ISSN 0102 - 6801
Educacéio e Filosofia-v. 15-n°. 30, jul./dez. 2001. pp. 89-102

PARA ALEM DA EPISTEMOLOGIA DO PROFESSOR

Jane Bittencourt’

ABSTRACT

In this paper, we discuss the relationship between conception of
knowledge and conception of education underlying the pedagogical
practice. Our maingoal is to clarify the relations between education
and epistemology, looking for with this to unfold the context of a
“teacher’s epistemology”.
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RESUMO

Neste artigo sdo discutidas as relacées entre concepcao de
conhecimento e concep¢ao de educacdo subjacentes a pratica
pedagdgica. Temos como objetivo principal problematizar as
interrelagdes entre educacao e epistemologia, procurando, com isso,
contextualizar o que seria a “epistemologia do professor”.

Palavras-Chave: Educacado, Epistemologia, Prdtica pedagdgica.

Introducao

Considerando que, assim como o epistemdlogo ou o filésofo,
o professor também trabalha com conhecimento, parece importante
compreender qual é a concepg¢do de conhecimento que fundamenta
sua pratica. Algumas pesquisas se detiveram neste problema, em parte
procurando compreender como se situa o professor hoje, em parte

! professora do Centro de Ciéncias da Educacdo da UFSC.
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propondo algum referencial epistemolégico podendo fundamentar
umda proposta pedagdgica.

Por exemplo, a pesquisa de Becker (1993) procura, a partir da
dualidade sujeito/objeto conforme discutida por Piaget, identificar a
concepcdo de conhecimento que tem o professor, utilizando para isso
questodes norteadoras sobre: a origem do conhecimento; a capacidade
de aprendizagem; as condi¢cdes prévias de aprendizagem; os papéis
do professor e do aluno; as relacdes entre aprendizagem e origem
sécio-econémica. Indica como resultados de sua pesquisa que “a
epistemologia subjacente ao trabalho docente é a empirista e a de
que s6 em condi¢des especiais o docente afasta-se dela, voltando a ela
assim que a condicao especial tiver sido superada” (p.331).

Mais especificamente no ensino de ciéncias, a pesquisa de
Borges (1991) também se deteve nesta questdo. A partir de um
questiondrio direcionado a formandos de cursos de licenciatura em
ciéncias, quimica, fisica e biologia sobre a natureza do conhecimento
cientifico, conclui que a concepc¢do predominante no ensino de ciéncias
ainda é empirista, embora aparecam também concepcoes
construtivistas, indicando talvez um momento de transicdo. Em ambas
as pesquisas parece ser relevante a indicacdo da auséncia de reflexao
a respeito do conhecimento por parte de alunos e professores, fato
que incita a uma reflexdo mais cuidadosa sobre a formacao de
professores.

Este trabalho parte, portanto, da hipétese de que cada pratica
pedagdgica estd situada numa perspectiva de educacdo; tem
subjacente uma concepcao de conhecimento - e em particular de
conhecimento cientifico - e supde uma teoria de aprendizagem. Mas
como se relacionam estas diversas concepcoes: de educacdo, de
conhecimento e de aprendizagem? Este artigo busca explicitar rela¢des
e indicar caminhos que permitam uma compreensdo mais clara e
profunda da epistemologia do professor em geral, mas da um enfoque
especial ao ensino de ciéncias.

Para isso, partirei da reflexdo sobre a concepc¢ao de
conhecimento do professor, numa tentativa de contextualizar o
problema. Analisarei quatro questées fundamentais: como uma
concepcdo de conhecimento se reflete na pratica pedagégica; qual o
interesse em distinguir os aspectos epistemolbgico e gnosiolégico na
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andlise da epistemologia do professor; como se relacionam concep¢ao
de conhecimento e concepc¢ao de educacgdo e como se relacionam
concep¢do de conhecimento e teorias de aprendizagem. Por trds de
todas estas questoes estd o objetivo de alertar para a complexidade
do problema, levantar aparentes contradicbes e, eventualmente,
propor um enfoque que nos permita um olhar multifacetado sobre
educacgdo e epistemologia.

Contextualizacao

Procurando, entdo, ampliar e aprofundar a discussao sobre a
“epistemologia do professor”, colocaria algumas questées que
parecem-me fundamentais. Inicialmente, como identificar na pratica
pedagbgica uma determinada concepgdo de conhecimento? A partir
da andlise da relacao professor-conhecimento? Professor-aluno?
Professor-escola? Aluno-conhecimento?

Becker, por exemplo, faz a passagem da relacdo sujeito-objeto
para a relagdo professor-aluno, considerando que, numa concep¢do
empirista, o conhecimento é exterior ao sujeito e é apreendido por
este através dos sentidos. Esta concep¢do se refletiria na relacao
professor-aluno, na qual o professor detém o saber e o deposita no
aluno. Mas considerar uma concepg¢do empirista de conhecimento
através da andlise da relagdo professor-aluno ndo seria uma confuséo
de objetos, ja que estaremos entdo sobrepondo o professor e o
conhecimento?

Neste sentido, parece-me mais coerente ver o professor
enquanto mediador na relacdo aluno-conhecimento, e as diferentes
formas como esta mediacdo pode acontecer ou ja aconteceu
historicamente, balizadas por determinada concepc¢do de
conhecimento. O problema, entdo, poderia ser colocado dessa forma:
considerando o professor como mediador na relacdo aluno-
conhecimento, o que significa ter o professor uma concep¢do empirista
de conhecimento?

Na relagdo professor-aluno, na qual o aluno é passivo, mero
receptor de informacgoes, o que caracteriza o que comummente
chamamos de ensino tradicional, professor e conhecimento se
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identificam. Ou seja, o que denominamos ensino tradicional teria uma
fundamentacdo epistemolégica empirista, ou ainda, o reverso da
questdo: um ensino considerado nao tradicional, opondo-se a esta
concep¢do de conhecimento, seria fundamentado em que concep¢ao
epistemolégica? Necessariamente construtivista ou interacionista?
Antes de ampliar a analse do professor para o contexto pedagobgico,
caberia, neste momento, uma segunda questdo: a concep¢ao empirista
de conhecimento refere-se ao conhecimento em geral ou esta se
referindo ao conhecimento cientifico? Qual a relacao entre concep¢ao
de conhecimento (aspecto gnosiolégico) e concep¢do de conhecimento
cientifico (aspecto epistemolégico)? Que consequiéncias tem sobrepor
ambas as categorias de andlise? Qual a importdncia desta distin¢ao?
Possiveis respostas a estas questées podem colaborar para o
aprofundamento do problema.

Trata-se, portanto, de tentar compreender o pensamento
filoséfico (ou seja, o aspecto gnosiolégico) no qual o empirismo se
insere. Para isso, a categoria metafisica, conforme desenvolvida por
Caio Prado Jr, propicia uma andlise interessante?. O autor considera
como metafisica a concep¢do de mundo origindria no pensamento
grego com Platao, modificada por Aristételes. Predominante durante
a Idade Média e o Renascimento, pode ser caracterizada como um
modo de compreender o mundo baseado na busca da esséncia,
considerada como estando presente na realidade.

O autor considera a ciéncia moderna, com suas origens na
concepc¢ao aristotélica, embora rompendo com ela, como um grande
esfor¢o de opor-se a metafisica. Distingue o pensamento metafisico
do pensamento cientifico moderno como: “de um lado, a rigidez e a
fixacGo do pensamento metafisico de que brotam “entidades” ou
“coisas” estanques e individualizadas de que se tratard, e somente se
podera tratar, de perscrutar a individualidade e natureza interior.
Doutro lado, o pensamento moderno dos Galileus e contemporaneos,
que se move através dos dados da observacao, relacionando-os e os

? Ha diversas defini¢oes do termo "metafisica”, geralmente referindo-se, em filosofia,
d metafisica cldssica grega, por isso serd necessdrio explicitar a concepg¢do do
autor.
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ligando e fundindo assim em sistemas conceptuadis de rela¢ées” (Prado
Jr., 1960, p.227).

No entanto, o autor considera que, devido a profunda
influéncia desta concepgao filosofica essencialista, o pensamento da
ciéncia moderna ainda estd “impregnado de concepcbes metafisicas”
(p-241). Analisa o curioso processo de “inversdo metafisica” que se
dard no inicio da ciéncia moderna, onde considera fundamental o papel
da formaliza¢do matemdtica. A matemdtica, se por um lado permitiu
enorme avanco principalmente na fisica, permitindo explicitar relacoes
entre grandezas, por outro lado foi um veiculo importante na tendéncia
a dar um cardter de “coisas” a estas grandezas. Tomando como exemplo
a matematizacao do conceito de movimento, o autor citado conclui
que “as grandezas consideradas se fazem entidades, isto é, sao
individualidades existentes por si; e sud natureza relacional (...) é
inteiramente esquecida” (p.241)*.

Na dualidade sujeito-objeto, criada pelo pensamento
metafisico, a ciéncia moderna assume, portanto, a posi¢ao materialista
opondo-se ao “dominio ideolbégico da Escoldstica”, com seus dogmas
religiosos numa perspectiva idealista. Neste sentido, o empirismovem,
principalmente a partir da sistematiza¢do de Francis Bacon, consolidar
uma concep¢do materialista metafisica de conhecimento cientifico,
com base num método que enfatiza a experiéncia em contraposi¢édo
ao pensamento. O autor considera que ‘0 empirismo propriamente
constitui apenas uma posicdo frente ao problema especifico do
conhecimento e dos métodos de elaboragdo cientifica; enquanto o
materialismo representa uma concepgao filoséfica geral” (p.291).

Prado considera, portanto, a ciéncia moderna ainda imersa
no pensamento filoséfico metafisico, ja que, a partir do século XVII,
passard a se consolidar a idéia de que seria possivel captar a esséncia
dos fenémenos isolando-os e observando-os cuidadosamente. Como
afirma Oliva, em sua andlise sobre a hegemonia da concepg¢ao
empirista a partir de Bacon, “por esta razdo, Bacon se dedica a

3 O autor faz uma andlise interessante da relacdo entre a ciéncia moderna e a
matemadtica desde Descartes, passando pelo processo de logifica¢do do
conhecimento matemadtico, até a discussdo dos seus fundamentos, ja no inicio do
século XX. A este respeito, consultar principalmente o capitulo 6.
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identifica¢do de quatro fontes tipoldgicas de ilusdo cognitiva capazes
de impedir o fidedigno exercicio das atividades observacionais” (1990,
p.22).

Prado analisa, ainda, como, neste processo revoluciondrio que
foi a ciéncia moderna, o idealismo foi combatido, a religiosidade foi
sendo lentamente substituida pela razdo, utilizando como recurso o
formalismo matemadtico; mas a superacdo da metafisica (que seria,
segundo o autor, a dialética) sé acontecerd, na filosofia, a partir de
Hegel e, posteriormente, com o materialismo dialético de Marx.

No pensamento metacientifico, as criticas ao empirismo
acontecerdo somente a partir do inicio do século XX, criticando-se,
basicamente, seus dois alicerces: o observacionismo e o indutivismo.
Ou ainda numa critica a prépria racionalidade moderna, como fez,
por exemplo, Bachelard, que, numa perspectiva dialética, propoe a
superacdo da dualidade entre o racionalismo e a experimentagao: “em
resumo, nem uma racionalidade vazia, nem empirismo desconexo, eis
as duas obrigacoes filoséficas que fundamentam a estreita e precisa
sintese da teoria e da experiéncia na fisica contempordnea” (Bachelard,
1983, p.121).

Mas a questdo norteadora destas reflexoes é: como a
educacgao se situa em relacdo a determinada concepg¢do de
conhecimento? Na concepc¢cdo metafisica, conforme discutida
anteriormente, o conhecimento é compreeendido como sendo exterior
ao sujeito, presente, portanto, no fenémeno. Por isso, o conhecimento
é considerado necessariamente verdadeiro e absoluto, portanto a-
histérico. E ainda, se ele esta no objeto, seria possivel apossar-se dele
e transmiti-lo, concepgdo bastante caracteristica do chamado ensino
tradicional, bem caracterizado pelo termo educa¢do bancdriade Paulo
Freire. Especificamente no ensino de ciéncias, Simées (1994) analisa o
ensino tradicional relacionando estas duas categorias: educag¢ao
bancdria e concep¢ao metafisica de conhecimento. Através da analise
critica de um livro didatico de fisica, conclui que é predominante a
perspectiva metafisica no ensino de ciéncias e propdée uma
fundamentacdo dialética baseada no pensamento gnosiolégico de
Paulo Freire.

Voltando portanto a pergunta “qual a importdncia desta
distin¢do”, responderia, inicialmente, que ela nos permite compreender
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a alterndncia entre posi¢oes empiristas ou idealistas conforme
indicadas na pesquisa de Becker, estando ambas enraizadas na
dualidade sujeito-objeto, numa perspectiva metafisica, talvez
marcadamente empirista no que se refere ao ensino de ciéncias*.

Esta distin¢ao nos permite compreender também algumas
aparentes contradi¢bes. Por exemplo, com fundamentac¢do
epistemolégica empirista, supondo que o conhecimento estd na
realidade, o aluno deveria ser ativo (como é, alids, a proposta do ensino
através do método da redescoberta, marcadamente empirista). Deste
ponto de vista, poderia o modelo tradicional, onde o aluno é passivo,
ser considerado empirista? Ou melhor, considerando o ensino
tradicional segundo, por exemplo, a andlise critica de Snyders (1974),
segundo o qual o modelo tradicional “se propde apresentar a todas as
criangas o que hd de mais perfeito numa cultura” (p.47); portanto,
onde tem papel fundamental a transmissdo da cultura da humanidade,
poderiamos perguntar: este modelo, no qual estdo ausentes a alegria
do presente, a liberdade, a iniciativa, a atividade, segundo uma tradi¢cdo
humanistica, teria fundamentacgdao empirista?

Por outro lado, no ensino de ciéncias, baseado na ado¢ao do
chamado método cientifico, como ocorreu no Brasil principalmente a
partir da década de 1960 sob influéncia americana, através dos diversos
projetos para o ensino de ciéncias, baseados na experimentacao,
deixando o professor de deter o saber, este ensino sim, nitidamente
de fundamentacdo empirista, pode ainda ser considerado tradicional?
Em que sentido?

E ainda, como sugere Borges, é possivel considerar-se
construtivista, continuando a ser empirista: “fazendo um retrospecto,
vejo que, epistemologicamente, eu poderia ser classificada como
empirista: acreditava que, ao proporcionar aos meus alunos
experiéncias adequadas, essas situagoes permitiriam a apropriagao
de conhecimentos, como se as experiéncias tivessem for¢a de impor-
se por si mesmas. Vejo que era também indutivista, ao pensar que o
conhecimento cientifico sempre partisse de nog¢oes particulares,

* A partir deste momento passarei a usar os termos “epistemolégico” para concepg¢éo
de conhecimento cientifico e “gnosiolégico” para concep¢do geral de conhecimento,
numa perspectiva filosoéfica.
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experimentais, para a elaboracdo de leis e principios. E, contudo,
acreditava que esta posicdo era construtivista, porque os alunos deviam
atuar ativamente na realizacdo de experimentos” (Borges, 1991, p.14).

Compreender o empirismo inserido na perspectiva metafisica
permite caracterizar o ensino, por exemplo, de ciéncias tanto no caso
em que o aluno é passivo quanto no caso do aluno que participa
ativamente na realizacao de experiéncias, de uma mesma perspectiva
do ponto de vista gnosioldgico, caracterizado pela concepcao de que o
conhecimento estd na realidade, é composto de verdades absolutas,
isoladas entre si, independentes do contexto histdrico, em que o sujeito
procura captar estas verdades de forma neutra.

Neste sentido, compreender a fundamentac¢ao gnosiolégica
pode auxiliar a elucidar aparentes contradic¢des da pratica pedagdgica.
Mas a pratica pedagbgica estd inserida num pensamento educacional,
como indicam os questionamentos anteriores. Até agora enfoquei o
ensino a partir do ponto de vista do conhecimento. Mas qual a
concepcdo de educacdo que fundamenta a pratica pedagégica? Como
uma concep¢dao de conhecimento se relaciona com uma concepgao de
educacao?

Um cruzamento entre epistemologia, histéria e filosofia da
educacdo pode ser uma abordagem interessante para tentar
responder a estas questoes, o0 que permitiria compreender com maior
profundidade a epistemologia do professor. Por exemplo, conforme
Libdneo (1985), poderiamos considerar as tendéncias pedagdgicas
tradicional e renovada, que teriam uma mesma fundamentacdo
gnosiol6gica metafisica, como estando ambas inseridas no pensamento
liberal, que o autor, em relacdo a educacdo, definiria como: “a pedagogia
liberal sustenta e idéia de que a escola tem por funcdo preparar os
individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as
aptiddes individuais, por isso os individuos precisam aprender a se
adaptar aos valores e ds normas vigentes na sociedade de classes
através do desenvolvimento da cultura individual” (Libdneo, 1985, p.21).
O autor contrapde as tendéncias liberais ds progressistas em educagado,
caracterizada por “tendéncias que, partindo da andlise critica das
realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades sécio-
politicas da educac¢ao” (p.32), situando entre estas, por exemplo, o
pensamento de Paulo Freire. Uma andlise interessante parece ser a
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relacao entre o pensamento pedagd6gico progressista e a concep¢do
de conhecimento dialética, no que diz respeito a busca de coeréncias
nas pesquisas em educagdo, nas politicas educacionais e na prépria
pratica pedagbgica.

Considerar o empirismo ou o professor como tendo uma
concepc¢do de conhecimento predominantemente empirista parece
importante para alertar os proprios professores da necessidade da
discussdo a respeito do conhecimento, mas, talvez, ndo permita
compreender o pensamento filoséfico, com suas raizes histéricas e
sociais, onde se insere o empirismo enquanto concep¢ao de
conhecimento cientifico. Também néo nos permite situar uma
concepc¢do de conhecimento numa perspectiva histdrica: hoje pode
parecer negativa a postura empirista, diante, por exemplo, do
construtivismo, conforme a posi¢éo de Becker, que conclui seu trabalho
afirmando: “a superacéo do apriorismo e, sobretudo, do empirismo é
condicdo necessdria, embora nao suficiente, de avanc¢os aprecidveis e
duradouros na pratica docente” (Becker, 1993, p.335); mas esta
apreciacdao ndo faria sentido no inicio dos anos sessenta, quando o
uso do chamado método cientifico no ensino parecia uma postura
critica ao ensino tradicional.

Finalmente, como ultima questdo na procura de outras
relacbes, mencionaria: se a pratica pedagégica é, por um lado, baseada
numa concepg¢do de conhecimento, também o é numa concepgdo de
aprendizagem, mesmo que implicita. Neste sentido, qual é a concep¢éo
de aprendizagem predominante no ensino e como ela se relaciona
com a concep¢do metafisica ou empirista de conhecimento?

O modelo de aprendizagem, baseado na transmissdo de
informacoes e exigéncia de resposta, no qual o aluno deve ser passivo
e devolver informacoes que serdao devidamente quantificadas através
de mecanismos de avaliagdo, sugere uma abordagem behaviorista para
a aprendizagem. Analisar a concepg¢do de aprendizagem predominante
na prdtica pedagdgica parece pertinente se pensarmos, por exemplo,
se, quando propomos uma educac¢do baseada numa perspectiva
interacionista de conhecimento no que diz respeito d relacao sujeito-
objeto, estaremos, entdo, nos referindo necessariamente ao
construtivismo enquanto concep¢do de aprendizagem ou de
desenvolvimento cognitivo. Ou ainda, a seguinte questdo: que
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concepgado de conhecimento e aprendizagem fundamenta as propostas
de educa¢do numa perspectiva progressista?

A este respeito, Schaff, por exemplo, em sua consideracgao a
respeito dos trés modelos das teorias do conhecimento — o
mecanicista, o idealista e o interacionista, que considera o
conhecimento como o fundamentado na “teoria do reflexo modificada”
— comenta que “a versdo ativista da teoria do reflexo, ligada ao
terceiro modelo da relac¢do cognitiva, é a Gnica a ser coerente com o
conjunto da filosofia marxista” (Schaff, p. 86).

Sem aprofundar-me na discussdo sobre eventuais coeréncias,
a questao da relagdo entre teorias de aprendizagem e educacgdo parece
especialmente relevante diante da tendéncia na educagdo brasileira a
procurar fundamentar propostas pedagégicas, materiais diddaticos e
a orienta¢do norteadora da formagao de professores segundo uma
determinada teoria de aprendizagem. Concordando com Kramer a
respeito dos limites desta tendéncia no que se refere ds politicas
puiblicas, seria necessdrio superar “modismos apressados, classificacoes
levianas da pratica escolar e propostas de mudangas rdpidas e
superficiais” (Souza e Kramer, 1991, p.70). Por isso, a compreensdo da
fundamentacao gnosioldgica das diversas teorias da aprendizagem
pode ser um ponto de partida interessante no aprofundamento destas
questoes.

Tendo em vista, portanto, os diversos aspectos envolvidos na
questdo “epistemologia do professor”, conforme discutido
anteriormente, e visando uma reflexdo que abarque ao mesmo tempo
a complexidade e a profundidade do problema, o tridngulo
representativo da situacdo diddtica, conforme utilizado por Chevallard
(1985), pode servir como um instrumento de andlise interessante:

c
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relacdo entre o pensamento pedagdgico progressista e a concep¢ao
de conhecimento dialética, no que diz respeito d busca de coeréncias
nas pesquisas em educacdo, nas politicas educacionais e na prépria
prdtica pedagégica.

Considerar o empirismo ou o professor como tendo uma
concepcao de conhecimento predominantemente empirista parece
importante para alertar os proprios professores da necessidade da
discussdo a respeito do conhecimento, mas, talvez, ndo permita
compreender o pensamento filoséfico, com suas raizes histéricas e
sociais, onde se insere o empirismo enquanto concepg¢do de
conhecimento cientifico. Também ndao nos permite situar uma
concepgdo de conhecimento numa perspectiva histérica: hoje pode
parecer negativa a postura empirista, diante, por exemplo, do
construtivismo, conforme a posi¢ao de Becker, que conclui seu trabalho
afirmando: “a superagdo do apriorismo e, sobretudo, do empirismo é
condicdo necessdria, embora ndo suficiente, de avancos aprecidveis e
duradouros na pratica docente” (Becker, 1993, p.335); mas esta
apreciacdo ndo faria sentido no inicio dos anos sessenta, quando o
uso do chamado método cientifico no ensino parecia uma postura
critica ao ensino tradicional.

Finalmente, como altima questdo na procura de outras
rela¢bes, mencionaria: se a prdatica pedagogica é, por um lado, baseada
numa concep¢do de conhecimento, também o é numa concepg¢do de
aprendizagem, mesmo que implicita. Neste sentido, qual é a concep¢ao
de aprendizagem predominante no ensino e como ela se relaciona
com a concepcdao metafisica ou empirista de conhecimento?

O modelo de aprendizagem, baseado na transmissao de
informacgées e exigéncia de resposta, no qual o aluno deve ser passivo
e devolver informacoes que serdo devidamente quantificadas através
de mecanismos de avalia¢do, sugere uma abordagem behaviorista para
a aprendizagem. Analisar a concep¢do de aprendizagem predominante
na prdtica pedagdégica parece pertinente se pensarmos, por exemplo,
se, quando propomos uma educa¢do baseada numa perspectiva
interacionista de conhecimento no que diz respeito a relagdo sujeito-
objeto, estaremos, entdo, nos referindo necessariamente ao
construtivismo enquanto concep¢do de aprendizagem ou de
desenvolvimento cognitivo. Ou ainda, a seguinte questdo: que
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Neste tridngulo seria possivel explicitar as diversas rela¢oes
anteriormente mencionadas, além do par professor-aluno, geralmente
considerado. Chevallard considera, em sua introducdo a teoria da
transposi¢do diddtica, que, durante pelo menos duas décadas, a relagéo
professor-aluno foi privilegiada e o terceiro termo, o conhecimento,
foi “curiosamente esquecido’. Considera este esquema com 0s trés
polos “polémico, funcionando como retificacdo de um erro mantido
por um tempo demasiado longo” (1985, p.13).

A partir deste esquema poderiamos, entdo, analisar as outras
relacdes representadas através dos eixos como: relagdao aluno-
conhecimento e professor-conhecimento, por exemplo, do ponto de
vista epistemolégico. Além disso, seria possivel um outro enfoque das
relac¢des considerando-se as mediagdes se enfocarmos os vértices: a
mediac¢do do professor na rela¢do aluno-conhecimento; do
conhecimento na relagdo professor-aluno e ainda uma mediagéo pouco
considerada, a mediacdo do aluno na relacdo professor-conhecimento.

Tendo como referencial este esquema representativo do
contexto pedagodgico, seria possivel analisar as diversas relagoes
segundo os enfoques filoséfico, sociolégico, psicolégico, ou historico,
contextualizando a “epistemologia do professor”. Este esquema nos
permitiria também analisar situagdes especificas de aprendizagem
como sdo feitas nas pesquisas em diddtica das ciéncias e matematica,
sem perder de vista um contexto amplo de educacado.

Finalizando

Procurei discutir que aplicar a categoria empirista para o
professor, sem diferenciar a concepc¢do de conhecimento (em geral,
incluindo o conhecimento cientifico), a concepg¢do de aprendizagem e
de educagdo, ndo nos permite compreender esta questdo de forma
contextualizada. Ndo nos permite também abarca-la na sua devida
complexidade. Ultrapassar esta questao foi o objetivo deste trabalho.

Embora tenha discutido termos como tradicional, empirismo
ou construtivismo, a pretensdo ndo é uma simples troca de termos,
mas sim uma redefinicdo de significados. Talvez a epistemologia do
professor seja predominantemente empirista, utilizando o termo
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empirista no seu sentido amplo, conforme feito pelo préprio Piaget,
considerando como empirismo a postura epistemolégica onde o foco
principal da relacdo sujeito-objeto estd no objeto. Procurei mostrar
que este “empirista” pode ser melhor compreendido através da
categoria metafisica, relativa a uma visdo de mundo caracteristica da
chamada modernidade, oscilando entre o idealismo e o materialismo.
Procurei argumentar a favor de que a distin¢do entre os dois aspectos
- 0 gnosioldgico e o epistemoldgico - talvez esclareca aparentes
contradic¢les, pelo menos no que diz respeito ao ensino de ciéncias.

Também procurei enfatizar que a conclusdo “a concepgdo de
conhecimento do professor é empirista” ndo nos permite avan¢ar na
questdo fundamental: por que o professor tem esta epistemologia?
De onde vem essa concep¢do de conhecimento? A epistemologia é do
professor ou do pensamento educacional brasileiro?

Procurei, por isso, estabelecer diversas relacoes e encaminhar
uma forma multipla de compreender o que poderia ser a epistemologia
do professor, considerando-a, além do professor, a epistemologia do
pensamento pedagdgico. Neste sentido, poderiamos caracterizar o
modelo tradicional, que parece ainda bastante presente no ensino
publico, como uma “pedagogia centrada no professor que se apdia
psicologicamente no behaviorismo, epistemologicamente no
empirismo e gnosiologicamente na metafisica” (Simdes, 1994, p.57).
Talvez pudéssemos acrescentar a dimensdo politica do pensamento
pedagédgico tradicional, como “politicamente liberal”, conforme
sugerido por Libdneo. Mas a intenc¢do deste trabalho é exatamente
mostrar os limites da tendéncia a afirmar que o professor “é”. Procurei,
por isso, ressaltar a importancia de situd-lo.

Finalizaria, juntamente com Becker, que “uma simples
mudanca de paradigma epistemolégico ndo garante, necessariamente,
uma mudanca de concepcao pedagdgica ou de pratica escolar” (p.335),
mas pode significar modifica¢oes mais profundas, principalmente por
possibilitar a reflexdo sobre os fundamentos da prépria pratica.

Esta abordagem global sobre educacao néo pretende eliminar
abordagens pontuais, como sdo feitas nas pesquisas em didatica das
ciéncias ou didatica da matematica, pelo contrario: as duas abordagens
sdo complementares. Com esta preocupacdo, Lins (1993), por exemplo,
analisando diversos encontros de Educacdo Matemadtica, comenta que
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‘os artigos em Educacdo Matemdtica estdo recheados de frases
envolvendo “conhecimento do aluno”, “conhecimento matemdtico” e
“significado”, mas em quantos deles podemos encontrar uma indicagdo
de teorias ds quais o leitor deveria se referir para encontrar o ponto
de vista adotado pelo autor do artigo? Muito poucos, poucos demdis,
eu diria” (Lins, 1993, p.77). Concordando com o autor, no sentido de
que a andlise epistemoldgica é fundamental para “tornar mais solidas
as bases da pesquisa”, procurei explicitar um conjunto de relagdes
que permitiriam a reflexdo epistemolbgica tanto no nivel didatico
quanto pedagdgico.

Este trabalho ndo pretendeu fornecer respostas, mas sim
sugerir perguntas e apontar eventuais direcoes de pesquisa, acreditando
que colocar questoes interessantes e pertinentes é um primeiro passo -
e importante - na tentativa de procurar respostas. Nesta perspectiva,
ndo poderia concluir sem a perguntd: como estariam se dando hoje as
relagdes entre educacdo, epistemologia e pratica pedagdgica, diante da
economia mundial, das transformacoes nas relacdes sociais e de
trabalho, das novas dreas de conhecimento, das novas tecnologias? Que
concepcao de conhecimento é hoje emergente? Neste contexto, o que
poderia fundamentar uma proposta de educacao?
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