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Resumo

Esse trabalho tem por objetivo apresentar uma tesrdedrica inspirada na perspectiva
epistemoldgica de Humberto Maturana, sob a formanddelo didatico, tomando como
referencial a nog¢édo de sistema autopoiético, sogdes correlatas — especialmente no que se
refere ao sistema humano — e as concepc¢des epidtgras deste autor, derivadas de tais
nocgoes. Para tanto, foram escolhidos um conjuntaspgectos comumente considerados na
Didatica das Ciéncias, que foram analisados segasdeguintes relacdes: o ato de observar
e a aprendizagem como transformagdo na convivéri&jiéncia como um dominio
explicativo; o acoplamento estrutural e as relacfiesstudante na escola; a relacéo entre erro
e verdade; o explicar cientifico e 0 espaco pstgdecprofessor.

Palavras-chave: modelo didatico, epistemologia, sistema autop@étiformacdo de
professores de ciéncias.

Abstract

This work aims to present a theoretical framewaospired by the epistemological perspective
of Humberto Maturana, like a didactic model, takeng reference the notion of autopoietic
system, its related notions - especially with rdgarthe human system - and epistemological
conceptions. For this purpose, we selected a seélidaictic aspects, which were analyzed
according to the following relationships: the atbbserving, and learning as transformation
in living together; science as an explanatory doymtiie structural coupling and the student’s
relations at school, the relation between error tamtth; the act of explain the science and the
psychic space of the teacher.

Key words: didactic model, epistemology, autopoietic systerierece teacher education.

Epistemologia e desenvolvimento profissional docent e



A importancia do estudo de epistemologia para md&géo de professores é apontada
em varias pesquisas na area de didatica das gé@aménez Aleixandre y Sanmarti, 1995;
Bianchini e Colburn, 2000; Paixao e Cachapuz, 20Ra)ece consenso, nestas investigacoes,
gue tal estudo pode possibilitar aos docentes urabdnom compreensdo da ciéncia que
ensinam, ajudando-os na preparacao e na orientic&oas aulas e na significacdo de suas
propostas.

Uma das maneiras de promover o estudo de epistgiagia formacéo de professores
de ciéncias e uma efetiva reflexdo sobre sua @legé a educacao cientifica € através da
integracdo entre visdes epistemoldgicas e concepgidkaticas, sob a forma de modelos
didaticos. A construcdo de modelos didaticos imsjuis na epistemologia ndo é recente na
didatica das ciéncias (Aguirre et al., 1990; Pqri&93; Porlan et al., 1998).

Os modelos didaticos podem ser usados na formaggwodessores como objeto de
estudo para identificar e avaliar os aspectos itoimges da pratica docente tanto dos futuros
professores como do formador. Neste sentido, seceeno orientagédo de visdo, e ndo como
molde, forma ou representacao abstrata, como @&sgunmodelopode dar a entender.

Além de instrumento de analise, os modelos didgiticma vez que sdo modelos,
podem servir também como orientacdo do desenvohiomerofissional docente. Neste
sentido, seu principal valor estaria em n&o sdliauxio diagndstico das concepgdes e acbes
dos professores em relagcdo a um modelo de refarémeis também em lhes possibilitar a
identificacdo com um modelo de referéncia prépyice possa orienta-los na busca por uma
maior coeréncia entre suas concepc¢oes e suas acoes.

Tendo isso em vista, elaboramos uma estruturactedrispirada na perspectiva
epistemoldgica de Humberto Maturana, sob a formanddelo didatico (Porlan, 1993). A
escolha de tal perspectiva epistemoldgica devasecalmente a funcionalidade desta para a
Didatica das Ciéncias, no sentido de que apresentpapel significativo tanto na propria
educacdo cientifica como na formacdo de professdeesiéncias. Essa funcionalidade
também pode ser identificada em diversos trabalbogolvendo propostas didaticas
utilizando outras perspectivas epistemolégicas caeferente (Lopes, 1993; Mellado e
Carracedo, 1993; Niaz, 1994; Colombo de Cudmai9;1Barres e Porlan, 1999; Gallego e
Gallego, 2007).

Quanto as adaptacdes construidas, nossa intemgéoelas ndo € realizar uma
transposicao integral de visdes epistemologicaa pmbes didaticas, mas sim estabelecer
relacdes de coeréncia entre as formas de ver dwiegsos de evolucdo de conhecimento: o
cientifico-académico e o cotidiano-escolar. Vatrabalhos na Didatica das Ciéncias tém se
dedicado a essas analogias, por acreditarem nigrecies destas relacdes de coeréncia. No
entanto, ndo pretendemos - e nem conseguirianedketirrtodos 0s aspectos concernentes a
perspectiva epistemoldgica estudada, mesmo pogrestaria na elaboracdo de um modelo
com uma especificidade tdo grande inimaginavel paeplicacdo na area de didatica das
ciéncias. Assim como cremos gue a ciéncia esceha der coerente com a ciéncia erudita,
mas sem reduzir-se a uma coépia linearmente deridaetta também o uso didatico da
epistemologia deve ser coerente com a epistemotmgidémica, mas nao idéntico em sua
integridade e formalismo, como expressa Aduriz-Brg001):

(...), estamos de acordo com certo grau de digmrduncional da
epistemologia para adequa-la aos fins da didatiaa diéncias, que € o0 mesmo
gue aceitamos como licito no caso das prépriasai@é@nnaturais durante o
processo de transposicao didati¢adariz-Bravo, 2001, p. 87)

Para a construcdo deste modelo didéatico, utilizacwso referéncias apenas as



publicagcbes mais conhecidas e caracteristicas dardha, que contivessem 0s principais

conceitos passiveis de reflexdo relacional com sinende ciéncias, e potencialmente

instigadores de uma tomada de consciéncia sobiito aguue ensinamos como ciéncia. Os

aspectos didaticos escolhidos para tal reflexd@d@ul) tomaram por base os indicadores
identificados no trabalho de Pizzato e Harres (0@#%anto estes ambitos como o modelo
gue apresentaremos a seguir foram validados megsi@ecialistas em epistemologia na area
de Didatica das Ciéncias.

Defini¢cdo de idéias dos alunos
Conceito da aprendizag:
Mecanismo de Aprendizage
Condicdes para a Aprendizagem

Natureza e Mudanca das idéia
dos alunos (Aprendizagem)

Critérios para explicitacdo |dntencao das perguntas

avaliagdo das idéias dos alunos Categorizacéo e valorizagio dos dados
Fontes de referéncia para avalie
Objetivos da avaliagéao

Critérios para escolha e Motivo da escolha de conteudos
formulacdo dos conteudos Sujeito da escolt
Fontes de referéncia para a escolha de contetdos

Critérios para a elaboracéao da | Tipo de atividad
metodologia de ensino Sequéncia metodolégi
Objetivos da metodologia

Relagdes humanas professor-aluno

aluno-aluno

Quadro 1: aspectos didaticos considerados pagbaralcdo do modelo didatico.

Uma proposta de modelo didatico inspirada nas conce pcoes
epistemoldgicas de Humberto Maturana

Em relacdo aos autores comumente estudados nadar@dadatica das Ciéncias,
Maturana apresenta um enfoque diferenciado sobepistemologia, na medida em que
analisa a ciéncia sob uma Gtica muito mais cieatiflo que racionalista ou histérica. Sua
teoria epistemoldgica se desenvolve através daip&adde uma teoria cientifica da cognicao
que explica o conhecimento enquanto atividade gicéocultural humana.

Neste trabalho, apresentaremos inicialmente o fuedto da teoria epistemoldgica de
Maturana — a no¢cao de sistema autopoiético -, ieafato alguns aspectos presentes em suas
producdes, tais como o determinismo estruturatteracdo sistema-meio e as configuracoes
do viver relacional — o emocionar, o raciocinar lenguajar -, para, em seguida, discutirmos
as concepcoes epistemoldgicas do autor e realizaamaproximacdes didaticas.

Fundamentos: a nocao de sistema autopoiético

Para Maturana (2002a; Maturana e Varela, 20053e0ss humanos, assim como 0s
demais sistemas vivos, sdo sistemas autopoibtists &, sistemas dinamicamente fechados,
estruturalmente determinados, constituidos petaleirdade de seus processos e que operam

! A palavraautopoiesis por sua vez, poderia ser traduzida do grego @rtacriacéo.



sob a conservacdo de sua organizagiso significa dizer que estamos constituidosatle
modo que nada externo que nos afete pode espeafigae nos sucede, e que 0s agentes
externos que nos afetam somente podem promoverngagla@struturais que nds proprios
determinamos. Tais mudancas surgem tanto atravémaaica interna autbnoma do sistema
como através das mudancas estruturais desencadheaddsracdo do sistema com o meio.

As interacdes de um sistema vivo com o meio (Fidyusfo recorrentes, constituindo-
se em perturbacdes reciprocas cujo resultado seea histéria de mudancas estruturais
mutuas e congruentes, que Maturana e Varela (238%minam ontogenia. Estas mudancas
ontogénicas seriam a expressdo do processo imtenacorrente e recursivo denominado

acoplamento estrutural
y 1

ANV

Figura 1: Interacdes de sistemas vivos com o nmetoddo de Maturana e Varela, 2005)

O sistema nervoso humano, por sua vez, funciotiagiisndo, na sua interagdo com o
meio — isto &, no viver relacional - configurac@ssociadas a trés aspectos fundamentais do
conviver: 0 emocionar, o linguajar e o raciocirfdaturana, 2002a). Aquilo que distinguimos
comoemocdesao disposi¢cdes corporais que especificam a catinte o dominio de acdes
em que se encontra um animal (humano ou naogneozionay como o fluir de uma emocéao
a outra, € o fluir de um dominio de acbes a ouldoa linguagem (olinguajar), como
fendbmeno biolbgico, consiste num fluir de interac@ecorrentes que constituem um sistema
de coordenacdes consensuais de coordenacdes amiselesconduta.

As relagbes humanas se dao por um entrelacamentimwo de dominios relacionais
(emocdes) e recorrentes coordenacbes consensuaiscodduta (linguagem), que
denominamos conversagdes. Sendo assim, tudo ocagamds em conversacbes modula o
fluxo de mudancas estruturais (aprendizagem) egames a ser em nosso fluxo estrutural
segundo sejam as conversacdes nas quais partigpdapocit., p. 47). Ou seja, é no fluir
entrelacado de emocionar e linguajar que mudannasiacinar, ou seja, aprendemos.

Relativismo Bioldgico-cultural: concepcdes e reflex Oes didaticas
A) O ato de observar e a aprendizagem como transf@omwagconvivéncia

A partir destas no¢des, Maturana apresenta sendamento sobre “observacgéo”

Observar é o que nés, observadores, fazemos amglist na linguagem os

diferentes tipos de entidades que trazemos a mawo cobjetos de nossas
descricbes, explicacdes e reflexdes no curso deangarticipacdo nas diferentes
conversagdes em que estamos envolvidos no dedw®reossas vidas cotidianas,

2 Entende-se pobrganizacéoas relaces que devem ocorrer entre 0os componeletesigo, para que seja
possivel reconhecé-lo como membro de uma classeciisp. Entende-se poestrutura de algo os
componentes e relacdes que constituem concretameraeinidade particular e configuram sua organizaca
(Maturana e Varela, 2005, p. 54)



independentemente do dominio operacional em quetecem.(Maturana, 2001,
p. 126)

Sendo assim, se tomarmos 0 observador como sistermapodemos perceber a
impossibilidade constitutiva deste em captar inflgéo externa, de modo que 0s termos
"observador”, "observacao" e "experiéncia” ndo ioaph, neste contexto, apreensao de um
objeto, aquisicdo de impressdes sensiveis, nemtatagdo imediata e indubitavel de
enunciados estritamente existenciais. Em outrasviad, “(...) nada externo ao observador
pode especificar nele ou nela o que ocorre” (iden,27), sendo impossivel a este sistema
produzir explicacdes ou afirmacdes que ndo estaejegtadas a sua estrutura.

(...) ndo se pode tomar o fendmeno do conhecer cenbouvesse ‘fatos’ ou
objetos la fora, que alguém capta e introduz naecab A experiéncia de qualquer
coisa la fora é validada de uma maneira particut@la estrutura humana, que
torna possivel ‘a coisa’ que surge na descrig@midem, p.31)

Um exemplo interessante que o autor da refere-sxpa&riéncia do ponto cego
presente em nossa retina: apesar de possuirmosiescantinuidade em nosso campo de
visdo, nédo a percebemos a néo ser que fagamosfarpogsara isso; ou seja, ndo vemos que
nao vemos. Logo, somente um processo reflexiva sapaz de fazer-nos “descobrir nossas
cegueiras”:

(...) nossos ‘pontos cegos’ cognitivos sdo contimeidie renovados e ndo vemos
que ndo vemos, ndo percebemos que ignoramos. 8d@auma interacdo nos
tira do 6bvio — por exemplo, quando somos bruscéeneansportados a um meio
cultural diferente -, e nos permitimos refletirgge nos damos conta da imensa
quantidade de relacdes que consideramos como gdemn{Maturana e Varela,
2005, p. 264)

Em termos didaticos, podemos dizer que nada extmrra@luno pode determinar sua
aprendizagem, mas apenas desencadea-la coragente perturbadomMeste sentido, seriam
agentes perturbadores o professor, suas acoegdsjais companheiros de aula e os demais
componentes do ambiente de aprendizagem.

Além disso, as perturbacdes provenientes de agemtesnos podem desencadear
diferentes mudancgas estruturais em organismos ejddesenciam apenas por sua estrutura.
Explicando melhor: se o professor utiliza determ@astratégia de ensino com um grupo de
alunos, tal estratégia podera desencadear aprgedialiferentes, podendo ser necessario o
uso de diversas estratégias como forma de desarcade mudancas estruturais dos
aprendizes de modo mais abrangente. Logo, a id@rajstema-meio que leva ao
acoplamento estrutural é coerente com a impredxiitdide da interacdo entre aprendiz,
professor e materiais educativos e do compartilnéomnde significados entre professor e
aluno para a ocorréncia de aprendizagem. Ou sajpresmdizagem é unteansformacao na
convivénciaisto é, os educandos se transformam na conva&eagundo o conviver que eles
vivem com os adultos com quem convivem (Maturafz2h).

B) A ciéncia como um dominio explicativo

O ato de explicar, para o autor, seria constitgioloproposicdes apresentadas como
reformulacdes de uma experiéncia, e aceitas coipdaum ouvinte, que pode ser o proprio
observador (Maturana, 2001, p. 134). Esta aceitagi@licacdo serad dada de acordo com 0s
critérios de validacao pertencentes ao dominioqodat de acdes - distingcdes, operacoes,
comportamentos, pensamentos ou reflexdes —, tratadamente pela palavcanhecimento
que o ouvinte toma para si como sendo seu domkplcativo. Por isso, 0 autor comenta
também que “a validade do meu explicar, ou melhegrater explicativo do que eu digo, ndo



depende de mim, mas depende de vocés” e quehd.igntos explicares diferentes quantos
modos de escutar e aceitar reformulacdes da erp&i§idem, p. 30), e por isso nenhuma
explicacéo é valida por si mesma.

Deste modo, Maturana define a ciéncia como sendo deminio explicativo
particular, em que aplicamos os critérios de valdadas explicacdes cientificas. O que faz
com que uma explicacdo seja cientifica ou ndo dbpee sua apresentagcdo como uma das
quatro operacdes a seguir descritas, as quais dawhama de critérios de validacdo das
explicagBes cientificas, e que devem ser satisfedajuntamente:

a) Descricdo do fenbmeno ou fendbmenos a explicar, daeira aceitavel para a
comunidade de observadores;

b) Proposicdo de um sistema conceitual capaz de gdesmdmeno a explicar de modo
aceitavel para a comunidade de observadores (Bgpétlicativa);

c) Deducéo, a partir de b), de outros fenbmenos n@bcgamente considerados em
sua proposicdo, bem como a descricdo de suas Oesdige observacdo na
comunidade de observadores;

d) Observacgéo desses outros fendmenos, deduzidosralpdy).

A semelhanca, poderiamos considerar as aulas deiasécomo espacos relacionais
nos quais o dominio explicativo € o conhecimentopdufessor utilizado, portanto, como
padrdo para determinar a aceitabilidade das expésaprovenientes tanto dos alunos como
do proprio. Neste dominio, o processo avaliativtares orientado para a percepcdo das
semelhancas e diferencas entre os dominios exytisato aluno e do professor:

(...) a avaliacdo de que se ha ou ndo conhecimeatore sempre num contexto
relacional, no qual as mudancas estruturais quepadurbacdes desencadeiam
num organismo aparecem para o observador como aitoefobre o ambiente. E
em relacdo ao efeito esperado por ele que o obdervavalia as mudancas
estruturais que sdo desencadeadas no organismo.eS& ponto de vista, toda
interacdo de um organismo, toda conduta observaddge ser avaliada por um

observador como um ato cognitiydaturana, 2001, p. 194 - grifo do autor)

C) O acoplamento estrutural e as relacfes do estudargscola

O processo de aprendizagem, sob forma de mudasitatieais ontogénicas, se daria
através do mecanismo decoplamento estruturalproposto por Maturana (2001). Tal
acoplamento sé é possivel pela existéncia de gi@iesarecorrentes entre sistema e meio,
indicando que o sistema vivo é ao mesmo tempo amoénno sentido de que € sua estrutura
que determina a mudanca possivel, e dependentemntiodo de que a mudanga s6 ocorre na
existéncia de perturbacdo desencadeada pelo nugtan®, as interacdes recorrentes em sala
de aula, quer sejam entre professor e aluno odudesaentre si, requerem uma conduta de
cooperacao na circularidade, ao invés dos papéismteole e obediéncia assumidos em uma
estrutura escolar de hierarquia e fragmentacéalsler € do humano.

Além disso, se tomarmos a aprendizagem cdmasformacdo na convivéncia
(Maturana, 2002a), os instrumentos para explicitatgidéias, a seqiéncia metodoldgica, as
atividades propostas e os conteudos deveriam sethas e aplicados de acordo com a
necessidade de vivéncia e congruéncia do alunoacestola (professor, colegas, materiais e
ambiente educativos) e de forma a possibilitar @omgualidade de interagfes possiveis.
Como seres sociais, 0s humanos interagem histagit@natravés da linguagem, a qual possui
duplo papel: o de gerar as regularidades préponascdplamento estrutural social humano; e
o de constituir a dindmica recursiva deste acoptdonestrutural social, de modo a “produzir



a reflexividade que conduz ao ato de ver sob umgppetiva mais ampla” (Maturana e
Varela, 2005, p. 268). Ou seja, a caracteristieasella linguagem, que modifica de maneira
tdo radical os dominios comportamentais humangasilpitando novos fendbmenos, como a
reflexdo e a consciéncia, “(...) € que a linguagemmite, a quem funciona nelégscrever a

si mesmoe a sua circunstancia” (idem, p. 232 — grifo dimgu

A esse ato de ampliar nosso dominio cognitivo xifte— que sempre implica uma
experiéncia nova -, podemos chegar pelo raciooiniomais diretamente, porque
alguma circunstancia nos leva a ver o outro como igmal, um ato que
habitualmente chamamos denor. Além do mais, tudo isso nos permite perceber
gue 0 amor ou, se ndo quisermos usar uma palawéode, aaceitacdo do outro
junto a nésna convivéncia, € o fundamento biologico do fen@rsotial. Sem
amor, sem a aceita¢do do outro junto a nos, ndsdwalizacdo, e sem esta ndo
ha humanidade. (...) Ndo nos enganemos. Nao estaraadizando nem fazendo
aqui uma prédica do amor. S6 estamos destacandtoaé que biologicamente,
sem amor, sem aceitacdo do outro, ndo ha fenénmnal s(ibidem, pp. 268-269
— grifo do autor)

Portanto, para que haja uma convivéncia na conakdade (emocional e linguistica),
a autonomia autopoiética pode ser interpretada @agistema humano, como respeito a si
proprio, enquanto que a dependéncia estaria s@aitansciéncia social e ao respeito matuo.
Em termos didaticos, Maturana coloca que o prooediion para o desenvolvimento do
respeito proprio e matuo que gerara esta convie&unsensual deve focalizar-se na correcéo
do fazer, e ndo na correcdo do ser humano (MatuB&i®a). Isso implicaria em “(...) um
convite a um olhar que permite ver o fato e em doalinio o fato ndo é o esperado e por que
€ um erro” (idem, p. 142). Trata-se de uma rela@&aonfianca na qual o aluno nao teme
expressar suas idéias, ao contrario da correc&eijaa qual o rechaco as idéias do aluno
acompanha a negacao do proprio como um ser congastie seu dominio explicativo.

D) A relacdo entre erro e verdade

Maturana ndo nega a existéncia do erro, mas esgrgsa visao relativista de nao-
distincdo entre verdade e erro. Como 0 erro € umentario a posteriori sobre uma
experiéncia vivida como vdlida, quem vive a expwi@& ndo percebe o erro. Em outras
palavras: o ato cognitivo, embora tenha a ver cam perturbacédo externa, ndo se trata de
uma indicacéo de algo externo, mas de fazer umralagéo interna que seja coerente com a
estrutura do sistema.

Transpondo para uma situagdo escolar, podemos direro aluno ndo percebe
quando erra, pois viveu a experiéncia (de respamdena pergunta formulada pelo professor,
por exemplo) como valida, no sentido de que, plrasea correlacdo interna esta coerente e
sua resposta, consequientemente, esta corretao @éepode ser percebido como erro pelo
professor (observador) desde seu dominio explafideste sentido, as idéias dos alunos
possuem 0 mesmo status de outros dominios expbeafinclusive o cientifico) por um
observador externo.

E) O explicar cientifico e 0 espa¢o psiquico do prsdes

Maturana aponta que o termo "ciéncia" € comumetilizaglo para designar um tipo
particular de conhecimento, definido e validado tenmos metodoldgicos. Segundo ele, a
primazia dada a este tipo de conhecimento se dewvesauposicdo de que ele trata de uma
realidade que existe com independéncia do desdp aividade daquele que a observa. A
conexao entre nossos argumentos e a realidadeitdepor eles valida e sustenta as
explicacdes cientificas.



Entretanto, a ciéncia é feita por cientistas, entgtas sdo observadores, seres
humanos explicando o que eles observam. Por issmdg nos perguntamos o que € a
ciéncia, ja nos encontramos imersos na experi@éugagueremos explicar — a de observar.
Deste modo, ao refletir sobre o observar, Maturé@i@mtoma como isto algo inato, mas sim
como algo gerado pela biologia do ser humano.

As explicacdes cientificas, para o autor, surgemccacdes humanas realizadas por
um individuo particular e validadas pela comunidadajual ele se insere. Entretanto, nem o
cientista que propde uma determinada teoria, neamaunidade que a valida (por serem seres
vivos) possuem a habilidade de referir e validaassexplicacbes apontando para uma
realidade objetiva e independente. Cientistas didama suas explicagbes através da
participacdo consensual na comunidade por elesittada. Um observador que nao participa
com outros observadores na realizacdo e aplicaggicrdérios de validacdo das explicacdes
cientificas encontra-se excluido desta comunidadsim como se encontram também
excluidas as suas observagfes, as quais, porta&icsdo consideradas como observacoes
verdadeiramente cientificas. Uma vez que a esatdhdominio explicativo ndo se da em
termos de “verdade”, mas sim de critérios de vefidgpara definir se uma afirmacao € vélida
ou ndo, ndo ha como determinar qual dominio explc& o melhor:

Uma teoria € um sistema explicativo que correlagiomuitos fendmenos
(experiéncias) de outra forma aparentemente nadcetarionados. Esse sistema &
proposto como um dominio de explicacdes coeretdgeslas junto com alguns
fios conceituais que definem a natureza de suactimigade interna e a extensao
de sua aplicabilidade gerativa no dominio das a¢besanas. Como tal, uma
teoria € valida para aqueles que aceitam tanto @édo de validacdo das

explicagbes que isso requer, quanto o critério deectividade interna que a
torna um sistema conceitual plenamente coerentezidDea essa forma de
constituicdo das teorias, ha tantos tipos diferentke teorias quantos tipos
diferentes de combinacdes entre critérios exphoatie diferentes critérios para
conectividade conceitual interna usados na gerag@&osistemas explicativos.
(Maturana, 2001, pp. 163-164)

Em outras palavras, ndo existe nem um sO aspectoperacdo dos critérios de
validacdo das explicacOes cientificas que sejaiimnpor si mesmo, e, portanto, ndo existe
nenhuma operacao tal como observacdes cientifieasicoes, corroboracdes, ou predicoes.
Existem apenas explicacdes cientificas como propeside mecanismos gerativos que Sao
aceitas como validas exclusivamente na medida emetps sdo parte da satisfacdo dos
critérios de validacdo das explicacfes cientifiéasafirmacdes cientificas sdo aceitas como
validas porgue elas surgem diretamente ou inditéencomo o resultado da aplicacdo das
explicagBes cientificas. Aléem disso, as explicag@edusive as cientificas) sdo proposi¢cdes
gue nao substituem e, portanto, ndo equivalemgeriéxcias que elas explicam.

Para Maturana, a diferenga entre 0 noSso operao centistas ou nao cientistas se
encontra no fato de que enquanto cientistas nosngamos emocionalmente dispostos a
aplicar rigorosamente e sempre 0s mesmos critdgogalidacdo de nossos argumentos, ao
passo que na vida cotidiana ndo somos tao cuidsdodo temos tanto rigor conceitual e
aplicamos diferentes critérios, mudando de um dmnpara o outro no decorrer de Nnossos
discursos. A ciéncia muda na medida em que mudapem@@gintas dos cientistas, e essas
mudam na medida em que estes mudam no fluir deigeu Sendo assim, tudo que acontece
no viver do cientista pode repercutir em suas @dikes tedricas e praticas em outros
dominios de sua existéncia:



Nossas emocoOes (...) entram legitima e constitungvde no que noés cientistas
fazemos na fundacdo das circunstancias de nosshicaxgientifico, porque
especificam a todo momento o dominio de ac¢des aboperamos ao gerarmos
nossas perguntas. Como seres humanos, criamos ossasacdes em nosSso
dominio de experiéncias os mundos que vivemosgdquasivivenciamos em Nnosso
dominio de experiéncias enquanto seres humanass enavemos nos mundos que
criamos mudando nosso interesses e nossas perguntasfiuir do nosso
emocionar. Em outras palavras, a poesia da ciégcimseada em nossos desejos
e interesses, e 0 curso seguido pela ciéncia neglasugue vivemos € guiado por
nossas emocdes, ndo por nossa razdo, na medidauernassos desejos e
emoc0des constituem as perguntas que fazemos améazeiéncia.(ibidem, pp.
146-147)

Isso justifica a idéia de que o que aprendemos édama ciéncia universal e
inquestionavel, mas sim o0 espaco psiquico de nopsoiessores, sujeitos com mais
experiéncia no dominio explicativo que chamamosaidecimento cientifico. Neste sentido,
as criangas nao sao o futuro da humanidade, magssadultos, uma vez que as criangas vao
viver e conviver conforme a vivéncia e convivéngige tiverem com o0s adultos. Portanto,
cabe aos professores a criacdo de espacos de &otiaivde respeito e colaboragéo, nos quais
0s estudantes possam ser conscientes de sua ameplaimana. E a ciéncia, segundo o
autor, pode ser constituinte destes espacos:

Devido ao seu modo de constituicdo, as teoriadifiesis surgem intrinsecamente
num dominio aberto de reflexdes sobre tudo, indliseus fundamentos, e séo,
operacionalmente, livres de qualquer dogmatismom@aesultados, a pratica

cientifica €, em principio, libertadora, e atravda operacionalidade reflexiva

envolvida na aplicacdo dos critérios de validacé® ekplicacbes cientificas, a
pratica cientifica constitui um dominio no qualm®ie aprender imparcialidade e

respeito pelo outro como uma maneira natural etdirde coexisténcigibidem,

p. 167).

O quadro 2 sintetiza as discussfes acerca do demimo epistemoldgico de
Maturana e a analogia para um modelo didatico oteresalizadas neste trabalho.

Concepcéo Epistemoldgica Relativismo Biologico-Gnat (Humberto Maturana)

Natureza e Mudanca das ideias dos alunos (Apreyehza

- Constituem a estrutura do sistema a ser pertarlwad
seja, dependem de nossa estrutura e das pertuslpgde
sofremos. Portanto, as ideias sdo coerentes catnuauea
do sistema (aluno)
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Definicdo de ideias dos alunos

- N6s ndo podemos distinguir, na experiéncia, ergrdac

e erro. O erro € um comentario a posteriori sobra u

experiéncia vivida como valida. (Portanto, parangwéve

a experiéncia, nao € errado, ainda que para ovauker
possa ser)

Conceito de aprendizagem - Mudancas ontogénicas

Mecanismo de aprendizagem Acoplamento estrutural




Condicdes para a aprendizag

Interagcéo e congruéncia do individuo com a cir@msa
em(ou perturbacao que pode partir tanto do meio cdeno

outro individuo)
Emocéo (disposicéo corporal): curiosidade, aceitaca

-

Critérios para

explicitacdo e avaliagédo das idéassalunos

Intencdo das perguntas

Pergunta significados idiorsgicos

Categorizacao e valoracao do
dados

2strutura do conhecimento cientifico). Pode satapto,

Categorizacao por tipo de estrutura com relacdoa u
estrutura definida pelo observador-professor (1s0,ca

bipolar com diferenciacdo de erros ou agrupamenito
semelhancas e diferencas

Fontes de referéncia para
avaliacao

Dominio explicativo do professor

Objetivos da avaliagéao

- A avaliagao ocorre sempre em um contexto relatjon
onde as mudancas estruturais desencadeadas pelas
perturbacdes em um organismo surgem para o obseryad
(professor) como um efeito sobre o ambiente. E cofn
relacédo ao efeito esperado por ele que o observadr
(professor) avalia as mudancas estruturais deseadas
no organismo (aluno)

- Autonomia / Respeito por si mesmo
- Consciéncia social / Respeito mutuo
- Desenvolvimento de habilidades explicativas

Critérios para escolha e formulagéo dos conteudos

Motivo da escolha de
contelidos

- Os conteudos séo escolhidos conforme suas cajplasi¢l
de serem campos para aprender “um viver e um ceriyi
uma vez que sao modos particulares de viver na

convivéncia

- Conteudos (tematicas) que possibilitem a apregein
do emocionar (aceitacdo e curiosidade), do lingueago
raciocinar

Sujeito da escolha

- O professor e o0 aluno

escolha de contelidos

Fontes de referéncia para &

- O espaco psiquico do professor

Critérios para elaboracdo da metodologia de ensino

Tipo de atividade

- Escolhida conforme necessidade de vivéncia,anéer e
congruéncia




- Atividades coletivas

- Resolucao de problemas novos (inclusive para o
professor)

a) Macro
1°.) o emocionar (aceitagao e curiosidade);
2°)) o linguajar (linguagem);
3°.) o raciocinar (0 “cienciar” para 0 ensino d&ncias)

b) Micro (para o “cienciar”) - similar a da explgéo
cientifica

(1) Descricéo do fenbmeno ou fendmenos a expligar

. o maneira aceitavel para a comunidade de observadofes
Sequéncia metodoldgica . , ,
(2) Proposicéo de um sistema conceitual capaz rde g€

fendbmeno a explicar de modo aceitavel para a catade
de observadores (hipdtese explicativa);

(3) Deducgao, a partir de (2), de outros fen6meidas n
explicitamente considerados em sua proposicaanass$
como a descri¢cdo de suas condi¢coes de observacag na

comunidade de observadores;

(4) Observacao dos outros fen6menos, deduzidog ¢2sgd

Autonomia:
o , - consciéncia em seu sentir
Objetivos da metodologia .
- reflexdo sobre seu fazer

- atuacdo responséavel (colaboracéo e respeito jnutyo

Relacbes humanas

Professor-aluno Simétricas (interagdes recorrentes)

Aluno-aluno Simétricas (interacdes recorrentes)

Quadro 2: modelo didatico-epistemoldgico baseadRelativismo Biolégico-Cultural de Humberto Matuaan

Consideracoes finais

Segundo Mellado (2003), a modelizacdo € um exaeeleinstrumento para
compreender e guiar o que se pensa e 0 que smfszla de aula. Contudo, é preciso evitar a
tentacdo pré-determinista de impor uma direcaamxi@ evolucao profissional docente, uma
vez que, além de nédo corresponder com o senticdkvalacdo bioldgica, correria o risco de
estandartizar o bom ensino a margem do contextesopke® social de cada professor-
individuo.

Se seguirmos as idéias de Maturana e Varela (2@05¢ntacao pré-determinista ndo
teria sentido, uma vez que as mudancas sdo repmlaslinamicas internas, complexas,
autbnomas, ou seja, determinandas estruturalmdfite. outras palavras, supor que



poderiamos submeter os futuros professores a neodkdais externos é um contrasenso, ja
gue os modelos que trazemos em nossas aulas camadfires ndo tém o poder de
determinar mudancas em nossos alunos, mas apesexddea-las.

Sendo assim, a adocdo consciente de um modelacdigédr parte de um formador
envolve dar-se conta de duas nocoes: liberdadspensabilidade. Apesar de sermos livres
para decidir quais vivéncias proporcionaremos amsses alunos, e termos claro que tais
vivéncias ndo sao determinantes em suas mudartcatsiess, SOmos responsaveis por estas
escolhas, uma vez que elas podem desencadeanunos &#is mudancas ou outras de acordo
com as estruturas deles.
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