suas proprias palavras. “‘ao falar de fotossintese, sO interessa a quimica da
fotossintese”.

Entretanto, poderiamos questionar se “quimica da fotossintese”, afinal, € algo que possa ser
compreendido sem que se compreenda 0 que segja fotossintese. A relac@o especifico/gera € central
neste caso: a fotossintese tem lugar num contexto bioldgico, a célula vegetal; neste sentido, o
fendmeno é biol gico ou quimico, ou ambas as coisas?

Para BOHM (1980:22), a compreensdo das teorias cientificas como “modelos explicativos
do rea” - anocgdo de que “umarteoria é, basicamente, umaformade insight, (...) um modo de olhar
para 0 mundo, e ndo uma forma de conhecimento de como ele €' (grifos do autor) - é fator crucial
no desenvolvimento de uma visdo menos fragmentaria da realidade. Pois,

“toda forma de insight tedrico introduz as suas proprias diferencas e distingdes
essencias. (...) Se considerarmos essas diferencas e distingdes como modos de olhar,
COmMo guias para a percepcao, isto ndo implica que denotem substancias ou entidades
gue existam separadamente. (...) Por outro lado, se considerarmos nossas teorias como
‘descri¢des diretas da realidade como ela é, entdo inevitavelmente trataremos essas
diferencas e distingdes como divisdes, 0 que implica existéncia separada dos varios
termos elementares que aparecem na teoria. Seremos, assim, levados a iluséo de que o
mundo é efetivamente constituido de fragmentos separados e (...) isto fara com que
atuemos de maneira tal que, de fato, produziremos a propria fragmentacdo
subentendida em nossa atitude em relacéo ateoria’. (ibid.:26-27) (grifos meus)

A auséncia de uma orientacdo pedagOgica que contemple a critica dessa
compartimentalizacdo arbitréria do conhecimento pode estar concretizando, sob a configuracéo sutil
de um curriculo oculto, visdes fragmentarias da realidade.

Este é o ponto exato no qual curriculo vazio e curriculo oculto se encontram. Ambos sdo, na
verdade, insepardveis. o préprio ato de excluir traz “embutida’, implicita, uma mensagem, a no¢ao
de que a realidade é constituida de “pedacos’ de muitas coisas. Essa mensagem se estabelece
atraveés da traducdo de insights tedricos como cisdes na realidade.
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Fragmentacdo Interna e Linearidade

A correta compreensdo das formas pelas quais se da a fragmentagdo do conhecimento
escolar requer que estabelecamos algumas delimitagbes. Uma delas diz respeito ao fato de que essa
fragmentacdo ndo se limita, de forma alguma, a um problema que possa ser equacionado pelas
discussdes em torno da interdisciplinaridade, tal como ela vem sendo compreendida atual mente.

Ainda que exista uma estreita relacdo entre ambas as problemaéticas (a da fragmentacéo e a
da interdisciplinaridade), é preciso perceber que ha aspectos da questédo fragmentaria que se
expressam ao nivel interno as disciplinas, na propria maneira pela qual o saber, neste ambito, é
tratado e organizado.

Essa fragmentagdo “interna” constitui um obstaculo as iniciativas integradoras, devido ao
estabelecimento de padrdes de organizagdo do saber que tornam a disciplina pouco flexivel a
interacdo com outras areas. De uma forma ou de outra, o fendmeno esta relacionado ao tratamento
linear dado ao conhecimento, pela adenacdo e sequenciamento dos conteldos, com base numa
suposta estruturacdo l6gica do saber veiculado. Esta |6gica nem sempre se apresenta explicita e, na
maioria dos casos, parece estar mais associada a “logica do livro didético” do que a reflexdo do
professor sobre a organizagcdo mais adequada a ser dada ao contetido.

Nas entrevistas com os docentes pude constatar que a precariedade dessa reflexdo se deve,
principalmente, a dois fatores. a deficiéncia tedrica do professor a respeito, devida a uma formacéo
precaria, e sua acomodacdo aos programas pré-estabelecidos. Por vezes, esses fatores ocorrem
simultaneamente, nas mesmas situacoes.

O fato de o docente ndo assumir 0s riscos representados por mudancas mais radicais € um
componente que pesa, igualmente, ra determinacéo desse estado de coisas. O que se verifica € que,
em alguns casos, o proprio professor elabora uma logica que possa justificar sua adeso irrefletida
aos textos impostos pel os referenciais bibliogréficos correntes.

Talvez pelo fato - como veremos mais adiante - de a Biologia constituir uma disciplina de
cardter mais aberto as relagfes, foi entre os professores dessa area que tive oportunidade de
aprofundar um pouco mais a reflexdo sobre a fragmentagcdo interna. Entretanto, ela constitui um
fator de fragmentacéo também nas demais disciplinas. TERRAZAN (1994), por exemplo, aponta a
linearidade no uso do conhecimento e, especiamente, os pré-requisitos como obstaculos
significativos para o incremento de novas propostas para 0 ensino de Fisica.

Na Biologia a linearidade se faz presente de forma bem marcante. “Blocos’ de conteidos se
sucedem, de acordo com enfoques bem particularizados para cada um deles. Citologia, Zoologia,
Ecologia, etc... N& ha uma preocupacdo - a0 menos, explicita - em discuir com o aluno as
imbricacdes possivels entre esses blocos, ou - 0 que seria, sem dlvida, bem mais interessante, de
um ponto de vista integrador - construir com ele novas possibilidades de organizacéo do contetido
disciplinar, alternativas ao sequenciamento dos blocos imposto pela literatura didética.

Isso ndo significa que o professor ndo se preocupe com a questdo da integracdo do
conhecimento pelo aluno. Essa preocupacdo se evidencia pelo depoimento de alguns deles.
Entretanto, tais depoimentos revelam que a légica subjacente a prética esta fundamentada em
referenciais que se originam na prépria condi¢cdo fragmentéria, e por isso constituem obstéculo a
superacdo do quadro atual.

Por exemplo, a possibilidade de reformulagdo da ordem tradicional dos conteldos, nos
programas de Biologia, € vista como “mistura’ por um professor dessa disciplina. E, segundo €ele,
“misturar complica”. Conversando mais detidamente com o professor a este respeito pude

8 O termo aqui estara sendo usado no sentido de matérias curriculares situadas previamente a outras, no planejamento
curricular, tomando-se por critério seu suposto papel de “base” 16gica para outros contetidos.
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interpretar sua opinido como parte de uma visdo do conteldo curricular, segundo a qual a
organizacdo dada ao conhecimento pelos livros didéaticos corresponderia a ordem “ideal” pela qual
0 aluno deveria assimilar esse contetdo.

Tendo por base essa perspectiva, a preocupacéo do professor quanto ao aluno integrar este
conhecimento parcelado termina por concretizar-se sob a forma de estratégias pedagdgicas
coerentes com esse modelo tedrico. Uma das professoras explica que a avaliagdo, em Biologia, é
feita sempre numa perspectiva de “acimulo” de conhecimentos. No teste do terceiro bimestre, por
exemplo, a professora “cobra’ também o contelido tratado no primeiro e segundo bimestres. Sua
expectativa é ade que tal estratégia possa contribuir para que o aluno integre os diversos conteidos,
tratados de forma isolada e sequencial. Segundo €la, a reacdo do aluno a isso € a de queixar-se por
ter que estudar, de novo, a “mesma coisa”, ter que dar conta de uma grande quantidade de contetido,
€tc.

Como a redundancia, obviamente, ndo traz novidade - e, menos ainda, surpresa - 0 teor
informativo dessa estratégia ndo acrescenta muito para o aluno. Tavez, bem ao contrério, sgja uma
forma sutil de Ihe sugerir a nogcdo empirista de que integrar conhecimento é ter que “saber tudo”,
uma concepcao quantitativa da integracao.

Por outro lado, como “a corda arrebenta sempre do lado mais fraco”, o aluno talvez estegja
pagando o preco da incompeténcia pedagdgica do professor em trabalhar o conhecimento de
maneira menos reprodutivista, enfocando-o mais criticamente e de forma menos fragmentaria,
possibilitando assim colocar em questéo essa “intocabilidade” dos contelidos que se apresentam ao
ensino.

Essa l6gica “acumulativa’, relacionada ao conhecimento e a aprendizagem, traduz-se na
prética pedagdgica em obstaculos que o professor, com frequéncia, ndo percebe existirem.
[lustrativo a este respeito é o depoimento de outra professora, também de Biologia: €la explica que
ao trabalhar a unidade de contelido Botanica com seus alunos enfatiza que ‘a célula vegetal é
aquela mesma célula la da Citologia...”. Pode-se compreender, por este exemplo, que a
fragmentac&o do conceito célula decorre, justamente, do fato de ter sido ele enquadrado de forma
diferenciada em distintos “blocos de conhecimento” (a Citologia e a Botanica), blocos estes
separados no tempo didatico reservado ao seu tratamento.

Dai decorre a necessidade, sentida pela professora, de criar um artificio didatico que possa
restituir a unidade e a coeréncia conceitual da disciplina. Entretanto, isso termina por soar mais
como um “gjuste” sobre algo construido de forma incoerente, do que como uma organizacdo |ogica
do saber conscientemente elaborada ao longo do processo pedagdgico.

Tal dtica do conhecimento escolar se origina huma formagdo precaria do professor, a qual
também se da fragmentariamente. E essas deficiéncias tendem a se perpetuar e se agravar ao longo
de exercicio da docéncia. A bibliografia didatica corrente, por exemplo, parece ndo ter muito a
contribuir para a formagéo continuada do professor, no sentido da apresentacdo de proposicoes
menos tradicionais de ensino®. Ainda assim, h& contribuicdes nessa direcéo, algumas das quais
emergem da pesquisa comprometida com um ensino de Ciéncias mais aberto e consciente do
aprofundamento epistemol &gico necessario a essa abertura °.

No caso da disciplina de Biologia a perspectiva linear do saber pode manifestar-se de uma
forma bastante peculiar, como ocorre na amostra de professores investigada. Numa das escolas ha

® Como atesta Giroux (1997), o livro didético, hoje, se apresenta como um recurso “a prova de professor” . Isto significa

gue o material apresentado procura “poupar” o docente de todo trabalho intelectual, “facilitando” ao méximo a sele¢do
e organizacdo dos conteldos e o planejamento da acdo didética, enfim, minimizando o exercicio da critica.

10" Por exemplo, em Angotti e Delizoicov (1990) e Angotti (1991), a proposicdo de “conceitos unificadores’ constitui
uma aternativa aos enfoques lineares. O uso dos conceitos-chave da disciplina, ou da &rea de conhecimento podem
permitir, além de uma assimilagdo menos fragmentéria do contelido especifico, sua flexibilizagdo, no sentido de inseri-
lo em abordagens interdisciplinares.
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diferentes professores dessa disciplina atuando em séries diversas. Neste caso - dado o nimero de
especialidades constituintes da area, de origens epistemol 6gicas muito diversas - cada professor de
uma s&rie torna-se um “especiaista’ numa dessas sub-areas. Teremos, assim, um “citologista
embriologista’ na primeira série, um “geneticista’ na segunda e um “ecologista-evolucionista’ na
terceira, em conformidade com os temas tradicionalmente abordados nas respectivas séries. Essa
situacéo acarreta uma fragmentacéo ainda maior, em funcdo da defesa de “territorios’ conquistados
e da comodidade de lecionar sempre 0 mesmo assunto, dentre outros fatores.

Ainda assim, é o proprio professor quem atesta que o aluno ndo integra contetidos afins que
sdo tratados de forma estanque, principalmente quando isso é feito por diferentes professores. Pelo
menos dois deles referiram-se a este aspecto afirmando, por exemplo, que o aluno da terceira série
ndo estabel ece uma sintese satisfatoria dos contetidos assimilados ao longo das trés séries.

N&o ha, de um modo gera, uma judtificativa satisfatoria para o tratamento linear do
conhecimento nos curriculos. Consideremos, por exemplo, a inclusdo de Ecologia como parte do
programa da disciplina de Biologia. O campo da Ecologia € um campo “transdisciplinar”, o qua
extrapola amplamente o0 &mbito das Ciéncias Bioldgicas. Entretanto, o ensino relativo a essa area de
conhecimento restringe seu conteido, na maioria dos casos, ao final do programa do curso de
Biologia e, ainda, o enfoca como algo isolado do restante dos conteiidos. Além disso, talvez devido
aesse caréter terminal, 0 tema as vezes € abordado de forma bastante abreviada. Num curriculo que
se proponha afinado com as necessidades da sociedade contemporanea, essa forma de considerar o
conhecimento constitui um evidente prejuizo para o aluno.

Embora ndo tenha sido oportunizado na pesquisa o aprofundamento detalhado da linearidade
nas demais disciplinas, encontramos situacéo algo semelhante a anterior na Quimica. Pude constatar
que, de um modo geral - o que significa um comportamento quase uniforme para as escolas
pesquisadas -, a sequéncia programatica de Quimica segue um padrdo segundo o qua
primeiramente sdo tratados os temas ligados ao nivel microscépico da matéria (estrutura atémica,
Tabela Periddica dos Elementos, ligagdes quimicas, etc.), passando-se em seguida ao nivel
macroscopi co (fungdes quimicas organicas e inorganicas, reagdes quimicas, etc.).

Chama especia mente a atencéo a segmentacdo didética que se da aos contetidos de Quimica
Organica e Inorganica, tratados como unidades distintas do programa da disciplina. Essa
dissociacdo ndo é justificada pelo professor de forma convincente. Uma professora afirma que ‘0
aluno acha mais facil aprender a Quimica separada”; outra diz o mesmo, mas de forma diferente:
para ela, a separacao € necessaria “porque a Quimica Organica lida s com o carbono; vocé pega a
Quimica Organica e vai...”.

Ha que se refletir se essa atitude do professor ndo seria apenas uma adequagdo pedagdgica
a0 modelo fragmentério de apresentacdo do conhecimento ao ensino. Visto que, em termos
epistemol dgicos, esses dois ramos da Quimica encontramtse dissociados, ensinar numa perspectiva
dternativa, que valorize a aquisicdo pelo aluno de uma visdo ndo-fragmentéria da disciplina, se
torna mais dificil.

Agir pedagogicamente tomando por base uma visdo de conhecimento predominante e
tradicionalmente consolidada sempre sera mais facil e seguro do que tentar o “salto” para uma outra
perspectiva. O proprio professor parece reconhecer que isto se da dessa forma. Conforme um deles,
“esta sequéncia [do contetido curricular] ja esta na cabecinha do professor”. Essa condicéo traduz
um certo apego docente a organizacdo dos contelidos programaticos, que € dada previamente ao
ensino, e torna o plangamento pedagdgico do professor pouco flexivel as iniciativas
interdisciplinares.

Certamente, o professor ndo pode ser considerado o Unico culpado por esse estado de coisas.
Como ja disse, ha, dentre outros fatores importantes, todo um arsenal editorial voltado para a
manutencdo dos curriculos, tal e qual eles se apresentam atualmente. E o livro didético é um dos
referenciais basicos do professor.
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Uma professora, ao se referir aquela fragmentacéo entre Quimica Orgéanica e Inorganica,
chama a atencdo para uma contradicéo flagrante, a qual revela a0 mesmo tempo a fragilidade dos
livros didaticos e da formacdo universitaria. Segundo ela, € na area de Quimica Organica que se
concentram 0s maiores avancos da Quimica atual. Entretanto, é a respeito dessa area que o
professor comum se encontra menos informado, e sobre a qual recebe formacéo académica mais
deficitaria. 1sso termina por criar um dificil obstaculo para o professor que procura dinamizar seu
ensino, na busca de uma melhor adequagdo as demandas do mundo moderno.

Poderiamos nos questionar, a esta altura, arespeito de quais seriam os efeitos nocivos, sobre
a formagcdo do educando, oriundos dessa opcdo por adotar os padrfes organizacionais dados,
historicamente, aos conhecimentos como sendo os ideais para a abordagem pedagdgica.

O “Prérequisito” e sua Conotagdo Fragmentaria

A busca de uma resposta aos questionamentos dessa natureza passa, hecessariamente, pelo
desvelamento da concepcdo (ou concepgdes) de ensino/educacdo implicita em tal modelo
pedagdgico. Muitos dos professores argumentam favoravelmente a reproducéo da organizacdo dos
contetdos apresentada pela literatura, sustentando que ela apresenta um sequenciamento |6gico dos
assuntos, precedidos de seus “pré-requisitos’. Ou segja, haveria conteldos que tém como pré
requisitos outros contéudos, sem 0s quais ndo podem ser assimilados.

Entretanto, ha certa confusdo entre os professores quanto ao que significa, precisamente,
considerar um contetdo “prérequisito” ou “base’, para um outro contetido. Uma professora de
Biologia, por exemplo, afirma: “[o0 programa de Biologia] tem que comecar com Citologia e
Histologia [pois] a base detudo éa célula”.

Nocdes como a de se ter que caminhar “do simples para o complexo’ ou “do especifico para
o geral” - conforme o depoimento de alguns dos pesquisados - d&o apoio a concepcdo do pré-
requisito. Na opinido de uma professora de Quimica, qualquer abordagem no ensino dessa
disciplina deveria se iniciar pela nocéo de &omo, que seriaa “base” para os demais conteidos.

De qualquer forma, o fato de a compreensdo de um determinado contelido requerer o
entendimento de outro, que € parte da sua explicacdo, ndo significa que este Ultimo deva preceder o
primeiro, numa abordagem compreensiva. ASTOLFI & DEVELAY (1991:61-62), ao se referirem
as “tramas conceituais” (“um conjunto de enunciados, todos relativos a um mesmo conceito”) como
formas de estruturagdo didatica do conhecimento cientifico, apresentam nas como alternativa a
ordenacdo prévia e linear dos contelidos e esclarecem que

“esses enunciados sdo organizados em funcdo dos elos l6gicos que aparecem quando
sdo confrontados. Trata-se de elos I6gicos e ndo cronolégicos, cada formulagdo
antecedente constituindo para a seguinte antes uma condi¢cdo de possibilidade do que
um pré-requisito exigivel” (ASTOLFI & DEVELAY, 1991:62) (grifo meu).

Os mesmos autores (ibid.: 63) ressaltam aimportancia de que essas tramas sejam elaboradas
com a participagéo do aluno. Ao contrério do que comumente se possa supor, fornecer a base antes
gue a compreensdo sgja problematizada pode ser uma forma eficiente de desmotivar o aluno para a
compreensdo. Tal atitude contraria o principio segundo o qual aquilo que nds explicamos para o
aluno ele ndo pode mais construir por si proprio.

Ao reproduzir no ensino, sem uma critica suficientemente elaborada, a estruturacéo que é
dada previamente aos contetidos pela literatura corrente, o professor se despoja de sua autonomia
relativa, do espaco que ainda |he restaria para atuar sobre 0 conhecimento, reestruturando-o em
conformidade com os principios e fins educativos por ele e por sua escola estabel ecidos.
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Se analisarmos mais detidamente a questéo iremos verificar, também, que certos contelidos
sd0 ordenados de acordo com critérios que parecem ndo provir nem mesmo das ciéncias que lhes
fornecem sustentacdo. Por exemplo, parece ndo haver uma justificativa epistemoldgica para que se
recomende o0 ensino do modelo atdmico antes que o aluno tome contato com a no¢do de reagao
quimica, ou que ele aprenda Origem da Vida antes de saber algo sobre o0s vegetais, ou ainda, que se
deva comecar a ensinar a Fisica, necessariamente, pela compreensdo das Leis de Newton 2.

Haveria, certamente, uma justificativa pedagdgica apropriada para se ordenar, de uma ou de
outra forma, os conhecimentos veiculados na escola, e tal justificativa apoiar-se-ia também em
pardmetros epistemol 6gicos. Mas 0 que parece reger os critérios de organizacdo do conhecimento
escolar € uma suposicao tacita de que a forma como ele chega, organizado previamente para o
ensino, € aforma correspondente a de sua aprendizagem efetiva.

A relacdo mantida entre disciplinas “gerais’ e “técnicas’, nos Cursos agrotécnicos, parece
pautar-se por esse modelo pedagdgico. H4 uma tendéncia a considerar disciplinas “gerais’ (por
exemplo, as de CN e Matemética) como “pré-requisitos’ de disciplinas “técnicas’, reproduzindo-se
no nivel inter-disciplinar a linearidade que caracteriza a estruturacdo interna das disciplinas.

Esse padréo de relacionamento entre “disciplinas-pré-requisito” e as disciplinas que as
“requisitam” é marcado pelo distanciamento entre €elas, pois as Ultimas ndo incorporam
organicamente ao seu préprio conteldo os conteldos das primeiras. Para que possamos
compreender porque iSO ocorre € necessario analisar algumas peculiaridades dos cursos
agrotécnicos.

Nesses cursos - conforme atesta um professor de Biologia - os alunos estabelecem uma
nitida distincdo entre disciplinas “gerais’ e “técnicas’, sendo o critério distintivo mais
frequentemente adotado a consideracdo do carater “tedrico” ou “pratico” de cada um desses grupos.
disciplinas gerais sd0 “teorid’ e as técnicas sdo “pratica’. O privilégio é dado as Ultimas, conforme
opinido daguele professor. Das discussdes com os alunos em classe, ele destaca a afirmagéo,
atribuida a um deles, segundo o qual “nas aulas ndo se aprende nada, s6 na préatica” (“aulas’, aqui,

refere-se as aulas de disciplinas da, assim denominada, “formacéo geral”).

Um professor de Fisica, também de escola agricola, confirma essa atitude dos alunos.
Segundo ele, a énfase posta por eles no fazer torna dificil para o professor desenvolver uma
elaboracdo pedagdgica que enfatize o conhecer, a partir da qual seja possivel discutir as relactes
entre conhecimentos.

A nocédo de que o fazer envolve um saber e de que, portanto, a pratica pode ser
problematizada teoricamente, parece um pouco distante da realidade curricular do curso técnico. A
teoria tende a ser vista como um pré-requisito da pratica pelos professores da area “técnica’, os
quais, por isso, ndo problematizam teoricamente os contelidos de sua discipling, de forma a fazer o
aluno entender o papel representado pela teoria que subjaz as aplicacbes tecnol dgicas.

Este aspecto particular da fragmentagcdo (a nocéo de que a disciplina “geral” constitui um
pré-requisito dos saberes “técnicos’) torna-se especialmente relevante quando nos damos conta de
que tal concepcdo serve de base também para a organizacéo curricular do curso como um todo. A
propria grade curricular dos cursos agrotécnicos é estruturada em conformidade com esse
raciocinio. Nela, a medida que o auno avanca no curso, a carga horéria das disciplinas “técnicas’
val predominando sobre a carga de disciplinas “gerais’. Isso vale, pelo menos, para as escolas
agrotécnicas federais e, provavelmente, para todas as escolas profissionalizantes.

1 Como exemplo de uma critica ferrenha aos pré-requisitos, oriunda da pesquisa nas metodologias especificas de
ensino - no caso, Fisica -, consultar Terrazan (1994).
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As recentes reformulacBes propostas para 0 ensino técnico-profissionaizante de nivel
médio’? atestam o cardter hegeménico dessa mentalidade. Embora haja resisténcias, a interpretacéo
dada alei por algumas ingtituicdes, no que se refere a “modularizacdo” do ensino técnico, € a de que
0 ensino de disciplinas “de formacéo geral” deve estar a cargo das instituicdes de ensino
“especificamente propedéuticas’, enquanto que o ensino de disciplinas *“profissionalizantes’
(“técnicas’) seria atribuido as escolas “tradiciona mente técnicas’.

Segundo essa concepcdo, as indtituicbes de ensino propedéutico atuariam como
“fornecedoras de pré-requisitos’ para a complementacéo da formacdo profissionalizante do aluno -
no caso dos interessados - em instituicdes de ensino “ puramente técnico”.

Para aqueles, dentre nds, que nos preocupamos com a questdo da fragmentacdo do
conhecimento no campo educacional, esse estado de coisas representa a manifestacdo desse
fendmeno ao nivel “macroscopico”, da estrutura organizacional das instituicbes e ensino. E a
expressdo, ao nivel do plangamento curricular pela instancia governamental, do isolamento cada
vez mais acentuado das &reas de conhecimento.

A linearidade é uma questdo que bem ilustra o fato de que os caminhos que conduzem a
“desfragmentacdo” do conhecimento no ensino passam pela inter-disciplinaridade - vista como
relacionamento entre disciplinas curriculares -, mas ndo se restringem a esse aspecto. A forma como
o conhecimento € veiculado no interior das disciplinas também pode ser muito fragmentaria, e
talvez ai resida o pior dos males. A disciplinaisolada € o contato mais direto que o aluno tem com o
conhecimento, e o que ai for feito dele ira condicionar a visdo predominante do educando a seu
respeito, se fragmentéria ou no.

Esse aspecto “interno” da fragmentacdo demonstra a super-ssmplificagdo que a escola se
propde fazer do conhecimento. Ao invés de habilitar 0 aluno para um constante questionamento do
complexo fenoménico e de sua modelizagdo pelo conhecimento, o esforgo é dispendido no sentido
de assegurar a simplificagdo do complexo em estruturas rigidamente ordenadas e “ acabadas’, numa
forma “assimilavel” pelo aluno.

Essa visdo do ensino reproduz, no interior da disciplina, a fragmentagcdo que existe entre as
diferentes disciplinas. Fundamentalmente, o processo € 0 mesmo: aquilo que é dado em “cépsulas’
(as disciplinas), em cada uma delas é dividido em outras pequenas “doses’ e administrado de forma
“adeqguada’. Como 0 programa de “tratamento” € bem plangado, a “mistura’ ocasional entre
contetidos de diferentes cdpsulas € vista como um risco para a salde do “ paciente”.

Fragmentacdo I nter na e Especificidade Disciplinar

A construcdo do conhecimento escolar, no ambito das disciplinas curriculares especificas,
impde a questdo da compatibilizagdo entre pardmetros de especificidade do contetdo cientifico
transposto para o0 curriculo e os parametros pedagdgicos que definem sua apropriagdo como
contelido curricular. Como pude constatar, no contato com os professores, de um modo gera o
docente esta consciente da necessidade dessa compatibilizag&o.

Porém, o que verifiquel através das entrevistas € que essa consciéncia, para a grande maioria
dos docentes, ndo chega a se configurar como uma problematizacao da fragmentacdo, ou como uma
tomada de posicéo interdisciplinar. Ela se encontra mais restrita ao reconhecimento de uma
demanda natural da prética pedagogica por enfoques integradores, do que a uma acdo
conscientemente el aborada nesta direcéo.

Isso se torna compreensivel se nos lembrarmos de que, em geral, a perspectiva pela qual o
professor considera o conhecimento escolar tende aidentificd 1o segundo as determinacfes do saber

12 Expressas no Decreto 2.208, de 17 de abril de 1997, do Presidente da Republica, o qual introduz a concepcao de

ensino técnico em “modulos”.
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de referéncia . Por este motivo, a possibilidade daintegracdo pela via da disciplina, ainda que seja
considerada possivel pelo docente, ndo é assumida como uma pratica pedagogica legitima. Pelo
contrario, acfes deste tipo ainda constituem raras excecoes.

Os depoimentos dos professores permitem supor que existe uma relacdo direta entre
“desfragmentacdo” e caracteristicas epistemol 6gicas especificas de uma dada érea de conhecimento,
e parece ser possivel estabelecer uma distingdo entre os objetos de cada disciplina, tendo por base
constatacéo. Dadas as limitagOes deste trabalho, contentar-me-ei em somente indicar alguns
nuances desse aspecto da problematica, sem maior aprofundamento. Isto se encontra, em certa
medida, no texto da dissertacdo anteriormente citada (SILVA, 1996). Passarei, em seguida, a
descricdo interpretativa dos resultados obtidos para cada area/disciplina pesquisada, separadamente.

Matematica

Embora haja muita discrepancia entre os discursos dos diversos professores, alguns pontos
sd0 particularmente esclarecedores e merecem destague. Por exemplo, a concepcdo da Matematica
como um conhecimento que tem “aplicabilidade geral” aparece de forma marcante no discurso de,
pelo menos, dois professores dessa disciplina, e parece constituir um argumento epistemol 6gico
usado para justificar o retraimento do professor de Matemética quanto ao relacionamento
interdisciplinar.

A argumentacdo € a de que, sendo a Matemética um conhecimento que, praticamente, se
aplica“atudo”, torna-se dificil para o professor inseri-1o nos diversos contextos de aplicacdo. Sendo
assim, a dtitude assumida por esse professor tende a ser a de fornecer a “ferramenta’ e
descomprometer-se quanto ao uso que dela possam fazer seus beneficiarios.

E interessante notar a natureza contraditoria das concepcdes docentes a este respeito. Um
professor de Matemética, assumidamente descomprometido com o estabelecimento de relacdes
interdisciplinares, afirma que “as pessoas usam a Matematica, mas ndo se ddo conta de que a estéo
usando”. Apesar disso, nota-se uma certa reluténcia de alguns professores em trabahar na
perspectiva da aplicacdo do conhecimento matemético aos fatos concretos, com base na suposi¢cao
de que tais aplicagdes ndo congtituiriam contelidos de Matemética.

Uma professora afirma que, apesar de valorizar essa perspectiva “aplicativa’, supde que
muitas vezes ela termina por remeter aos mesmos contelldos elementares de Matematica, o que
resultaria - sob a 6tica do aluno - em redundancia da abordagem didética.

De um modo geral, a perspectiva de boa parte dos professores dessa area parece ser a de
fornecer aos alunos os contetidos “ puramente matematicos’ e, no maximo, tomar algumas situactes
concretas como exemplares da aplicacdo dagqueles principios gerais. Neste sentido, a Matematica
curricular subordina ao seu enfoque os fatos, e ndo o inverso.

Associada a isto - e aqui ndo tentarei aprofundar-me na epistemologia matemética- parece
estar a particularidade de a Matemdtica ser uma “ciéncia puramente dedutiva’ (PIAGET,
1994:113), de forma diferenciada da Fisica, Quimica ou Biologia, que sdo “ciéncias submetidas ao
controle dos fatos’'*. Nestas Gltimas, o “contraponto” da teoria é o mundo concreto, no qual os
model os tedricos devem encontrar ressonancia, sob pena de ndo serem validados. Pelo menos, tais
modelos devem manter sempre presente 0 compromisso de referiremse a este mundo concreto,

sobre o qual dizem ago.

13 Por “saber de referéncia’ entenda-se aquele conhecimento que, oriundo do campo cientifico, se estabelece como

objeto de umadisciplinacurricular. Um exemplo seria a Fisica, em relagéo ao Ensino de Fisica

14 Uma professora de Fisica observou, a este respeito, que “ ndo ha mudanca de paradigmas na Matematica”.
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Embora, de um ponto de vista pedagdgico, se possa considerar importante o professor de
Matemdtica também assuma esse compromisso, assegurando a integracdo do conhecimento
matemético a experiéncia concreta do aluno, a caracteristica da disciplina - de um certo
“descolamento” dos objetos factuais - pode ser tomada como uma espécie de apoio epistemol 6gico
para um descomprometimento com o relacionamento interdisciplinar.

Fisica

O que foi dito para a Matematica, excetuando-se 0 que se refere a0 seu carater
eminentemente dedutivo, parece valer para a Fisica. Professores dessa disciplina referem-se a sua
excessiva matematizagdo, muito enfatizada na formagdo docente. Segundo eles, isto ocorre em
detrimento de um enfoque no qua os fendmenos fisicos pudessem ser problematizados em funcéo,
por exemplo, de sua manifestacdo no cotidiano das pessoas. Um dos professores se refere
especialmente a um determinado livro 1°, como um dos referenciais bibliogréficos mais empregados
nas licenciaturas em Fisica, e um dos exemplos mais representativos da énfase numa compreensao
excessivamente matematizada desta ciéncia, pelos futuros professores.

De outra parte, a énfase posta nos principios universais da Fisica é apontada por alguns dos
professores pesquisados como um fator que contribui para reforcar o distanciamento da disciplina
em relacdo a experiéncia cotidiana do aluno. Uma das professoras refere-se ao problema, admitindo
que essa énfase pode ser um fator restritivo para as interagdes interdisciplinares. E curiosa a forma
como ela traduz sua opinido a respeito: ‘para chegar a ‘F = m. a' ® a gente conta uma estéria
enorme’.

Isso significa que o tempo didéico dedicado ao tratamento dos principios mais
fundamentais da érea se tornaria amplo a porto de dificultar a interagdo com outras formas de
conhecimento. Esta percep¢do do professor de Fisica talvez faga sentido, se for vista em relacéo a
alguns aspectos muito especificos do contelido de ensino. Uma pesquisadora da area, em palestra
proferida acerca desse tema 1’ dizia, mais ou menos, o seguinte: se formos estudar a queda dos
corpos em situacdes do dia-a-dia, o atrito tem que ser considerado, e isto requer um estudo bem
mais complexo, que acaba prejudicando a assimilagdo das leis gerais pelo aluno.

Entretanto, o contelldo do ensino se constréi em torno dos seus diversos estruturantes
(CANDAU, 1989), dentre os quais os saberes de referéncia e a vivéncia do aluno, bem como as
condicbes sob as quais se da a confluéncia desses elementos estruturantes Sendo assim, a
compreensdo do aluno quanto a relacdo entre principios gerais da disciplina e os fatos cotidianos
por ele vivenciados integra, também, este conteido. Esta perspectiva do objeto de ensino envolve a
resolucéo dagquele impasse: se estudar o atrito “atrapalha’ a discussdo dos principios gerais, que
este “atrapalhar”, e seus “porqués’, também segam postos sob andlise, na construcdo da
compreensao da relacdo teoria/experiéncia.

Quimica

Nessa disciplina, 0 equacionamento da relacdo entre 0s niveis microscopico e macroscopico
da matéria surge como provavel obstaculo aos enfoques integradores. Segundo essa ciéncia, a
explicac8o da experiéncia concreta é dada por modelos tedricos que se referem ao gque ocorre nos
niveis molecular e atbmico da matéria, 0 que exige o tratamento de conteldos essencialmente
abstratos. Este é 0 parecer da maioria dos professores de Quimica entrevistados.

15 Halliday, David e Hesnick, Robert. (1960) Fisica. Rio de Janeiro: LTC, 4 v.

16 A professorarefere-se a equacdo que resume a 2a. Lei de Newton.

7" Professora Edith Saltiel, da Universidade Paris 7 (Franca), em visita a0 Centro de Ciéncias da Educaco da
Universidade Federal de Santa Catarina, no ano de 1994.
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Héa que se considerar também que a Quimica, talvez mais do que as outras disciplinas
pesquisadas, € expressa numa linguagem extensamente codificada - por meio de simbolos,
formulas, equacdes...-, na qual, na maioria dos casos, cada representacdo simbdlica faz parte e
congtitui, ela mesma, uma rede conceitual. Toda essa simbologia se refere aos modelos tedricos
atémico-moleculares que explicam o comportamento da matéria a nivel microscopico. Segundo
uma das professoras pesguisadas, ‘ensinar Quimica € ficar falando de coisas que o aluno nao
enxerga’.

Por outro lado, existiria a necessidade, para o professor dessa disciplinag, de transitar todo o
tempo entre o fendmeno concreto - nivel macroscopico - e sua explicacdo quimica - nivel
microscopico -, estabelecendo a mediacdo com a simbologia quimica, o que requer consideravel
exercicio organizacional do conhecimento e do tempo didético.

Esse “transito” seria uma demanda especifica do ensino do contelido quimico, a qual,
supostamente, constituiria um obstaculo as elaboragbes interdisciplinares. Como vimos, a
organizagdo sequencial dos contelidos estanques, por exemplo, pode constituir um fator dificultador
desse “transito”.

Segundo uma professora entrevistada, “muitas vezes a gente se esgota para fazer estas inter -
relacOes internas entre os contelidos”. Para ela, a tentativa de trabalhar a coeréncia conceitual
interna da disciplina “é a parte pior da coisa, pois 0s alunos se perdem e acabam ndo aprendendo
bem nem o contelido atual” (ela se refere as situagdes em que se estga trabalhando um certo
conteldo e segja necessario recorrer aos conceitos discutidos, desde ha muito tempo, na discipling).

E importante observar, uma vez mais, que constitui um agravante desse problema o fato de o
professor considerar 0 conhecimento quimico o determinante quase exclusivo de sua acéo
pedagdgica. Ha que se ponderar, por exemplo, sobre qual seria, afinal, a importancia de diferenciar
uma dissociacdo ibnica de uma ionizagdo, no contexto geral das questdes pedagdgicas ligadas ao
ensino de Quimica de nivel médio.

Consideractes desse tipo implicam em priorizar e selecionar conteiidos, e 0 obstaculo maior
talvez sgja, ainda, aguele apego docente a organizagdo tradicional dos programas, que muitas vezes
chega a fazer com que o aluno passe a ‘ter raiva’ de certos contelidos, excessivamente restritivos
do enfoque pedagdgico. Se a selecéo deve ser feita é necess&rio saber, primeiramente, a que fins
(pedagogicos) se destina e, entdo, definir quais serdo os conteldos priorizados, eliminados ou
tratados de forma diferenciada 8.

Biologia

Na Biologia o que se verifica € que, apesar da menor amplitude de seu objeto, sua
flexibilidade aos enfoques interdisciplinares € evidente. Os professores dessa &rea foram, dentre os
pesquisados, 0s que mais enfatizaram a curiosidade dos alunos quanto ao conhecimento veiculado
na disciplina, e a correspondente demanda de questionamentos feitos por eles a respeito dos
fendmenos biol égicos com os quais, cotidianamente, mantém contato.

Isto talvez se deva a uma relacdo bastante prOxima entre a teoria bioldgica e seu
correspondente concreto, os fendmenos vitais. A Biologia estaria, supostamente, bem menos
apoiada num certo formalismo tedrico - expresso em model os interpretativos da realidade - do que

18 E possivel avaliar até que ponto os professores estdo conscientes disso quando observamos que, muito

frequentemente, ao elaborarem seus planos de ensino, primeiramente sdo listados os contelidos para, em seguida,
sugerir-se objetivos de ensino que possam a eles serem gjustados. Esta seria uma inversdo da sequéncia l6gica correta
para o planegjamento pedagdgico, pois contelidos de ensino sdo meios que se emprega para atingir determinados fins
educativos
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as outras ciéncias pesquisadas. Dai que o conhecimento que o professor dessa area veicula junto aos
seus alunos se situa bem mais préximo da realidade experimentada por eles, em seu dia-a-dia do
que, por exemplo, uma equacdo matemética ou a férmula quimica de uma substancia.

E interessante observar que, para PIAGET (1994:117), a Biologia representa “o elo
essencial” que haveria de ligar as Ciéncias Sociais e as Ciéncias Naturais, dadas as suas bases
assentadas na Quimica e na Fisica e sua interseccdo com éreas das Ciéncias Humanas, tais como a
Psicologia. Ele chega a questionar se a Biologia ndo seria uma “categoria peculiar de
interdisciplinaridade’.

Dai que a compatibilizac8o entre os parametros epistemol 6gicos das ciéncias biol6gicas e 0s
da Pedagogia talvez represente uma ruptura menos radical para o professor de Biologia do que para
o de Quimica, Fisica ou Matematica.

Principalmente no ensino agricola - embora ndo de forma restrita a ele - a Biologia é
considerada uma “disciplina-chave’, estreitamente ligada ao objeto do proprio curso, a
agropecuéria. Todos os professores de Biologia entrevistados - e mesmo aguns de outras éreas -
destacam essa caracteristica da disciplina

Entretanto, € interessante - uma vez mais - notar a discrepancia que se verifica entre essa
provavel maior flexibilidade da Biologia para uma confrontagdo com a realidade concreta - e,
eventualmente, com outras formas de conhecimento -, e a constatacéo da dificuldade, sentida pelo
docente dessa érea, em estabel ecer relagbes com as ciéncias que dao sustentacéo ao conhecimento
bioldgico. As entrevistas com os professores de Biologia permitem concluir que o desenvolvimento
de uma visdo mais integrada dos fenémenos biolégicos - no sentido de incluir os fundamentos
fisicos, quimicos e mateméticos dos processos vitais - ndo se constitui um objetivo visado, ao
menos de forma relevante, por eles.

Como jafoi visto, outro dado relevante para a compreensdo do ensino de Biologia, visto sob
o prisma da fragmentacdo do conhecimento escolar, € o de que este conhecimento se encontra
organizado em conformidade com a especializacdo historica ocorrida em um nimero relativamente
elevado de areas distintas, no interior das Ciéncias Biol6gicas.

Tal modelo organizacional do curriculo é pouco questionado pelos professores da érea.
Alguns deles reconhecem sua dificuldade em articular os conhecimentos contidos nesses
compartimentos, embora reconhecam afinidades entre eles. Em tais casos, a dificuldade € atribuida
a sua propria formacdo, que seguiu moldes fragmentérios semelhantes, nos quais a compreensdo
articulada da Biologia, em suas véarias especialidades, ndo era considerada uma énfase curricular
importante.

Esta € uma peculiaridade da Biologia que parece encontrar paralelo somente na Quimica
Como ja foi discutido, naguela disciplina o “sistema de pré-requisitos’ esta baseado nos niveis
organizacionais da matéria - atomos, moléculas, substancias quimicas, misturas de substancias, etc.

Uma professora de Fisica, questionada a respeito, confirma que nessa disciplina também se
adota um sequenciamento do programa em areas estanques (Mecénica, Eletricidade, Termologia,
etc.). Entretanto, segundo ela, a sequéncia a ser seguida € indiferente, pois ndo ha uma
fundamentacdo tedrica que a justifigue como um sistema de pré-requisitos, com base n’alguma
orientacdo que tenha sua génese na epistemol ogia da Fisica.

E importante lembrar que as corsideracBes feitas anteriormente - quanto as limitages
impostas a0 ensino pela fragmentagcdo no ambito epistemoldgico - devem ser devidamente
relativizadas, em sua contextualizacgo pedagogica. Vale reiterar que o fim pedagogico visado é um
elemento determinante da estruturagdo do conhecimento escolar. E a delimitagio precisa deste fim
que ira condicionar o carater essencial daguele conhecimento, se fragmentério ou ndo, por exemplo.
Em conformidade com uma dada perspectiva pedagdgica, 0os el ementos supostamente restritivos ou
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flexibilizadores do conhecimento cientifico - tomado como maté&ia de ensno - podem ser
modificados, ou mesmo neutralizados.

Delineando Horizontes

Os exempl os descritos de depoimentos dos professores podem ter servido parailustrar o fato
de que a sala de aula é um espaco de contradicles (e, portanto, de possibilidades). Neste espaco, o
que € visto como hermético representa, a0 mesmo tempo, a possibilidade da abertura, pelo
guestionamento dos mecanisSmos que procuram assegurar esse cardter hermético. Assim, por
exemplo, o que ha de condicionado no discurso do aluno, enquanto representativo de uma visao
fragment&ria do conhecimento, poderia ser, precisamente, o avo visado pelo professor para um
enfogue menos restritivo desse conhecimento.

A natureza do conhecimento especificamente escolar permite sua abordagem a partir desses
parametros. Entretanto, como vimos, a forma como o professor considera esse conhecimento tende
aidentificd 1o com o saber de referéncia (a Matematica, a Quimica, a Histdria...), aguele saber que
se incorpora ao curriculo, integrando-se a configurac&o da disciplina escolar.

Assim, aquilo que é compreendido como conteldo pelo professor e pelo auno (e que é
identificado com o saber de referéncia) termina por constituir o determinante e a justificativa
fundamental para todas as formas de fragmentacdo, algumas das quais aqui descrevi de maneira
muito breve. E, como procurel mostrar, todo um arsena de justificativas e artificios pedagogicos €
construido de maneira a validar essa forma de agir frente ao conhecimento escolar.

A ldgica que parece permear a énfase nos recortes, e a exclusdo dos enfoques relacionais
(interdisciplinares), é algo que somente nas entrelinhas dos relatos docentes e dos padres de
comunicacdo estabelecidos na relagdo pedagdgica pode ser percebido. Tal l6gica sugere que a
ordem pela qual a aprendizagem se processa é aquela em que se apresentam aos curriculos 0s
recortes das disciplinas, e também 0s sequenciamentos que, ao nivel interno de cada uma delas, se
estabel ecem.

Como foi descrito, cada uma dessas ordens se encontra bem consolidada, e dispde-se de
recursos - de plangjamento pedagdgico, de estilos comunicativos, etc.- adequados para assegurar
sua manutencdo. Os exemplos descritos ao longo desta andlise devem ter sido suficientes para
ilustrar a sutileza pela qual a fragmentacéo se mantém.

Procurei restringir-me a identificagdo de alguns desses recursos sutis, dos quais o professor
lanca méo para assegurar a manutencdo de um curriculo fragmentario. Tais recursos certamente ndo
se limitam agueles tratados aqui *°, nem as interpretacBes que procurei lhes dar eucidam de forma
completa seus processos. Haveria, ainda, muito o que aprofundar nessa direcdo, para os que se
interessam pelo problema da fragmentacdo curricular do conhecimento.

Neste sentido, torna-se relevante nos apercebermos de que, de forma indissociavel dos
mecanismos sutis pelos quais o processo fragment&rio se afirma, h&4 uma mensagem curricular
subliminar - a qual talvez pudéssemos identificar como um curriculo oculto da fragmentacdo - por
meio da qual o aluno aprenderia que disciplinas sdo “coisas em si”, fragmentos. E, como a esses
fragmentos se atribui a explicagcéo da realidade, esta, de forma correspondente, se configuraria para
o aluno como igualmente fragmentada. Este € um elemento-chave da questdo fragmentéria que ndo
deve ser deixado a parte nas andlises sobre temética.

19 Muitos dos relatos foram suprimidos, dados os limites deste artigo. Para maior aprofundamento, consultar SILVA
(1996).

69



InvestigacGes em Ensino de Ciéncias - V4(1), pp. 51-72, 1999

Outro item importante da reflexdo é a andlise das implicagdes do que aqui se constatou para
a formacdo académica e continuada do professor de Ciéncias Naturais e Matemética. O
equacionamento da relacdo contelido/forma € um fator crucial na delimitagcdo do conhecimento
escolar. A aproximagdo dessas duas dimensdes, dicotomizadas nas licenciaturas sob a forma de
disciplinas “especificas’ (contetido) e “pedagdgicas’ (forma) fazse urgente.

E possivel concluir, a partir desta andlise, que a forma como a matéria de ensno é
concebida, pedagogicamente, € um aspecto essencia da “desfragmentacdo”. Talvez fésse mais
adequado falarmos de formas “ desfragmentéarias’ de ensino do que de “ desfragmentacéo do
conhecimento” , a fim de evitar equivocos, ou ressentimento da parte daqueles que zelam, com
razdo, pela integridade dos saberes de referéncia.

Véarios dos professores - das diferentes &reas pesquisadas - argumentam ndo terem tido
oportunidade, a0 longo de sua formacdo, de discutirem formas alternativas de fazer uso da
organizagdo do seu conhecimento especifico e que, por este motivo, hoje se véem como gue “presos
aos contetidos estabelecidos”.

Isto é preocupante, se considerarmos a pratica pedagdgica em Ciéncias uma instancia na
qual o contetido especifico de uma area cientifica deve ser flexibilizado, no sentido de adequar-se a
complexidade do processo pedagdgico e a multiplicidade de enfoques que ele demanda. Um “corpo
de conhecimentos’ fragmentado e rigido ndo serve a este proposito. Por isso, a énfase dada, ao
longo da formacdo docente, ao conteido cientifico, de maneira exclusivista e em detrimento do seu
uso pedagdgico, termina por isolar essas duas formas de saber e acarreta um prejuizo significativo
ao futuro educador cientifico.

Tudo isso implica na necessidade de que o tratamento dos contelidos especificos nas
licenciaturas sgja, prioritariamente, um tratamento pedagogico - do conhecimento bioldgico,
matemético, etc. -, de modo que ndo se perca de vista que o fim visado € formar o educador, e ndo o
“cientista que ira lecionar”; e, ainda, que tal tratamento vise um comprometimento com uma visao
integrada e integradora dos curriculos, como principio e ferramenta para a acdo interdisciplinar. E
insuficiente a nogdo de que basta ensinar bem a Biologia (por exemplo), pois isto pode ser feito
numa perspectiva “ desfragmentérid’, ou néo.

Contudo, podemos perceber o quao distantes ainda estariamos dessa perspectiva
“prioritariamente pedagdgica’ do objeto de ensino quando constatamos que enfoques tedricos como
as nocdes de curriculo oculto e contrato didatico, ainda que ndo tdo recentes, sdo desconhecidos
dos professores em geral e dos de ensino médio, em particular. Esta Ultima no¢éo, em especial,
importante elemento para o desvelamento do processo pedagdgico fragmentario, ndo se encontra
bem disseminada nem mesmo a0 nivel da pesguisa em Diddtica, 0 que a torna ainda menos
acessivel para o professor. E ainda que ndo disponha de dados que me permitam afirmé-1o, suponho
gue em nossas licenciaturas - particularmente as da area de Ciéncias Naturais e Matematica - a
associacdo dessas construcfes tedricas da Educacdo a estruturagdo dos curriculos €, ainda,
Incipiente.

Os resultados da pesquisa reafirmam, também, a indissociabilidade entre sujeito e objeto na
construcao do conhecimento escolar e, sobretudo, a impossibilidade de uma atitude neutra frente ao
tratamento pedagdgico cas matérias de ensino. Esta constatacdo sugere que a fragmentacdo do
conhecimento que tem lugar no ensino atual ndo poderia ser tomada como um dado inquestionavel,
mas passaria a fazer parte daquelas consideracBes de ordem pedagdgica frente as quais todo
educador necessita Situar-se, ideologicamente.

Neste sentido, os parametros contratuais da triplice relacdo professor/aluno/conhecimento
assumem grande importancia, principalmente no que se refere as formas pelas quais a condicéo do
professor, enquanto especialista, é trabalhada na relacdo pedagogica e como ele a didatiza,
integrando-a ao contelido da mensagem pedagdgica.
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Na exposicdo de alguns dos relatos dos professores procurei mostrar que ha um contrato
didético fragmentario vigorando nos curriculos ce ciéncias. Ou sgja, fronteiras disciplinares sao
bloqueadas ou flexibilizadas em funcdo de uma negociacéo que, geramente, ndo € explicitada na
relacdo pedagogica. Ela se instaura, muitas vezes, como uma espécie de epistemologia “velada’ do
professor, mas que funciona de forma eficiente para a manutencédo dos “territorios curriculares’ (e
do poder que ai seinstala).

De outra parte, uma epistemologia aternativa, a da fluidez, do “transito”, da mobilidade
curricular, é defendida pelo professor e reconhecida como um potencial a ser explorado. Este “jogo
duplo” deve ser posto sob critica, bem como os posicionamentos autodefensivos e suas bases
“epistemol 6gicas’. Um questionamento como 0 exposto agui € apenas uma peguena parcela de tudo
0 que necessita ser aprofundado nessa direcéo.

E necessario ndo perdermos de vista outro aspecto relevante desta problemética: integrar ndo
significa uniformizar, padronizar, mas compatibilizar a necessaria visdo globa das coisas com a
compreensdo dos diferentes pontos de vista (* modos de conhecer”) a partir dos quais o real pode ser
abordado.

O gue h& de especidmente interessante na condi¢cdo de um professor de Ciéncias (ou de
qualquer outro professor) € justamente isto: ele € um “especialista interdisciplinar”, alguém que
necessita “transitar” no conhecimento. Porém, desenvolver esta habilidade exige o reconhecimento
de que “o0 homem vive em muitos mundos mas cada mundo tem uma chave diferente, e 0 homem
ndo pode passar de um mundo para 0 outro sem a chave respectiva, isto € sem mudar a
intencionalidade e o correspondente modo de apropriacdo darealidade” (KOSIK, 1976:23).

Isso implica em levar-se em conta as inimeras possibilidades de relacionamento - e de
compatibilizacdo - entre a dimensdo especifica, dada pela especializacdo do conhecimento, e a
dimensdo geral. Portanto, aquele “transito” necessario ao professor deve traduzir-se nesta dialética
entre a unidade e a diversidade, uma das habilidades mais urgentes do nosso tempo.

A compatibilizacdo dos parametros epistemologicos com as demandas interdisciplinares dos
enfogues pedagdgicos é um campo aberto para a pesquisa. Procurei agui apenas apontar alguns dos
seus condicionantes. A propria pesquisa nas metodologias especificas de ensino parece ainda se
processar de forma fragmentéria, privilegiando o elemento epistemoldgico, enquanto a
epistemologia dita pedagogica se desenvolve paralelamente aguela. Essas paralelas precisam se
encontrar e, talvez, para que isso ocorra, um novo paradigma de pesquisa interdisciplinar necessite
ser desenvolvido, visando uma compreensdo mais precisa do que constitui, afinal, o objeto
pedagdgico.

Procurei, aqui, apontar alguns encaminhamentos nessa direcéo, enfocando a dimensdo na
qgual mais se sofre as consequéncias dessa fragmentacdo ampla d conhecimento, a prética do
professor. H& muito a ser feito, principalmente nas licenciaturas, ou em qualquer outra instancia na
qual aformagdo do professor esteja sendo posta sob andlise. E preciso compreender que o professor
tradicional, isolado em sua especiaidade, é uma*“ espécie em extin¢éo”.
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