ESTUDO PILOTO DE TRANSPOSIQAO DIDATICA DA CADEIA ALIMENTAR
(A pilot study on didactic transposition of the food chain)

Maria Cristina Leal
Mestrado em Educacéo da Unig}II
Leal4512@rionet.com.br

Resumo

O texto realiza um exercicio de transposi¢do didatica. Utilizando metéforas, analogias e
modelos desenha uma matriz para examinar 0s processos de transposicdo didatica da cadeia
alimentar presentes nos programas escolares e nos livros didaticos. O objetivo desse exercicio e
constatar em que medida o saber do sabio é preservado, ou ndo, quando passa a ser concebido como
saber a ensinar e como objeto de ensino.

Abstract

This text is an exercice of didatic transposition. By using metaphors, analogies and models it
draws a matrix for examining the process of didatic transposition of the food chain in the school
program, didatic books. Its target is to find out at what degree the wise knowledge is preserved or
not, when its conceived as a knowledge to be taught and as a teaching object.

Introducéo

O processo de ensino passa pela transposicdo didatica que pressupde relacbes entre o
curriculo formal, enunciado nos livros didaticos, e o curriculo real, tal como se apresenta na sala de
aula e abre perspectivas a respeito da possibilidade de se situar a intersecdo entre os curriculos
formal e real por meio do exame critico dos programas escolares, planejamento dos professores,
recursos didaticos e paradidaticos utilizados e sala de aula e os conhecimentos adquiridos pelos
alunos.

A fim de se poder caracterizar o processo de transposicdo didatica, quando da analise de
livros didaticos. vale langar méo de instrumentos como questionarios para se atingir trés objetivos, a
saber:

1. analisar o impacto das modalidades de atualizacdo dos saberes cientificos na estrutura
de conhecimento dos alunos (conteudos dos conhecimentos e concepgdes mais ou menos
explicitas - implicitas de historia da ciéncia e do desenvolvimento cientifico);

2. estabelecer em que nivel se situam os conhecimentos dos alunos em relacdo aos
saberes propostos pelo livro didatico (visdo global, descricdo de fendbmenos, etc.);

3. identificar o tipo de conhecimento cientifico adquirido pelo aluno.

Por meio desse processo, € possivel explorar, entre outros aspectos, a passagem de
representacdes espontaneas para representacdes elaboradas; articular o saber espontaneo e o
saber cientifico; identificar conceitos explicativos e caracterizar como se opera apropriacdo do
saber cientifico na escola.

Estas sdo estratégias que viabilizam a reconstru¢do de uma cadeia de transposicéo
didatica com base em conteudos precisos e que compreende:

Momento A - a andlise do conceito cientifico (visdo histérica e constru¢cdo do
momento);

! A época em que este texto foi produzido a professora trabalhava no Mestrado em Educac&o da UFF, no campo de
confluéncia educacéo, ciéncia e sociedade..



Momento B — a entrada do saber do sabio no curriculo caracterizando o saber como
objeto de ensino e, portanto, identificacdo do trabalho de transposicéo didatica e de definicdo no
planejamento didatico. E importante considerar aqui de que modo as reformas de ensino do
campo examinado (Ciéncias) produzem mudancas substantivas na forma como os contetdos sao
estruturados e hierarquizados;

Momento C — a retratacdo do livro didatico e dos materiais paradidaticos como modos
de textualizacéo escolar do saber do sabio. Nesse sentido, importa considerar nele: a atualidade
dos conhecimentos e a forma como sdo trabalhados esses conhecimentos. Por esse meio é
possivel realizar uma critica desse tipo de material,

Momento D — do saber de ensino, caracterizado como objeto de ensino, até a sua
assimilacdo pelo estudante.

Tendo em vista que trabalharemos a transposicédo didatica com base na analise de metaforas,
analogias e modelos, por entendermos que este processo permitira articular o processo de
transposicdo didatica aos modos de pensamento, cabe aqui alguns comentarios a respeito do que se
pode entender por analogias e metaforas que constituem importantes recursos para estruturacdo de
modelos.

A metéafora consiste no emprego de uma palavra fora de seu sentido normal para efeito de
analogia. Porém, a sua singularidade consiste em seu emprego para efeito de comparacéo:
emprega-se uma palavra ou expressdo em lugar de outra pela possibilidade do estabelecimento de
associacgoes entre elas.

As analogias foram muito utilizadas e valorizadas nas fases iniciais do desenvolvimento das
sociedades e foram responsaveis pelo surgimento das primeiras concepcdes de filosofia da natureza
na Antigiiidade. Mais tarde, com o aprimoramento da observacdo direta e da experimentacdo, a
analogia perdeu seu lugar de destaque, mas conservou-se como bussola para orientar novos
problemas, ja que, utilizada isoladamente, a analogia carece de comprobabilidade. A fim de se
aumentar o grau de comprobabilidade das analogias é preciso: 1. estabelecer a analogia com base
em pontos essenciais e numerosos das propriedades comuns aos objetos que se comparam; 2. criar
um nexo o mais estreito possivel entre o carater a respeito do qual se infere a deducdo e 0s
caracteres comuns descobertos nos objetos; 3. realizar a correspondéncia entre todas as relagdes dos
objetos visando nédo apenas assinalar semelhancas, mas também as diferencas.

As analogias, para Morin, tanto podem ser utilizadas de maneira superficial, como de modo
profundo e criativo. Para exemplificar um modo consequliente de uso das analogias recorre ao
exemplo da cibernética:

“(...) a reflexdo cibernética mostrou que o raciocinio por analogia pode
desligar-se do concreto imediato, sofrer controles de finalidade e de funcionalidade, depurar-
se e abstrair-se para conduzir & homologia e a constituicdo de modelos. (...) O raciocinio por
analogia faz, pois, parte do caminho que leva a modelizacdo e a formalizacdo, mas s6 se
obedecer ...a0 controle da verificagdo dedutiva e da verificacdo empirica.”(Morin, 1996:134)

Desse modo, analogias e metaforas sdo importantes recursos de ensino-aprendizagem,
porque propiciam mediacgdes e funcionam como bussolas para a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.

O trabalho de Castiel (1999) sobre as relacGes entre satde publica e genética molecular
abusa do recurso das analogias e das metaforas para investigar nogdes e representacdes no campo
da saude. O autor busca a origem do termo metéfora, que, em grego, refere-se ao processo e ao
meio de transporte de carga (Ferrater,1986) para, em seguida, explicar a metafora na perspectiva da
linglistica com base em trés modos de emprego. A primeira, substitutiva, consiste na substituicao
direta de um termo metaforico por um literal. A segunda, comparativa, tem carater analogico e,
finalmente, a terceira, interativa, pressupde a interrelagdo entre pontos de vista. Apresentamos no
quadro abaixo exemplos extraidos do texto de Castiel:



Quadro — Exemplos de Usos de Metéaforas

Tipos de uso Exemplos

Substitutiva “A Aids é uma maldicdo” no lugar de “A Aids surgiu para
castigar a humanidade”.

Comparativa “A Aids é como se fosse uma maldigdo”.

Interativa “A Aids é uma maldicdo” tanto como doenca letal como um
agente desencadeante de enfermidade de tipo punitiva.

Castiel se reporta a Kirmayer (1993) para estabelecer distin¢do entre metafora e analogia.
Segundo Kirmayer a analogia diz respeito aos aspectos cognitivos da relagdo, onde a similaridade
prevalece. Ja a metafora apresenta aspectos afetivos e sensoriais.

Com Frege, podemos perceber as diferencas entre analogias e metaforas. Enquanto a
metafora nos remete para a comparacdo implicita, a analogia atua no sentido de estabelecer
comparacgOes explicitas. O que aparece como angustiante para Frege é encarado por outros (Lakoff
e Johnson, 1980) como mecanismo de critica ao objeto uno do conhecimento, significando a idéia
de que o mundo € composto de diversos objetos com propriedades inerentes e estaveis entre si.

Esses breves comentarios acerca das analogias e das met&foras no campo cientifico servem

para demonstrar a complexidade do trabalho pedagdgico ao se aventurar a ensinar utilizando
estratégias de transposicao didatica.
Um exemplo de andlise de transposicdo didatica é apresentado por Chevallard e Joshua (1991),
utilizando a nocdo matematica de distdncia como uma espécie de estudo de caso. Lembram o0s
autores que o processo de transposi¢do didatica suscita um certo numero de questfes que nédo
podem ser resolvidas em uma Unica histdria e, sendo assim, o exemplo escolhido deve ser tomado
como uma historia singular de um saber a ensinar. E possivel, no entanto, marcar alguns momentos
no processo de analise da transposicao didatica. O primeiro deles é que o ponto de partida é sempre
e, necessariamente, a anlise do saber do s&bio no que diz respeito & producdo do conceito do ponto
de vista epistemologico. Em seguida, passa-se a tratar do saber a ensinar, caracterizando 0s
elementos empregados para possibilitar o saber a ensinar (textos de ensino). Finalmente, o terceiro
momento marca o processo de constituicdo dos objetos de ensino.

Os autores lembram que o processo de transposi¢do ndo cessa neste momento, quando o
saber do sabio se inscreve no programa escolar, mas prossegue incessantemente e tende a ganhar a
complexidade caracteristica dos atos didaticos que se produzem no contexto escolar. Aqui, comeca
outro periodo complexo que compreende desde o exame e a decisdo de alteragdes nos programas
escolares, até a producdo dos textos didaticos, o planejamento da aula do professor, a transmissdo
do saber a ensinar na sala de aula, etc..

Chevallard e Joshua tragam um historico da nocdo de distancia para caracterizar a forma
como foi concebida como saber cientifico (ou saber do sabio). Identificam o aparecimento da nogéo
matematica de distancia; em 1906, no trabalho do mateméatico Maurice Fréchet. Do aparecimento
da nogéo até a sua insercao no ensino de matematica na escola passaram-se 65 anos. A insercéo da
nogdo de distancia na geometria, quando o conteldo passou a integrar 0s programas escolares é
explicada por Chevallard e Joshua como decorrente da reforma que implantou a Matematica
Moderna no curriculo escolar. Desse modo, em 1971, a nocdo de distancia apareceu no saber a
ensinar no dominio da geometria pois, este foi 0 modo mais adequado de compatibilizar a nova
Nocao ao ensino que assimilou a no¢cdo na geometria da linha reta e dos pontos.

O exemplo do estudo da transposi¢do didatica da nocdo de distancia levanta aspectos que
servem para caracterizar a complexidade da passagem do saber do sabio ao saber a ensinar. Um dos
mais marcantes, além do viéis que transformou a concepcéao de origem matematica em geometria é,
de certa forma, um desdobramento desse problema que resulta na despersonalizacdo do saber: o
saber do sabio aparece na cultura escolar como saber sem produtor, sem origem , sem lugar. Trata-
se de um saber transcendente ao tempo, apresentado abstratamente a nds sem que se possa



identificar o depositario de sua patente. Os livros didaticos, em geral, ndo apresentam as referéncias
histdricas ou bibliograficas que possibilitam identificar a autoria e 0 processo de construcdo dos
saberes. Eles reforcam o triunfo da auséncia de tempo e de lugar do saber e produzem intérpretes
desses saberes originais (autores de textos didéticos)E] responsaveis por modificacdes e adaptacdes
capazes de caracterizar estranhamentos significativos=entre o saber original e o saber a ensinar.

Na tentativa de identificar a génese do conceito de cadeia alimentar trabalhamos no sentido
de buscar pistas que nos conduzissem a construcdo deste conceito. A primeira aproximacao nos
levou ao campo da Ecologia, onde o conceito foi gerado. A definicdo do campo da Ecologia, data
de 1866, quando Ernst Hackel utilizou o termo pela primeira vez ao caracterizar o estudo das
interagcdes que ligam seres vivos ao seu ambiente e entre si como objeto de estudo desta ciéncia
nova. Entre os gregos, Teofrasto, discipulo de Aristoteles é considerado o primeiro ecologista por
ter descrito as relagdes dos organismos entre si com o meio. No século XVIII, os trabalhos de
Alexander VVon Humboldt definiram a ecologia geografica. Mais tarde, Malthus e Darwin trataram
da dindmica das popula¢Bes. Em 1833, o boténico e médico August Heinrick Rudolf Grisebach
desenvolveu a ideia de que as plantas e os animais vivem em comunidades integradas. Esta ideia foi
refinada pelo botanico norte-americano Frederick Edward Clements, que afirmou pelo conceito de
unidade bidtica (vital), a existéncia de comunidades de plantas e de animais.

Certamente esses pensadores ajudaram na construcdo do conceito de cadeia alimentar como
cadeia de grupos de organismos. A energia percorre esses grupos, transferindo-se de um para outro,
sempre gque 0S organismos que constituem um deles serve de alimento aos seguintes. Trata-se de um
conjunto complexo de relagBes energéticas que agrupa membros de uma comunidade natural. As
plantas verdes (produtores primarios) nutrem os herbivoros (consumidores primarios) Os herbivoros
sdo, por sua vez, consumidos por pequenos carnivoros, que, por seu turno, sdo consumidos por
carnivoros maiores. Constata-se, assim, que a cadeia alimentar isolada e completa pressupde trés
elementos (planta - herbivoro - carnivoro) ou mesmo quatro (planta - herbivoro - parasita dos
herbivoros - parasita dos parasitas). Observamos, pela descri¢do, que as cadeias alimentares estdo
longe da simplicidade esquematica com que se costuma apresenta-las pois elas se entrecruzam de
forma variada, constituindo teias complexas, a teia alimentar ou teia da vida.

Junto ao conceito de cadeia alimentar, também denominada de cadeia trofica, encontramos o
conceito de piramide trofica, constituida de niveis troficos por onde a energia do alimento flui ao
longo da cadeia alimentar. A base da piramide € composta pelos autotroficos, produtores primarios
do ecossistema, assim denominados porque obtém energia e nutrientes do calor do sol e,
ocasionalmente, da energia quimica da oxidacdo. Todos 0s demais organismos de um ecossistema
sdo denominados de heterotréficos. Desse modo as concepgdes de piramide trofica e de cadeia
alimentar constituem componentes importantes para compreensdo da energia nos sistemas
ecologicos. Devem ser descritas e representadas de tal modo a transmitir o grau de complexidade
do fenémeno.

Com Capra (1982) identificamos os fundamentos que sustentam o conceito de cadeia
alimentar: a perspectiva sistémica. Através dela percebemos de que modo 0s organismos se inserem
em ecossistemas complexos, entendidos como sistemas auto-organizadores e auto-reguladores e
onde determinada populagdo de organismos sofre flutuagdes periodicas. Diferindo da teoria da
evolucdo classica (Darwin), que entendia a evolucdo tendendo ao equilibrio a medida que os
organismos se adaptassem ao meio ambiente, a teoria sistémica caracteriza a evolugéo pela relagéo
interativa entre adaptacdo e criacdo. Ela afirma que o meio ambiente € um sistema vivo que é

2 E nossa intencéo nesse trabalho explorar a possibilidade de caracterizar e analisar o processo de transposicdo didatica
da cadeia alimentar por meio de procedimentos diversos daqueles apontados por Chevallard e Joshua sem deixar, no
entanto, de seguir a ordem da analise sugerida pelos autores: dos textos académicos, ou saber do sabio, em direcdo aos
saberes a ensinar e aos objetos de ensino.



também capaz de adaptagdo e evolucdo. O foco da versdo sistémica desvia-se da evolucdo de um
organismo=(teoria classica) para a coevolucdo de organismo e meio ambiente.

No estudo piloto que estamos registrando acerca da transposi¢do didatica da cadeia
alimentar, selecionamos um texto académico (ODUM,1983), a justificativa de insercdo da cadeia
alimentar nos PCNs e um texto extraido de um livro didatico sobre o tema para identificar as
analogias, metaforas e modelos que percorrem esse corpus. Tivemos a intencdo de verificar em que
medida, no processo de transposi¢do do saber do sabio, ao saber a ensinar e a construcdo de objetos
de estudo, o saber original sofre mudangas e simplificagbes que produzem vieses capazes de fazer
com que 0 que se ensina tenha uma natureza bem diversa do que se produz como saber teoricos e
novos conteddos nos curriculos e programas escolares. Outro aspecto problematico refere-se a
necessidade, dado o tempo que separa a producdo do saber de sua insercdo na escola, de mesclar
contetidos novos aos antigos. O fato de se trabalhar nos tempos atuais com uma forte introdugéo de
temas proprios do campo da ecologia nas séries iniciais de ensino de ciéncias que até algumas
décadas atrds se resumiam a orientagdo sobre salde e a higiene e uma breve descricdo do mundo
natural, € preciso ser considerado, pois, em geral, os professores que atuam nesses niveis de
escolaridade tendem a ter uma formacdo precéria em termos de uma visdo ampla de ciéncias
(quando muito séo professores de Biologia ou de Geografia).

Nos quadros abaixo, (matrizes) apresentamos a caracterizacdo dos processos de
transformac&o do saber do sabio(representado no texto académico), ao saber a ensinar (PCNs) e ao
objeto de ensino (livro didatico), aqui exemplificado com a cadeia alimentar.

Quadrol - ESTUDO DE TRANSPOSICAO DIQATICA DA CADEIA ALIMENTAR -
SABER DO SABIO

MODELOS

METAFORAS ANALOGIAS

CONTEUDO

Herblvoras

Fredadores

A transferéncia da
energia alimentar
(plantas), através
de uma série de
organismos que
consomem e sao
consumidos,
chama-se cadeia
alimentar ou
cadeia trofica.

As cadeias
alimentares sdo de
dois tipos: a cadeia

O zoopléncton
marinho
freqlientemente
“pasta” uma
quantidade maior
de fitoplancton do
que consegue
assimilar (p. 79).
Tais informacGes,
contudo ndo sdo
necessarias para
se modelar o
sistema porque se

Categorias da
Matematica

Sao utilizadas
para construir o
modelo da cadeia
trofica ou
alimentar.
Também sdo
mostrados o
metabolismo
duplo dos
produtores (i. e, a
producéo liquida

Plentag

Luz solar == Cadaia
de

detritas

= Predadores

1 el da Fis anaratico om forma de Y, qua mestrs @ ligaglio entre as cadetas alimentares

® Na investigacdo que fizemos, identificamos Charles Southerland Elton, bidlogo inglés, como pensador e pesquisador
responsavel pela transformacdo de parte da ciéncia natural em ecologia. A ele se atribui a formulagdo dos principios
basicos da moderna ecologia animal e da cadeia alimentar. No inicio, descreveu seu trabalho como uma sociologia e
economia dos animais. Em seu primeiro livro, Animal Ecology (1927), desenvolveu estudos sobre comunidades animais
e estabeleceu os principios essenciais da concepcdo de cadeia alimentar. Quando, em 1930, publicou Animal Ecology
and Evolution, afirmou que o equilibrio da natureza ndo existe e, talvez, jamais tenha existido e que estavamos frente a
um processo que poderia ser denominado de selecdo do ambiente pelo animal, em lugar de selecdo natural pelo
ambiente. Em 1932 Elton fundou o Bureau of Animal Population, em Oxford, um centro de coleta de dados sobre
variacdes e numeros de animais e uma referéncia de pesquisa em ecologia terrestre. No mesmo ano, tornou-se editor do
Journal of Animal Ecology. Nos anos posteriores publicou Voles, Mice and Lemmugs (1942), The Ecology of Invasions
of Animals and Plants.(1958), Pattern of Animal Communities (1966).



de pastagem,
comeca pela
planta verde,
passa por
herbivoros que
pastam
(organismos que
comem células ou
tecidos vegetais
Vvivos), até
carnivoros
(comedores de
animais); e a
cadeia de detritos,
que passa de
matéria organica
ndo-viva para
microorganismos e
depois para
organismos
comedores de
detritos
(detritivoros) e
seus predadores.

(p. 77)

pode considerar o
grupo inteiro
convenientemente
, COMO uma
“caixa preta”,
como esta
mostrada na
figura... (p. 87)
Uso da piramide
para representar
fluxo de energia e
hierarquia.

ebruta) e o
aproveitamento
luminoso da
ordem de 50%
absorcdo 1%
conversdo, no
primeiro nivel
tréfico. A
produtividade
secundaria é de
uns 10% a niveis
tréficos
sucessivos de
consumidores,
embora a
eficiéncia tenda a
ser mais alta,
digamos, 20% nos
niveis de
carnivoros.(p. 77)
Né&o é toda a
entrada para a
biomassa que se
transforma; uma
parte pode,
simplesmente,
passar através da
estrutura
biolégica como a
comida gerida e
do canal digestivo
sem ter sido
metabolizada, ou
a luz passa através
da vegetagdo sem
ser fixada. A
razdo entre Ae E,
ou seja, a
eficiéncia de
assimilacdo, varia
amplamente.

Nos autotrofos, a
energia assimilada
(A)§,
evidentemente, a
producdo bruta ou
fotossintese bruta.
O componente
analogo (o
componente A)
nos heterdtrofos,
representa
alimentos ja
produzidos em
outro lugar.
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Em geral, os seres humanos tendem a ser
consumidores tanto primarios como
secundarios, ja que a nossa dieta, na
grande maioria das vezes, compreende
uma mistura de alimento vegetal e
animal. Consequentemente o fluxo de
energia divide-se entre dois niveis
tréficos ou mais, na proporcdo da
percentagem de alimento vegetal e
animal ingerido. (pag. 77)

Fonte: ODUM, E. P. - Ecologia. Rio de Janeiro: Ed. Guanabara, 1983.




Quadroll- ESTUDO DE TRANSPOSICAO DIDATICA DA CADEIA ALIMENTAR - PCN’s

CONTEUDO

METAFORAS

ANALOGIAS

MODELOS

Descrever a cadeia
alimentar de
determinado
ambiente, a partir de
informacdes
previamente
discutidas,
identificando os seres
Vivos que sao
produtores,
consumidores e
decompositores e
avaliar como se da a
intervencao do ser
humano nesse
ambiente,
reconhecendo ou
supondo as
necessidades humanas
que mobilizam as
transformacdes e
prevendo possiveis
alteracdes. (p. 83)
Com este novo
enfoque, reestruturar
0s componentes das
cadeias e teias
alimentares,
comparando-se 0s
modos de obtencao de
substancias organicas
e energia nos
organismos
produtores,
consumidores e
decompositores. (p.
99)

Estrutura
piramidal
caracterizando
a presenca da
energia
circulando
pelos diversos
ambientes para
dar idéia da
cadeia e teia
alimentar.

Categorias
econbmicas como
a de produtores e
de consumidores
sdo utilizadas
para explicar o
fendmeno da
cadeia alimentar.

Camtvorzy
Privalees

Cosmekaey Seiusdinoy

Harbreoam

[ conras
/

Slanlin
Fredutzrea

A comparacdo de pirdmides de
energia de diferentes ambientes
d& espago para a retomada das
diferentes  caracteristicas  de
ambientes diversos, considerando-
se a interferéncia humana nas
teias alimentares e a posicdo que
0 ser humano ocupa em muitas

delas. (p. 99)

Plantas  (produtores) ->
herbivoros  (consumidores
primarios) -> carnivoros

(consumidores secundarios
e Terciarios) =
fungos/bactérias
(decompositores)

Fonte: Parametros Curriculares Nacionais - Ciéncias Naturais - Secretaria de Educacéo

Fundamental - Brasilia: MEC/ SEF, 1998.




Quadrolll- ESTUDO DE TRANSPOSICAO DIDATICA DE CADEIA ALIMENTAR NO

LIVRO DIDATICO

CONTEUDO

METAFORAS

ANALOGIAS

MODELOS

H4, nos ecossistemas,
uma categoria de
organismos chamados
de produtores que sédo
as plantas. Todos 0s
demais organismos,
chamados de
consumidores,
dependem do alimento
gue os produtores
fabricam. Animais que
comem plantas
(herbivoros) séo
chamados
consumidores de
primeira ordem; os que

Os produtores
(plantas), na
realidade, sdo os
Unicos fabricantes
de alimento do
ecossistema(...) (p.
202)

(...)essa energia é
transferida para os
demais elos da
cadeia, até chegar

as aves da margem.

(p. 203)

Categorias
econdmicas sdo
utilizadas para
estabelecer a
analogia:
produtores e
consumidores.

Na Lagoa (pag. 203)

Lambaris

Caramujos

Peixes Maiores

Plantas
do fundo

Aves da
Margem

;e aI!)i’mentam~ de Uso de corrente para

erpivoros sao os . .

Mgl i cgrqcte'rlzar 0 movimento
sistémico.

segunda ordem; e assim
por diante. Ha também
uma categoria de
consumidores, formada
por seres
microscopicos,
bactérias e fungos, que
sdo chamados
decompositores. Esses
organismos atacam 0s
residuos que as plantas
e 0s animais produzem,
assim como seus restos
Quando eles morrem.
Os decompositores
transformam esse
material em gas
carbdnico e nitratos,
gue sdo devolvidos a
agua e reutilizados
pelas plantas para a
producao de alimento.
(pag. 202)

Fonte: JUNIOR, C. S. & SASSON, S. Ciéncias, entendendo a natureza - o mundo em que
vivemos, Sao Paulo, Edit. Saraiva, 1999.

Os quadros (matrizes) sintetizam as defini¢cGes de cadeia trofica (somente assim designada
no texto académico) ou alimentar nos diversos niveis do processo de transposi¢do didatica.
Demonstram que os diversos niveis vdo adaptando o saber do sabio de maneira variada, utilizando



metaforas, analogias e modelos construidos com recursos oriundos de conhecimentos matematicos,
econémicos, biologicos, graficos, logicos, etc.. O fato de apenas no texto académico (0 mais
proximo do saber do sabio) utilizar o modelo matematico expressa uma distancia em termos de
nivel de abstracdo do conhecimento, marca de distingdo de um texto mais elaborado. Tanto o texto
académico (Quadro 1) quanto os PCNs (Quadro IlI) retomam uma imagem construida pelo criador
da cadeia alimentar (a piramide), para caracterizar a energia e a hierarquia entre 0s seres que
participam da cadeia alimentar. O livro didatico (Quadro IIl) é o menos criativo no processo de
transposicdo didatica (fato que pode explicar a dificuldade com que os alunos interagem com ele).
O que chama atencdo em todo o percurso (saber do sabio, saber a ensinar, objeto de ensino) é a
permanéncia do paradigma sistémico expresso nas metaforas (rodada, corrente, elos da corrente,
teias), nas analogias (categorias matematicas, econémicas e mesmo bioldgicas, no caso da
comparacdo com a digestdo) e nos modelos (uso de circulos, piramide, setas, etc.). Vale ainda
mencionar o fato das metaforas serem escassamente utilizadas, enquanto que as analogias e 0s
modelos sdo 0s recursos mais priorizados, marcando a busca de precisdo, objetividade e
formalizag&o téo caracteristicas do discurso cientifico.

O conteudo dos quadros apresentados demonstram que a transposicdo didatica demanda
criatividade nos processos de passagem do saber do sabio, saber a ensinar e objetos de ensino mas,
ao mesmo tempo, exigem, como assinalaram Chevallar e Verret, uma vigilancia epistemolégica
permanente, a fim de que o saber do sabio ndo se descaracterize de tal modo que, ao chegar na
escola e na sala de aula, seja apresentado aos alunos com um contetdo bastante diverso da criagédo
de seu autor. No caso do contetdo analisado (cadeia alimentar), podemos dizer, com base no exame
do material selecionado, que houve cuidado no sentido de nédo se transfigurar o conteido. O que se
mantém problematico, no entanto, é o fato do contetdo estudado, ao ser “universalizado” e
“objetivado”, perder a memdria de sua génese, de sua autoria, de sua historia. Quando resgatamos a
historia do conceito, identificamos o contexto que o gerou e as implicag¢fes de sua criagdo, temos a
oportunidade de retomar a interpretagcdo (narrativa) e, desse modo, dar significados mais plurais e
ricos as metaforas, as analogias, aos modelos que vao sendo construidos/ reconstruidos no percurso
da transposicéo didatica.

O procedimento que adotamos — as matrizes de transposicdo didatica — auxiliaram
significativamente nosso trabalho de caracterizacdo das metaforas, analogias e modelos da cadeia
alimentar. Consideramos que esse procedimento merece ser discutido e aperfeicoado no sentido de
permitir um aprofundamento de estudos voltados para a discussdo das relagdes entre modos de
pensamento narrativo e paradigmatico e os processos de transposicdo didatica. A discussdo sobre o
uso da metafora (mais proximo do modo narrativo) e dos processos de construcdo de analogias e
modelos (mais adequados ao modo paradigmatico) merecem ser mais explorados para que se possa
refletir criticamente sobre os modos como elaboramos saberes e tentamos socializa-los através de
instrumentos e estratégias didaticas que precisam ser “vigiadas”, no sentido de cuidadosamente
pensadas e elaboradas .
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ANEXO

Questionario sobre transposicdo didatica:

Data de nascimento:

Sexo:

Qual é o seu nivel de escolaridade?

1.0 gue evoca em VOcé o0 conceito de respiracao?

2a.Em gue consiste a troca de gases respiratorios?

2b.Para gue servem eles?

3.Pode-se definir a respiracdo como uma combustao? Expligue a sua resposta.
4. A respiracdo pde em jogo;

-Oxidos-redutores? Sim Né&o

-transferéncia de oxigénios? Sim N&o

-transferéncia de elétrons? Sim Néao

-trasnferéncia de prétons? Sim Néo

No caso de estimar que essas transferéncias existam, precise seu papel:

5. Formule uma definicdo de respiracao do ponto de vista energético:

6. Existem mecanismos comuns entre a respiracao e a fotossintese? Sim Nao
Comente sua resposta

7a.Como se articulam respiracao e fotossintese na célula vegetal clorofiliana?
7b.Como se estabelece a relacdo entre a fotossintese e a respiracdo nas células animais?

8. Eis um esquema que representa a formacdo de ATP na fotossintese e a respiracao.

Poderia

comentar o0 esquema?

9.Poderia citar uma experimentacdo baseada no fenbmeno da respiracdo?
Quais sdo os autores?

Em que época foi efetuada?

Quais eram as hipéteses?

Qual foi a disposicdo experimental?

Quais os resultados?

10.Quais foram as grandes etapas de descobertas sobre a respiracdo? Ano/autores/conteddos.




