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Resumo

O motivo principal da tessitura desta tese foi indicar tracados e compreensdes da
producdo do conhecimento escolar em aulas de Biologia e de Ciéncias. Com os
tracados formaram-se mapas que, na perspectiva adotada, evidenciaram expansoes,
fraturas, conquistas e aberturas nos quadros convencionalmente produzidos na area
de ensino das Ciéncias. Ao escolher as interagbes entre formas e contetidos como
indicativos das condigdes de producéo do conhecimento escolar, emergiram situacdes
do cotidiano escolar que redimensionam os papéis de professores e alunos na
produgéo coletiva de conhecimentos em aula; as relagdes entre a criatividade, as
interfaces entre o tradicional e 0 novo e a produgdo de conhecimentos em aula; os
usos e 0s consumos dos materiais didaticos por alunos e professores. Analisa-se um
processo que envolve resisténcia e transgressdes aos emolduramentos que se
supdem permanentes no cotidiano escolar e permitem colocar em perspectivas as

multiplicidades de apropriagdo dos espacos e tempos escolares por professores e
alunos.

Abstract

This dissertation indicates webs and understandings of the production of school
knowledge in classes of Biology and Sciences. Webs have designed maps that, from
the perspective adopted in this work, have shown expansions, fractures, conquests,
and openings in the conventional scenery produced in the field of science teaching. By
choosing the interactions between forms and contents as indicative of the school
knowledge production, some situations have emerged from the everyday school.
These have (re)dimensioned the roles of teacher and students in the collective
production of knowledge in class; the relationship with creativity; the interfaces
between the traditional and the new and the knowledge production in class; uses and
consumption of didactic material for students and teachers. This work analyzes a
process, which involves resistance and transgressions against frames that are
supposed to be permanent in the everyday school, allowing to place in perspective the
multiplicity of appropriation of the time and space of the schoo! for teachers and
students.
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Apresenta«;ées

Ter perplexidade ao perceber que, nas paredes e nos utensilios que existem
num quarto de hotel, podem ser encontradas as histérias de usos registrados por
diferentes pessoas que nele se hospedaram, como o personagem do livro O ano da
morte de Ricardo Reis, de José Saramago. Assim me sinto ao rememorar
fragmentos de minha vida e que entendo relacionaram-se a “eu ser professor’, Vém-
me a mente lembrangas do quadro negro que queria ganhar de presente quando
crianga e que nunca tive; do mimedgrafo a alcool, em miniatura, que optei por
ganhar em troca da venda de uma rifa na época do primario; das muitas histérias
que minha madrinha contava a respeito de como alfabetizava os empregados da
fazenda, ndo tendo ela mesma, nem a quarta série primaria completa. Como era
bonita a sua letra e como tenho saudades de estar sentado na mesa da sala
daquela velha casa ou no banco ao sol no quintal, escutando suas histérias...

E tem a minha méae, sempre professora! Inclusive foi minha professora, em
dois momentos distintos da minha escolarizacdo. Seriedade, compromisso,
responsabilidade e um fraco(ou forte) por estar ao lado daqueles que consideramos
menos favorecidos socialmente. E o trabalho de ser professora, a dureza e a alegria
de atuar em varias escolas, aprendi desde cedo, vendo seu cansago, o quanto que
precisava de nds da familia para poder seguir adiante. Ndo foram raras as vezes
que eu corrigi provas de seus alunos e até preparei algumas. Fui me modelando
professor, tomando lugares que lhe sdo especificos, como a regéncia de classes e a
elaboragao de avaliagcdes, muito antes de entrar na Universidade para fazer o curso
de Biologia.

O meu tornar professor traz as histérias de minha mae e de outros
professores com quem pude aprender e me envolver com dimensées do trabalho

docente que extrapolam “saber bem o conteudo”. Transformo-me em professor &




medida que me impregno das histérias, das praticas e dos sonhos de varios
professores e professoras.

Cursar a Universidade ndo foi o ponto principal para eu ser professor. Foi sim
um momento de tensdo entre essa opcéo, dificil opcdo socialmente dizendo, e
outras, particularmente a de ser um bidlogo-cientista. Estar atualmente trabalhando
na Unicamp representa a fusao dessas duas possibilidades.
A docéncia, entretanto, é uma agéo que me fascina! E deixar para trés o espago de
atuagdo no magistério do ensino fundamental e médio ndo foi uma transicdo
tranqgtila. Foi sim, uma ruptura, um corte.

Apresento-me hoje na metafora do quarto que congrega memodrias véarias e
que emitem 0s sons, as vozes e os gestos que influenciam a minha forma de pensar
e agir como pesquisador. Nao quero deixar de ser um professor, muito embora
tambem seja um pesquisador sobre praticas de outros professores. Crio, entao,
espacos para que suas memorias, lembrangas e histérias continuem me compondo
como pesquisador. Espagos para as trocas e para revelagdes de como é ver o outro
e a si mesmo de um outro lugar, com outros olhos.

A dissertagao de Mestrado me trouxe colaboragbes especiais, dentre as
quais a sensibilizagdo para querer compreender o que ja& acontece nas salas de
aula, antes de propor qualquer inovagéo, oriunda de um "pensar de fora”. Aprendi a
ter humildade em relago aos conhecimentos dos outros professores; e isso se
acentuou quando os meus fazeres cotidianos nas escolas de educacio basica nao
mudavam radicalmente mesmo com as iniciativas e reflexdes derivadas do que
produzi no Mestrado. Vou, entéo, em 1997 para o Doutorado lancar olhares para o
trabalho de professores com a singela pretensdo de entender o que ocorre no
cotidiano das salas de aula, em toda sua riqueza. Trabalhei com colegas de
profissdo, ou seja, professores de Biologia. E foi na posicdo de colega, de
companheiro é que adentrei nas suas salas de aula.

Pesquisar o ensino de Biologia tem sido a minha proposta como professor-
pesquisador desde 1993, quando entrei no Mestrado. Como para os demais

pesquisadores nesta &rea, a seguinte questdo parece pertinente: que aspectos
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despertariam o nosso interesse e desejo em investigar o ensino da Biologia na
contemporaneidade?

Talvez seja devido a relevancia social do conhecimento biolégico produzido
nos institutos de Pesquisa e Universidades e que se traduz em variadas instancias
culturais mesclado a discussdes ligadas a ética, a revigoragdce de um tipo de
darwinismo social, as explicagdes naturalizadas da sociedade e o reforco de
preconceitos e discriminacdes, & potencialidade de melhorias da qualidade de vida
do planeta onde vivemos, aos avangos no campo da medicina e da inddstria
alimenticia etc.

Também penso em questdes ligadas especialmente as escolas de educacio
basica e ao espaco que é destinado & disciplina de Biologia. Na estruturagdo do que
se chama curriculo escolar, qual a especificidade (se ha) para o ensino de Biologia?
Com as propostas, particularmente do Ministério da Educagdo com relacédo as
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, como fica o ensino da Biologia dentro de
um conjunto de normas que priorizam a interdisciplinaridade, a contextualizacao (por
exemplo, a partir de temas como trabalho, consumo, ambiente, salde, mercado)
assim como as habilidades, competéncias e atitudes necessarias ao cidadao.

Bastante importante € o olhar para um sonho de escola publica, gratuita e de
qualidade para a qual se luta cotidianamente, em variadas instancias, sendo uma
delas a Universidade. Ha certamente, neste contexto, a discussdo de como a
populagéo, igualitariamente, pode ter acesso aos bens culturais disponibilizados na
escola ou em outros espagos educacionais, de forma critica, reflexiva e
transformadora. E, em que, o ensino da Biologia colaboraria para isso ou seria
necessario.

Como respondi & pergunta colocada estd longe da pretensiio de ser
abrangente, mas parece gerar indagagdes quanto ao(s) tipo(s) de conhecimento(s)
educacional(is) e mais ainda, o que é conhecimento nas e para as instancias
educacionais. Assim como reafirma a necessidade de n&o nos esquecermos de
situar quais seriam os papéis da educagdo com que compartilhamos ao fazermos
nossas pesquisas.



Para compreender como focalizei o ensino de biologia neste trabalho de
pesquisa de doutorado, a seguinte consideragdo me parece importante, uma vez
que nao tem sido Obvia nas pesquisas no campo de ensino das ciéncias: as
instancias educacionais, como a escola, s&o locais de producdo de conhecimento.
Dessa maneira, é necessario tecer leituras que localizem nos espagos escolares
menos as caracteristicas de reprodugdo de conhecimento produzido em outros
campos culturais e mais as peculiaridades do processo e dos produtos gerados em
variadas situa¢des que deslocam conhecimentos de outros campos e os modelam,
mantendo-thes ou fazendo emergir deles novas formas e contetdos, nem sempre
privilegiados nos locais de sua produgéo original; ou até mesmo criando uma nova
configuragéo desse conhecimento, imprimindo-lhe contetidos inéditos, especificos
para o espacgo escolar.

Associo a producéo do conhecimento escolar com as relacdes entre forma e
conteddo. Dessa maneira, uma perspectiva que parece ser nova nos olhares para o
ensino das disciplinas cientificas é relacionada a uma segunda (as relages entre
forma e contetudos) que tradicionalmente tem sido destacada como importante
constituinte da metodologia de ensino das ciéncias. Comumente estdo presentes
nas discussbes sobre ensino, proposices de um ndo separatismo entre forma e
conteddo na configuracdo metodoldgica das disciplinas cientificas. Uma outra
caracteristica deste trabalho de pesquisa é que sdo selecionadas situacbes que
ocorrem em aulas, aproximando-me da concepcdo de curriculo produzido na
pratica, em ac@o. Parto da hipétese que, dentro do que ocorre nas aulas, as
relagbes entre forma e contetido significam um contexto para a anélise da producao
do conhecimento escolar e, mais ainda, que nos possibilitam entender os processos
dessa produgao.

A escolha das relagdes entre forma e conteddo como privilegiadas para
compreender a produgdo do conhecimento escolar nasce num embricamento de
experiéncias praticas e de contato com referenciais teéricos, trajetéria esta que
narro na primeira parte do texto da tese. Tendo como substrato os dados coletados
em curso de formagao de professores de Ciéncias, apresento meus caminhares e

neles as aproximagdes com a literatura cientifica da area de Ciéncias Humanas.




Encontro aspectos nas atividades que um professor de Biologia desenvolve com
seus alunos como sendo marcas originarias de um processo de producdo do
conhecimento. Entre idas e vindas, considero como interessantes, para a
compreensao do que ocorreu nesta experiéncia pratica, as relagdes entre forma e
conteudo, cuja discussao, atrelada & produgdo de conhecimento escolar, aproxima-
me do conceito de recontextualizacéo, como definido por Basil Bemnstein.

As relagGes entre forma e contetGdo ensejaram-me a construcdo de um olhar
para as diferenciadas maneiras de compreenséio da produgdo de conhecimento,
tanto da sua metodologia quanto do que € o conhecimento. A literatura que trata do
fazer cotidiano e da compreensdo de conhecimento na metéfora das redes e do
rizoma inspirou-me estabelecer correlages que se distanciam de discussdes que
privilegiam o espago escolar como local refletor de ordenamentos, normatizagdes,
reproducbes de um sistema sdécio-econdmico-cultural excludente e discriminatorio,
com disciplinamento dos corpos e culturas; aproxima-se da compreensdoc de
relagdes, embora num sistema hierarquico, que procuram romper com
unidirecionalidades e que ensejam pluralidades, rupturas e resisténcias.

Desse caminhar, ndo linear, retirei fundamentos para a construgao
metodoldgica da pesquisa de campo e algumas pistas para a andlise dos dados. E a
isso que me dedico a descrever na segunda parte do texto. A escolha dos
professores para a pesquisa orientou-se por variadas condigbes, destacando-se
uma delas: a forma como eles organizavam o seu trabalho ac ensinar Biologia. Tais
formas, e o porqué de escolhé-las em detrimento de outras, representaram uma
base para a discusséo reflexiva com os professores e para esclarecer e ampliar
situagbes vividas em aula. A nocdo de producdo de conhecimento passou pela
concepgdo do professor como agente que toma decisdes. Na metodologia da
pesquisa, com os didlogos estabelecidos, procuramos compartilhar os diferentes
niveis de compreensdo da pratica pedagégica e o quanto conscientes eram as
decistes que os professores tomavam.

Nas relagGes entre forma e contelido, na producédo do conhecimento escolar,
a escolha de algumas formas parece ir além do fato de que delimitam a expresséo

de dimensdes do contelido, que sdo previamente conhecidas (como por exemplo a




historica, a sociolégica, a filoséfica, a tecnicista no que diz respeito aos contelidos
cientificos). Novos contelidos emergem de formas escolhidas e estes compdem,
conjuntamente com os conteudos cientificos, cotidianos e pedagdgicos, o
conhecimento escolar.

Olhares que caminham, ambulantes e em metamorfose, vo tecendo
analises de variadas situagbes de aula em que emergem dimensdes da producédo do
conhecimento escolar. Na terceira parte do texto, eu, caminhante, passeio por entre
caminhos, estabelecendo territérios, num processo repleto de multiplicidades e
ramificagbes. Os territérios sdo tragados e mapeados na conex&o das atividades
cotidianas ocorridas em aula com as lembrancas dos professores, mais imediatas e
mais distantes; com os materiais, em diferentes linguagens, usados ou produzidos
pelos alunos e professores; com o necessario desvio do olhar de cima, que
padroniza as diversas agles escolares e as emoldura em rigidos padrdes de
organizagado espago-temporal. Na tessitura da terceira parte do texto da tese de
doutorado, foram fundamentais os aprendizados obtidos a partir das leituras de
Michel de Certeau, de Gilles Deleuze e Félix Guattari.

A quarta parte deste texto & territério em aberto, sdo sinteses instaveis,
quebradicas e desejosas de modificagdes. Sao pinturas em molduras flexiveis. Sao
convites a outros passeios pelos mesmos caminhos, desterritorializando-os e/ou
reterritorializando-os. Em uma pesquisa que ndo advoga para si o carater de
compreender a totalidade das coisas, os Anexos significam possibilidades de
conexdes e de expansbes dentro dos territérios mapeados. Em sua organizagao,
encontram-se fragmentos que fizeram parte dos cendrios pintados, mas que os
olhares, na continuidade/descontinuidade do caminhar, tomaram-nos residuais ou
invisiveis, Representam, também, aberturas para novas visibilidades.

Nos territorios tragcados neste pesquisa de doutorado, os olhares do
caminhante tambem séc olhares para um espelho, “superficie duas vezes
enganadora porque reproduz um espago profundo e o nega mostrando-o como
mera projecdo. O espelho, porque sempre devolve uma aparéncia, esta protegido

contra o homem, diante dele ndo somos mais que estarmos, ou termos estado .

! José Saramago, 1988. p. 52.







PARTE 1

Circulo, espaco fechado e em aberto, que captura

objetos visiveis, desfocados, fraturados.

Imagem editada a partir de fotografias do cotidiano escolar.
Producio: Filio Matos
Janeiro de 2000




Compondo Enredos da Pesquisa

Nas pesquisas, debrucamo-nos sobre fenémenos para a investigacao,
descrevendo-0s, analisando-os, diécutindo—os, em um movimento no qual se
articulam referenciais tedricos e aquilo que recortamos da realidade e gue nos
enseja compreender. Nao é raro que lancemos mao de teorias para a delimitacao
dos problemas que queremos investigar, assim como séo elas gue nos permitem
criar novas interpretagdes a respeito de aspectos da realidade. Se isso é verdadeiro,
e interessante conduzir o leitor em um revisado caminho (com os olhos do agora)
que percorri e no qual fui me aproximando e compartithando de determinados
pensamentos tedricos e me afastando de outros.

O que me anima, numa explicita alusdo & expressdo cunhada por Roland
Barthes®, na percepcao das diferentes imagens da escola, congeladas e vivas como
se fossem fotografias, sdo as dindmicas relacionadas as formas de trabalho dos
professores® em aula. E mais ainda, quais acontecimentos em aula sdo ou ndo
considerados como participantes de um processo de configuracdo de conhecimento,
no caso, de conhecimento escolar.

Cabe aqui uma primeira lembranca, marcante nos meus interesses em
pesquisar o conhecimento escolar, que é o trabalho de Graca Cicillini®. Acompanhei
de forma bastante préxima esse trabalho e foram varias as vezes que discutindo os
seus resultados com a autora, percebemos tensdes que perpassam as
interpretagdes a respeito das produgdes de conhecimentos por alunos e professores.

Graga Cicillini considerou que o conhecimento sobre ciéncias presente nas
escolas é diferente do conhecimento cientifico produzido nas universidades e

institutos de pesquisa. Partindo dessas premissa que reorienta as perspectivas

* Roland Barthes, 1984.

* Apenas para nao deixar o leitor na expectativa de que va tratar de questdes figadas a género é que,
neste texto, agrupo no masculino os professores e as professoras.

* Graga Cicillini, 1997.
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metodoldgicas classicas do ensino de Ciéncias, analisou as aproximacdes e
distanciamentos entre ambos conhecimentos, utilizando os contetidos associados i
Evolugao Bioldgica. As aulas de Biologia foram objeto de anélise quanto a dindmica
das relagbes entre os saberes que constituem o que a autora denominou de
conhecimento biolégico escolar. Caracteristicas fortemente marcadas por praticas
mais convencionais do ensino da Biologia foram encontradas e, basicamente, Graca
Cicillini centra sua atengdo nas diferencas e nas poucas identidades entre o
conhecimento escolar e o cientifico, cuja analise ocorreu a partir de categorias que
versam sobre selecdo de contetdos (inclusdo ou exclusdo de conteldos
relacionados aos temas Evolugéo e Seres Vivos) e formas de abordagem (formas de
interacdo, apresentacdo do conhecimento biolégico, caracteristicas da fala do
professor).

Este trabalho me fez pensar bastante a respeito da relagdo entre saberes
escolares e cientificos, quando esta é utilizada para interpretar a constituicdo do
conhecimento escolar. Trabalhos com este referencial identificam uma hierarquia de
valores entre os diferentes saberes, construida socialmente a partir de algumas
situagdes®: a divisdo social do trabalho de produgao nas Universidades e divulgacéo
do conhecimento cientifico nas escolas; a suposicao de que o valor formativo
somente € conferido ao conhecimento pela atividade de sua transmissao; a
emergéncia das ciéncias da educagio e sua relacio com fendmenos ideoldgicos
mais amplos como a escola nova; a constituigéo das instituicdes escolares modernas
e as relagdes entre escola e mercado.

Podem ocorrer também comparagbes entre saberes escolares e cientificos
que conduzam a denuncia de simplificagcdes, de distorgbes, de reducgdes do
conhecimento cientifico quando trabalhado nos espacos escolares®,

* Maurice Tardi, Claude Lessard, Louise Lahaye, 1991.

® Essas conclusées respaldam-se em trabalhos de investigagdo tedrica e pratica que centram sua
atenc&o na organizagdo das disciplinas escolares relacionando-as a “um corpus de conhecimentos
providos de uma lbgica interna, articulados em torno de alguns temas especificos, organizados em
planos sucessivos claramente distintos, desembocando em algumas idéias simples e claras, ou em
todo caso, encarregados de esclarecer a solugéio de problemas mais complexos” {(André Chervel.
1890. p. 203).
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Por um lado, esta perspectiva tedrica possibilita que compreendamos os
processos de transformagdo do conhecimento cientifico quando este se torna
escolar e, como decorréncia, os cuidados que deveriamos ter para manter
caracteristicas importantes do ponto de vista metodolégico’. Por outro lado, pode
circunscrever aos saberes do professor - particularmente os ligados a sua
experiéncia® - um papel de entrave, de obstaculo a uma pratica de ensino idealizada,
pois respaldada apenas nas possibilidades oriundas das formas de produgdo do
conhecimento cientifico. Este referencial que pemite o entendimento e a andlise de
que na escola ocorreria, predominantemente, uma reproducéo do conhecimento
cientifico, apdia-se em conceitos como o da transposicéo didatica®. Associado a um
trabalho de tradugéo, nesse processo de transposicao didatica, de uma forma similar
ac processo violento, estranho, quase alienante, que as tradugbes impdem ao texto
original'®, no ambito escolar ocorreria a produgdo de novas unidades entre formas e
contetidos, que em muito sdo estrangeiras, diferentes, contrarias aos conhecimentos
originais, de referéncia. Ao delimitar esta ou qualquer outra maneira de olhar para o
universo escolar, como em todos os casos quando fazemos um recorte da realidade,

nem tudo e captado pelo seu espectro, estimulando-me a querer ver 0 que ficou de
fora.

7 Pegando exemplos do trabalho de Graga Cicillini, ndo se trata apenas de correglo conceitual daquilo
que ja esta presente nas aulas ou nos livros didaticos, mas da selecao de outros conceitos, como
diversidade, adaptac&o, além de aspectos ligados & histéria da ciéncia e a teorias cientificas, como a
Evolucéo Bioldgica.

Segundo pesquisa de Maurice Tardif, Claude Lessard e Louise Lahaye (1991. p. 227), o corpe
docente, na impossibilidade de controlar 0s saberes das disciplinas , do curriculo e da formacéo
profissional, produz ou tenta produzir saberes a partir dos quais compreende e domina sua pratica.
Esses saberes lhe permitem, em contrapartida, distanciar-se dos saberes adquiridos fora dessa
pratica. Argumentam também que é face a objetos que compbem os saberes praticos ou da
experiéncia que se estabelece uma defasagem, uma distancia critica entre eles e os saberes
adquiridos na formag&o (os pedagdgicos ou cientificos). Tais objetos dizem respeito as relagBes e as
interagbes que os(as) professores(as) estabelecem com os demais atores no campo de sua pratica;
as diversas obrigagdes e normas as quais seu trabalho deve se submeter; & instituicdo escolar como
meio organizado e composto de fungdes diversificadas.
® Chevallard conceitua transposicao didatica como o trabalho de se fabricar um objeto de ensino, ou
seja, fazer um objeto de saber produzido pelo cientista ser objeto do saber escolar. Segundo elg, para
que isso ocorra ¢ saber original sofre profundas transformacgbes que vdo muito além de mera
simplificagao dos cddigos cientificos com o intuito de aproxima-lo dos iniciantes (citado por Graca
Cicillini, 1997, p. 06).

'® Jeanne Marie Gagnebin, 1994. p. 27.
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Um outro trabalho, também dentro da area de ensino de Ciéncias e que
investiga a produgdo de conhecimento escolar, é o de Alice Lopes''. A autora
focaliza o conhecimento escolar como mediacdo didatica dos conhecimentos
selecionados pela escola, processo esse eminentemente de configuracoes
cognitivas proprias. Argumenta que o conhecimento escolar é um conhecimento
imerso na contradi¢@o de ter por objetivo a socializagdo do conhecimento cientifico
e/ou erudito, ao mesmo tempo em que constrdi o conhecimento hegemdnico que
nao necessariamente € o cientifico, pois na escola ha um nitido privilegio aos
didlogos com os conhecimentos cotidianos ',

Alice Lopes defende que o termo transposicdo didética néo representa bem o
processo de (rejconstrugéo de saberes na instituicdo escolar, pois tende a se
associar a idéia de reprodugédo, de movimento de transportar de um lugar a outro
sem alteragdes'®. Argumenta a favor do termo mediac¢éo didatica, pois o julga mais
coerente ao expressar um processo de constituicBo de uma realidade através de
mediagdes contraditérias, de relagdes complexas, ndo imediatas, com um profundo
sentido de dialogia'®.

Como uma das conclusbes de seu trabalho e que me faz pensar a respeito
dos diferentes conhecimentos, proposicdes, atitudes, normas e padrbes que
compdem o trabalho em salas de aula, Alice Lopes sugere que compreendamos a
escola como capaz de se movimentar na perspectiva de uma formacgao diversa, na
qual nem sempre cabera a cultura erudita a definicdo de valores culturais, nem
sempre cabera a cultura popular tal definicdo; assim como nem sempre cabera ao
conhecimento cientifico e/ou erudito fornecer-nos respostas, nem sempre cabera ao
conhecimento cotidiano o direcionamento das acées .

Com essas contribuigdes do trabalho de Alice Lopes, pode-se questionar uma

forma de pensar as praticas de ensino como sendo predominantemente reguladas

' Alice Lopes, 1997.

'? Qutros trabalhos que tratam dessa interessante relacao entre ciéncia e cotidiano na configuragao
do conhecimento escolar s@o os de Eduardo Garcia (1998}, José Arnay {1998), Neus Sanmarti e
Mercé Izquierdo (1997). Assim como o de Mercé Izquierdo e colaboradores (1999) sobre as praticas
escolares que envolvem experimentacdo e o quanto se aproximam ou se distanciam das praticas
cientificas.

'® Alice Lopes, 1997. p. 106.

' Ibidem.
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pelos conhecimentos cientificos, nao sendo estes, entdo, os organizadores
privilegiados do conhecimento escolar,

Situacodes praticas sao instigantes...

Com as construgbes anteriores, evidencia-se uma das contradi¢cdes basicas
que me movimentam na direcdo de querer investigar o conhecimento escolar sera
um processo de reformulagdo ou reproducao dos conhecimentos cientificos ou de
produg¢do de um novo conhecimento?

Essa inquietagdo nasce ou ¢ agucada também a partir de outros elementos
que incrementam a busca de interpretagbes sobre as praticas de ensino,
particularmente os relacionados a um curso de formagéo de professores de Ciéncias
que coordenei no ano de 1997. Ao me sensibilizar, atentar, olhar para o seus
trabalhos em aula como algo produtivo, deparei-me com situagbes em que ocorre a
produgé@o de um conhecimento peculiar nas aulas. Os resultados de interpretactes
iniciais dessas situagdes indicaram pressupostos que nortearam esta pesquisa de
doutorado.

E importante falar brevemente scbre este curso, a fim de caracteriza-lo. Decidi
experimentar, no ano de 1997, um tipo diferente de curso, pelo menos para mim, no
qual seria tratado especificamente um tema do curriculo tradicional do ensino de
Ciéncias, o Cormpo Humano, mas o abordando em dimensdes que geralmente sio
ausentes da cultura escolar'®, tais como o seu contexto social mais amplo & néo
atrelado exclusivamente &s temaéticas da satide, bem como as fundamentadas na
histdria e filosofia da ciéncia. As interacdes entre forma e contelido que se
configuraram durante o desenvolvimento do curso sobre Corpo Humano abriram

' Alice Lopes, 1997. p. 109.

'® A definicao de cultura escolar utilizada neste momento & a elaborada por Jean-Claude Forquin
(1893. p. 167) como o “conjunto de conteldos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, ‘ normalizados’, ‘rotinizados’ sob o enfeito de imperativos da didatizacao, constituem
habitualmente o objeto de uma transmissao deliberada no contexto das escolas”.
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perspectivas para discussdes, por exemplo, de representagdes culturais do corpo, da
relagdo homem-magquina, sobre o conhecimento cientifico na area de fisiologia
humana e a construgdo hegemoénica da representagdo de corpo fragmentado. A
dimensao cultural do corpo rompe com a perspectiva criada pela estética cientifica,
por vezes positivista, que ordena e lineariza. Ja a tecnologia reconta e reinventa a
histéria de nosso corpo: corpos vestidos, corpos - mercadorias, corpos prevenidos
conira contatos externos.

Tinha, tambem, a intencdo de possibilitar aos professores o acesso a uma
forma diferenciada do conteldo cientifico sobre o corpo humano gque, dentro da
trajetéria que construi, apresentava certas caracteristicas de inovagéo'”.

Este curso fez parte das orienta¢des técnicas de uma das Delegacias de
Ensino da cidade de Campinas. Havia um interesse do corpo técnico de apoio
pedagdgico em saber o que os professores estavam levando do curso para as salas
de aula. Considerei também necessario recolher indicios a respeito da forma como
os professores trabalham em aula; sobre o conteido de que se apropriaram no
curso; de que maneiras vinham construindo a sua prépria metodologia; quais eram
as preocupagoes relativas ao contetido de corpo humanc para as quais vinham
tentando encontrar respostas na prética pedagégica; que selecdes faziam do
contetido apresentado no curso.

Em algumas situagdes de trabalho no curso, os professores ja sinalizavam a
importancia, na organiza¢&o de atividades em ensino de Ciéncias, de caracteristicas
de seus saberes profissionais (ou da experiéncia), tais como o estimulo aos alunos,
as condigbes materiais da escola, o tempo escolar para o desenvolvimento destas
atividades, o nuimero de alunos por sala, etc. Para colher mais detalhes desses e
de outros aspectos, os professores fizeram um relato a respeito das relacdes que

identificavam entre o curso e o seu trabalho pedagégico.

7 Como defende Therezinha Rios (1996), a inovagcdo compreende um compromisso conjunto de

varias pessoas COMm 0 NOVO @ uma promessa com ¢ que precisa ser mudado, transformado . Significa,
entdo, um processo de definigdo, construclo e participagdo social. Implica em deliberacdo ¢
planejamento, de modo a considerar os contelidos e orientagbes dos processos educativos em um
dado momento historico, & luz de coordenadas ideoldgicas, sociais, econdmicas e culturais do
sistema. O que modificar, em que direcio e como fazer devem ser amplamente debatidos e avaliados
pelo “corpo social’, atraves de fundamentacéo reflexiva, critica e deliberada. (Escudero Munhéz citado
por L. Jorge, 1996. p. 38).
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Tais dados permitem caracterizar acdes dos professores que caminharam em
diregoes diferentes das que teci metodologicamente no curso. Mais especialmente
os trabalhos realizados em aula apontaram intencbes e iniciativas concretas que os
professores constroem a partir das experiéncias que tiveram no curso e que abrem
um amplo leque que nao gera argumentos na diregdo de consolidar que suas
praticas sejam apenas nem uma transposigdo, nem uma reproducdo, nem uma
simplificagao daquilo que foi trabalhado no curso. Sdo diferentes tomadas de
decis6es, de selegdo dos materiais, dos tipos de enfoque, das abordagens, dos
contetidos trabalhados'®.

Identifiquei que uma preocupacio central de muitos dos professores, no que
diz respeito a forma de apresentacdo do conteddo sobre o corpo humano, é a
iniciativa de nao o apresentar como fragmentado, abordando-o de forma a construir
relagbes entre os seus diferentes sistemas e 6rgaos.

E interessante notar que, dentro da minha metodologia, a integracéo entre os
sistemas que compdem o corpo humano ndo foi o centro das preocupacoes.
Chamava-me a atengdo a construcéo de uma representagao social do corpo, o que
me exigiu trilhar um caminho de relagdes entre forma e contetdo que nao
privilegiaram os aspectos especificos da anatomia ou fisiologia humanas. Dentre os
conhecimentos sobre corpo humano existentes na nossa cultura ndo selecionei
como prioritarios os relativos a bioclogia.

As iniciativas dos professores, em busca da integracdo do corpo humano
pautada na interag@o entre seus 6rgios e sistemas, devem-se ao fato de que na
cultura escolar o que prevalece é a representagéo biolégica do corpo, ponto inicial
que escolheram para reconstruir 0 corpo humano, numa iniciativa de resistir a sua
configurag@o cartesiana e mecanicista. Para eles este parece ser o ponto da
primeira investida para a inovacéo e transformagao curricular.

Uma outra caracteristica perceptivel relaciona-se com as formas que 0s

professores elaboraram para inserir, no espaco da aula, uma discussio mais social

® Alguns exemplos s@o apresentados no Anexo 1, para mostrar peculiaridades encontradas no
trabalho de professores e que se constituiram num conjunto maior de inquietagdes que geram a
pesquisa de doutorado. Atribuiram-se nomes ficticios as professoras e aos professores.
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do corpo humano, destacando significados de certos érgaos, como coracédo e
cérebro, tanto dentro da cultura cientifica quanto em outras, criando possibilidades
para que aparegcam aspectos ligados as emogles, sentimentos, tecnologia,
condi¢ges socio-econémicas.

O caminho escolhido pelos professores mantém uma ordenacéo de
conteudos pautada na selecdo da seqliéncia estabelecida pelas areas de fisiologia e
anatomia humanas. Por que ocorre isso? Nao seria esperado que os professores,
uma vez fazendo o curso que dimensiona o corpo humano em contextos diferentes
daqueies que estdo presentes na cultura escolar, levassem a discussio nesta
mesma forma, ou pelo menos préxima, para as salas de aula?

Buscando compreender fais resultados, encontrei na literatura alguns
trabalhos que discutem os processos de deslocamento de contetdos cientificos para
a aula. Inicialmente, foram os artigos de Luciola Santos' que subsidiaram os
entendimentos sobre a dindmica que envolve a configuragdo do conhecimento
escolar. A autora afirma que o conhecimento escolar pode ser visto como resultado
da apropriagdo do conhecimento produzido pelos diferentes campos do saber.
Nessa perspectiva, o conhecimento escolar teria como contelido conhecimentos
derivados dos diferentes campos do saber e sua forma seria dada pelas diferentes
teorias e principios metodoldgicos ne campo do ensino e da aprendizagem.

Em um outro artigo, Luciola Santos®® indica que a selegéo de contetidos, no
nivel da pratica pedagégica das diferentes disciplinas escolares, estd associada as
possibilidades de maior realizagdo de um processo de fabricar artesanalmente os
saberes, tornando-os ensinéveis, exercitaveis e passiveis de avaliacado no quadro de
uma turma, de um ano, de um horario, de um sistema de comunicacao e trabalho.

Um olhar interpretativo inicial levou-me a conhecer referenciais tedricos que
configuram o campo de estudo sobre conhecimento escolar tendo como intengao
explicar o que ocorreria com os conhecimentos das diferentes 4areas de
conhecimento quando se transformam no objeto de trabalho das varias disciplinas
escolares. As referéncias tedricas e os resultados da experiéncia pratica no curso de

formagdo de professores permitem reconhecer no conhecimento escolar

" Luciola Santos, 1992;1993; 1995
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particularidades que fogem a sua relagéo direta com o conhecimento cientifico tanto
nos seus conteldos quanto nas suas formas - ndo s6 os conceitos, teorias, modelos
mas também a histéria da produgéo deste conhecimento e as suas interfaces com
outros campos sociais.

O ensino da Biologia praticado em aulas e as
relacdoes entre conteiido e forma: iniciando um
caminho para compreender o conhecimento
escolar

Para quem estuda o ensino de Ciéncias, é bastante evidente que os
resultados de pesquisas a respeito da educacdo cientifica no ensino fundamental e
médio vém apontando, nestas Ultimas trés décadas, para a necessidade de
significativas alteragbes nas ja tradicionais interacdes entre forma e contelido que
perduram sob matizes variadas no &mbito da pratica docente.

Por exemplo, no ensino de Biologia praticado nas escolas ou idealizado pelos
professores, estd presente o pensamento da racionalidade técnica®® na
compreensdo da ciéncia, didatizado na forma de atividades que elegem a
experimentacdo como método do trabalho cientifico, na construgdo de uma
representacdo de ciéncia como verdade inquestionavel, no privilégio para uma
apresentacao de contetdos cientificos pautada em conceitos desarticulados entre si
e com pouca ou nenhuma vinculac@o a aspectos econdmicos, tecnolégicos, politicos
ou ideoldgicos. Esses sdo alguns dos elementos que caracterizariam o curriculo
praticado nas escolas brasileiras, concluidos a partir de paradigmas que propdem a

metodologias de ensino atrelada as especificidades das metodologias das ciéncias.

2% uciola Santos, 1994. p. 163.

*" Indicativos da influéncia do pensamento da racionalidade técnica no ensino de Biologia podem ser
encontrados com detalhes nas dissertagbes de Jilio Emilio Diniz Pereira (1996}, que versa sobre
formagao de professores de Biclogia, € nas de Hilario Fracalanza (1982), Graga Aparecida Cicillini
(1991) e Antonio Carlos Rodrigues de Amorim (1995), nas quais s&o discutidos aspectos do curriculo
de Biologia no Ensino Médio, especialmente os materiais didaticos.
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Gostaria de somar a essas caracteristicas algumas conclusdes que lvan
Amaral® discute em seu artigo, no qual analisa o curriculo das ciéncias nas Gltimas
quatro décadas naquilo que vem sendo proposto e efetivado em termos de
renovacdo deste drea de conhecimento escolar do ensino fundamental. Focaliza
mais os aspectos epistemolégicos, uma vez que escolhe as concepcdes de
educagdo, ambiente e ciéncia como estruturantes da metodologia do ensino de
Ciéncias. Utilizo seus dados neste texto para extrair mais elementos que vém
configurando a metodologia de ensino na drea de Ciéncias. Neste trecho de seu
trabalho, situa de que maneiras ocorreram mudangas na compreenséo do ensino de
Ciéncias, uma vez que foram captadas tendéncias reformuladoras das concepcoes
de educacgdo, ambiente e ciéncia. O autor cita como caracteristicas derivadas desse
processo

a flexibilidade curricular; a interdisciplinaridade; o desenvolvimento de uma visdo
sistémica de ambiente; a conscientizagdo da necessidade de preservacio da
natureza e do uso racional dos recursos naturais; a formagio de uma imagem de
ciéncia como atividade humana historicamente determinada; a articulagao entre
0 senso comum e o conhecimento cientifico; o respeito ao conhecimento prévio e
as estruturas cognitivas do estudante; a correlagdo entre psicogénese e historia
da ciéncia; a incorporagdo do cotidiano ao processo de ensino-aprendizagem; a
construgéo do conhecimento pelo aluno®.

ivan Amaral  sistematiza aspectos oriundos de diferentes discursos
construidos pela Academia em seus trabalhos de pesquisa e ensino, que sao
transformadas, por exemplo, na elaboracdo de diretrizes e propostas curriculares,
como € o caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), foco de andlise no
artigo que o autor escreveu. Os PCN foram produzidos a partir da anélise de varios
elementos, dentre eles, as propostas curriculares elaboradas pelos diferentes
Estados do Brasil. No caso do ensino de Ciéncias, das 21 propostas analisadas pela
Fundagao Carlos Chagas, lvan Amaral destaca algumas caracteristicas evidenciadas
€ que nortearam a proposigao final dos PCN quanto & organizacio das tematicas
(conteudos) - Educagdo Ambiental, Educacéo em Salide e Educagéo Tecnolégica -
assim como de principios metodolégicos (formas) - cotidiano como ponto de partida;

% \yan Amaral, 1998.
% tvan Amaral, 1998. p. 220.
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partir do conhecimento prévio do aluno; levar em conta o contexto histérico-social;
natureza como laboratério; metodologia ativa; interdisciplinaridade; visao globalizante
da Ciéncia; relagé@o Ciéncia/Tecnologia/Sociedade.

A utilizagéo desses referenciais possibilitou gerar, para o ensino de Ciéncias,
um conjunto de especificidades pedagégicas que nos ensinaram a diagnosticar a
sua qualidade, suas tendéncias e a propor mudancgas neste campo.

Focalizando a histéria do ensino de Ciéncias, j4 contada e recontada por
vérios autores®, Maria Licia Wortmann® propée, para o centro das atencdes de
suas analises, as praticas consideradas e configuradas como tradicionais dentro do
ensino dessa disciplina escolar. Escolhe os documentos oficiais produzidos para a
reforma do ensino de Ciéncias das décadas de 60 e 70 no Brasil, e inspirando-se na
obra de Thomas Popkewitz*°, examina contingéncias e relagdes estruturais que tém
conduzido a construgéo de discursos hegemoénicos para esta disciplina escolar, sem
pretender levar a organizagdo de outras “regras” e “padrbes de verdade’ para

substitui-los®” . Em uma das conclusdes de seu trabalho, a autora argumenta que:

(...) tanto a escola como os textos escolares vém promovendo selegbes e
organizagdes na forma como adotam as “especificidades pedagdgicas” (...) em
fungéo e a partir de sistemas particulares de idéias e regras de raciocinio que
estao entranhados nas praticas escolares. Neste sentido as “especificidades
pedagdgicas” adquirirarm fungdes e dimensionamentos até diferentes daqueles
que os seus/suas idealizadores Ihes tinham conferido: elas foram alteradas no
processo de escolarizagdo, embora continuem a caracterizar uma época e um
estilo de pensamento®.

Parece-me que, na escolha das relacdes entre contetido e forma como uma
categoria importante e interessante para analisar o ensino de Ciéncias, o
dimensionamento de contetido e de forma que se faz conceitualmente circunscreve-
0s como conteldo cientifico e como formas de sua abordagem, muitas vezes
atreladas a metodologias especificas de producé@o de conhecimentos em cada area
cientifica. Dessa forma, as aulas de laboratério, o método de ensino por projetos, a

? Uma outra andlise que também enfoca a histéria do ensino de Ciéncias, buscando inspiracGes no
campo tedrico da histdria das disciplinas, é feita por Marcia Serra Ferreira (1999).

* Maria Licia Wortmann, 1998.

*® Thomas Popkewitz, 1994

%7 Maria Ldcia Wortmann, 1998. p. 131.

*® lbidem. p. 154.
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investigacao da pratica cientifica a partir do método cientifico discutido em suas
dimensoes epistemoldgicas, histéricas e socioldgicas, sdo objetos de interesse tanto
nas escolas de educagéo basica e em érgéos politicos e pedagdgicos gue os tém
como parametros para melhoria ou inovagdo, quanto nas universidades, que sobre
eles se debrugam na produgéo de suas pesquisas. As pesquisas académicas sobre
o ensino de Ciéncias tém privilegiado como focos teméticos para investigacao
problemas associados intensamente a essa tradigdo do ensino de Ciéncias, como se
percebe a partir dos resultados do trabalho de Jorge Megid Neto?.

Ao realizar a pesquisa de Mestrado e analisar as relagbes entre Ciéncia/
Tecnologia/Sociedade (CTS) que se encontram presentes no curriculo de Biologia
do Ensino Médio, mais especificamente, nas praticas e discursos de professores,
ficou-me muito presente o pensar sobre as relagdes entre contetido e forma no
ensino da Biologia. Inquietaram-me as questdes que circunscrevem a metodologia
do ensino de Ciéncias, tanto as que fazem parte de uma certa tradicdo neste ensino
quanto as que rompem e propdem algo novo, como é o caso do movimento CTS.

Existem abordagens diversificadas sobre as relagbes CTS no espaco
curricular da escola de nivel médio, acontecendo na maioria das vezes entremeadas
por uma dicotomizacéo da relagdo entre teoria e pratica, que pode ser analisada
como agente de quebra da unidade entre forma e conteldo, assim como derivada,
necessariamente, das diferentes associagbes entre forma e contetido que o©s
professores constroem no seu trabalho pedagégico. Por exempio, a interpretacao
dos resultados da pesquisa de Mestrado revelou que os elementos Ciéncia e
Tecnologia néo séo contextualizados em uma especifica Sociedade, o que interfere
no desenvolvimento da capacidade critica dos alunos frente aos diferentes papéis da
Ciéncia e Tecnologia e na tomada de decisdes mais conscientes. Um outro aspecto
diz respeito as estratégias utilizadas pelas professoras, no trabalho com os alunos,
que oferecem pouca possibilidade para que eles venham a modificar concretamente
a sua realidade, a partir de uma resignificagao das relagdes CTS.

Analisando hoje a escolha, na referida pesquisa de Mestrado, como instancias

para organizacao dos dados coletados, da relagc@o “Pesquisa e Ensino” e da relacdo

% Jorge Megid Neto, 1999.
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entre “Aulas Tedricas e Aulas Pféticas”, enxergo a perspectiva de que uma
discuss&o mais abrangente sobre as interagbes CTS poderia ser dada tanto pelo
privilegiar quanto pelo redimensionar de formas ja presentes na pratica docente, a
partir das quais se consegue construir novos contetidos.

Pela analise realizada na pesquisa de Mestrado, é na pratica social do
trabalho pedagédgico que se modelam as formas: relagdo “Pesquisa e Ensino” e
relagéo entre “Aulas Tebdricas e Aulas Praticas”, Essas se interligam a diferentes
conteddos e formas oriundos de outros espacos sociais e culturais, com os quais
estabelecem didlogos e que travam movimentos de resisténcia as ideologias
subjacentes ou de reprodugédo das mesmas num lugar especifico que € a escola. Qu
me fazendo mais claro, pela andlise das praticas e dos discursos dos professores de
disciplinas biolégicas, posso identificar que as interagbes entre forma e conteldo
presentes em aula constroem perspectivas para a metodologia do ensino de
Ciéncias que fogem daquelas que mais tradicionalmente t&m sido exploradas nas
propostas de inovagéo curricular que, por exemplo, geraimente argumentam que as
formas s@o expressdes externas da l6gica dos contetidos.

Estes ensaios que dimensionam as relagbes entre forma e conteldo
significaram estimulos adicionais a minha inquietag@o com relacao as semelhancas
e diferengas entre conhecimentos cientificos e conhecimento escolar e, mais ainda,
com relagéo as maneiras que se configurariam as dindmicas de estabelecimento
dos conhecimento escolar em uma arena de inter-relagdes na qual se apresentam
ou disputam contedidos de varios campos sociais. Tornou-se instigante, entao,
analisar o conhecimento escolar a partir das relagbes entre forma e conteldo, para
conhecer melhor seus multiplos aspectos. Indicios dessa possibilidade foram
buscados no curso sobre corpo humano, desenvolvido com professores de Ciéncias
em 1997.

Consegui mais detalhes da trajetéria metodoldgica de apenas um dos vinte e
trés professores que vinham acompanhando o curso, nomeado, neste texto, de
Professor Edson. As atividades que utilizou em aulas das disciplinas Biologia e

Saude Publica foram objeto de leituras atentas em busca das relagdes entre forma e
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conteddo que foram construidas. Apés a leitura e andlise das atividades, entrevistei-
0, buscando esclarecimentos e pistas para maiores aprofundamentos.

No dia em que solicitei que fossem elaborados os relatos, o Professor Edson
escreveu “Os textos foram utilizados na integra. Houve também da minha parte uma
adaptagdo de acordo com os alunos que trabalho. Os textos na minha opinido sdo 6timos.”
Chama a atengao como o professor indica que fez uma transformagéo do material
com que teve contato no curso, adaptando-o. Que tipos de adaptacgdes foram essas?
Quais as relagbes entre conteido e forma que teceu? Que relagdes foram
estabelecidas com a metodologia apresentada no curso?

Os dados derivados do trabalho do Professor Edson® sensibilizaram para que
se reconhecesse um conhecimento particular que foi sendo tecido em interacdes
dentro do contexto escolar. Por exemplo, a contextualizagio que o professor fez das
atividades originais (trabalhadas no curso) foram baseadas em principios relativos a
relagao espago-tempo escolar; as normas, valores e crengas que poderiam/deveriam
ser questionados; a flexibilidade ou rigidez da grade curricular; ao pensar e ser
diferente; as praticas interativas em aula. Ou seja, foram transformadas para se
tomarem componentes da cultura escolar, do conhecimento escolar. Pode-se
também ampliar a compreensao sobre o conteGdo e forma assumidos por uma
disciplina na pratica pedagégica quando se consideram as forcas e os interesses
sociais que criaram as condigbes para os caminhos da produgédo do conhecimento
escolar. Foi novamente com Luciola Santos® que aprendi que quando se discutem
os estudos da historia de uma disciplina ndo se pode considerar apenas o que
acontece em aula, porque, dependendo de como se 18em as relagbes do que ocorre
nesse espago, pode-se ter uma visdo muito restrita e/ou mesmo deformada. Uma
das condigdes extra-aula , nesta histéria, seria a autonomia relativa do professor
Edson gquando trabalha com disciplinas sem muito controle curricular, como & o caso
de Saude Publica que compde a parte diversificada do curriculo.

Ao pensar em situagfes de transformagao como as realizadas pelo professor

Edson, sao insatisfatorias as analises que privilegiam a conversao do saber cientifico

¥ Vide detalhamento das atividades, bem como das suas andlises, no Anexo 2.
¥ Luciola Santos, 1994.
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em saber escolar, centradas nas caracteristicas epistemoldgicas e de correcéo
conceitual que deveriam estar presentes no conhecimento escolar.

Qutras possibilidades de compreenséo para o que ocorre em aula nascem a
partir da concepgao de curriculo escolar como selecdo cultural dos contetidos
juigados como validos e verdadeiros em determinado contexto histérico por um
grupo interessado. Pode-se, entdo, por exemplo, considerar que as representacdes
de tecnologia, cultura e ciéncia e sua interface com a sociedade encontradas na
pratica do Professor Edson estdo também destacadas em outros campos sociais,
além da escola. A concepgao de tecnologia do Professor Edson atrela-se a nogao de
que essa seja uma conseqliéncia natural diante das necessidades para cura de
doencas, prolongamento da vida, methoria das condigbes de vida da populagéo,
representagbes também preponderantes nos materiais didaticos de uso no cotidiano
escolar, que por sua vez sdo produto de uma cultura diferente, que é a do campo
editorial.

Caminhando em outra diregdo, na tentativa de tracar o mapa das relacdes
estabelecidas na explicagédo do trabalho pedagégico, pode-se argumentar gue os
conhecimentos mais facilmente integraveis ao curriculo, sobretudo em nivel de aula,
sao aqueles que mais plenamente se adaptam ou mais facilmente se submetem a
processos do tipo da transposi¢do e mediacdo didatica. Assim, esta seria uma outra
interpretagao para o fato de o professor Edson ter trabalhado com determinadas
concepgdes (e nac com outras) de tecnologia, de ciéncia e de cultura.

Ocorre uma producdo de conhecimento escolar e isso se da dentro de um
contexto que propicia a participagdo de um conjunio variado de interacbes entre
conteidos e formas que constroem percepcdes diferentes da realidade social,
significando formatos diferentes de enquadramento dessa realidade, mutaveis,
transitérios e passiveis de serem questionados. Tomaz Tadeu da Silva®, quando
relembra as licbes ja incorporadas pelo estudo do curriculo, afirma que quando se
pensa em curriculo, ndo se podem separar forma e contetdo. O contelido esta
sempre envolvido numa certa forma, e os efeitos desta podem ser tao importantes
quanto os comumentes destacados efeitos dos contetidos.

® Tomaz Tadeu da Silva, 1992. p. 88.
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Formas e conteudos se entremeiam na producio
do conhecimento escolar

Quanto mais coisas queremos recordar, mais
locais deveremos criar e é importante que eles
formem uma série. Assim podem ser recordados
numa ordem, e também, pode-se comecar por
qualguer lugar nessa série (...) E muito importante
a formaga@o dos locais, pois os mesmos locais
podem ser usados muitas wvezes. Quando
esvaziados de imagens de que ndo mais
necessitamos, eles podem ser preenchidos
novamente™.

Quando percorria o livro de Milton de Almeida, lendo trechos, aleatoriamente,
identifiquei-me com o criador de locais que ordenam/desordenam uma série que
caracteriza o trabalho desta pesquisa de doutorado, como esse autor faz na leitura
das imagens de obras de arte.

Ao introduzir o trabalho desta tese de doutorado, crio espagos que buscam
uma ordenacao dos fatos, impossivel de ocorrer linearmente. Ao mesmo tempo, €
somente nesta busca de ordenagdo que os desordenamentos afloram, gerando
novos arranjos, novas simetrias...

Busquei significar o aprendizado inicial que obtive ao me debrugar sobre os
movimentos de producdo de conhecimento em aulas de Biologia e de Satde
Publica. De modo paralelo, ampliando o significado desta experiéncia, destaquei
algumas compreensoes tedricas presentes na literatura educacional.

Ao estudarmos os espagos escolares como locais de produgdo de
conhecimentos, podemos colaborar amplamente para a construcao de diversificados
clhares sobre o ensino das disciplinas escolares. Respaldando-se especialmente
nas teorias do campo da sociologia do curriculo, da linguagem e da epistemologia
moderna ou pés-modema, ja varias caminhadas foram empreendidas em trilhas nas
quais se desenham, com tragos mais firmes ou rabiscos, figuras multidimensionais
que falam sobre saber e poder, conhecimento cotidiano e cientifico, formagdes

discursivas e suas condigdes de producdo, marcas da modernidade tais como a
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disciplinarizagao do conhecimento, as conformacdes espaco-temporais na escola, a
unidirecionalidade no delineamento curricular, etc.

Particularmente para a educacéo cientifica, sdo muito recentes as iniciativas
de dié‘bgo entre as variadas narrativas sobre diferentes dimensdes sociolégicas,
epistemologicas ou linglifsticas do curriculo com aquilo que poderiamos denominar
de tradig@o na pesquisa sobre as metodologias do ensino de Ciéncias®.

Outras discussdes atuais, no Brasil e no mundo, a respeito de curriculo e
disciplinas escolares, que incluem a produgdo do conhecimento escolar, mostram
que na conceituagéo tedrica e pratica de curriculo, historicamente, perpassa-se a
idéia de disciplina, ordem, formalizacdo, vigilancia, classe, poder, cultura, trajetoria,
identidade™.

A produgdo do conhecimento escolar vem sendo, especialmente, objeto de
estudo de diferentes autores que a focalizam na perspectiva de atender a
especificos objetivos e prioridades‘ da instituicdo escolar e de acordo com as
exigéncias de controle do processo educativo. Sao fortes os enfoques que vinculam
a produgéo do conhecimento escolar e outros aspectos curriculares as perspectivas
reprodutivistas, as criticas construidas no campo da sociologia do curriculo, bem
como as pés-estruturalistas™,

Dentro desse universo, a titulo de exemplificagdo, existem estudos que
sugerem a ligag&o da produgédo do conhecimento escolar com os contextos culturais
dos quais o curriculo emerge e nos quais se institucionaliza®; que argumentam que
© conhecimento escolar é resultante de recontextualizacdes sucessivas de um

campo intelectual ou de uma &rea de conhecimento, segundo um conjunto de regras

% Milton de Almeida, 1999. p. 50.

3 Muito embora nao va explorar neste texto, gostaria de ressaltar, também, um conjunto de varios
trabalhos de autores e autoras brasileiros que tratam do conhecimento escolar em aulas das
disciplinas cientificas, mas sob os prismas da linguagem, tais como os de Antonia Candela {1998),
Henrigue Silva € Maria José de Almeida (1998) e Andréa Machado {1999). Além dos trabalhos de
Graca Cicillini {(1997) e Alice Lopes (1899) gue discutem o conhecimento escolar dentro de
?araciigmas do curriculo.

* Um mapeamento dos estudos sobre curriculo desde sua génese até as teorias pds-criticas &
encontrado em Tomaz Tadeu da Silva (1999).

% particularmente para o ensino de Ciéncias, ver os trabalhos publicados no volume 35, nimero 4 do
Journal of Research in Science Teaching, de abril de 1998, cuja temdtica central sdo as Pedagogias
no Ensino de Ciéncias e nos quais se discutern questbes ligadas a género, as identidades e aos
discursos de grupos socialmente marginalizados.

3" Jean-Claude Forquin, 1993.
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através das quais os discursos de outros campos se transformam em conhecimento
escolar’®; que procuram detalhar as caracteristicas dos contetdos cientificos que
deveriam/poderiam estar presentes no conhecimento produzido nas escolas, a partir
da analise das relagdes entre contetido e forma, tendo como premissa que uma das
fungbes da escola & desenvolver o duplo papel de servir como fonte de informagdes
e de organizar a atividade cognoscitiva dos alunos. Centram-se, para isso, na
discuss@o de uma maior ou menor correspondéncia entre as disciplinas escolares e
as ciéncias de referéncia, na caracterizacdo da trajetdria metodolégica do professor
& no estabelecimento de pressupostos para a organizagéo do contelido do processo
pedagégico, a fim de ndo dicotomizd-lo de seu método de assimilagio e
apropriacdo®.

Outros buscam uma caracterizacdo mais pormenorizada do que é o
conhecimento escolar, especialmente em estudos que analisam os processos de
reforma educacional*’, sobre curriculo em acdo*’ ou salientam que o processo de
constituicAo do conhecimento escolar possa ser estudado sob o enfoque das
relagbes entre forma e conteldo, procurando-se avaliar quais os papéis assumidos
por essas duas instancias dentro dos movimentos dialéticos de sua inter-relagéo,
analisando as disciplinas escolares, o discurso pedagdgico, as formas de ensino®.

Julia Varela® | ao estudar a arqueologia da escola, traca outros indicativos
importantes relacionados a caractérizagéo do conhecimento escolar, como as
mudangas que se tém operado nas ultimas décadas e que incidem em uma
percepgac e em uma construgéo determinada do mundo, dos saberes e dos suijeitos.

Isso implica em modificagdes importantes nas formas de conceber e interiorizar as

*® Basil Bernstein, 1996.

* Nereide Saviani, 1994.

“¢ Bethany Rogers, 1997; Mary M. Kennedy, 1998; Maria José Rodrigo e José Amey, 1998; Reba N.
Page, 1998; Elisabeth M. Vesilind, 1998.

41 Conjunto das aprendizagens vivenciadas pelos alunos, planejadas ou ndo pela escola, dentro ou
fora da aula e da escola, mas sob a responsabilidade desta, ao longo de sua trajetéria escolar
(Corinta Geraldi, 1994b. p. 117). Sua tessitura se organiza a partir dos seguintes elementos
constituintes que aprofundam e, em pare, deslocam a discussio do autoritarismo da escola/aula: o
conteldo escolar dos diferentes componentes curriculares, o livro didatico, o ritual das aulas, a
previsao do fracasso: acBes e representagtes do professor/escola.

* | uciola Santos, 1992, 1993, 1994, 1995,

% Julia Varela, 1996. p. 94.
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regulagbes espago-temporais: tempos e espagos flexiveis e adaptaveis as
motivagbes e desejos do sujeito no presente.

As abordagens construidas por esses autores representam, em alguns casos,
pontos de vista contrarios ou excludentes, pois enfocam, como determinantes na
organizagéo do curriculo e na producdo do conhecimento escolar, caracteristicas
distintas mais internas ou externas ao processo pedagdgico, gue se vinculam mais
ou menos fortemente aos conhecimentos das ciéncias de referéncia ou que
salientam a necessidade de estudos sobre o conhecimento escolar relacionando-o a
outras formas de produgdo da cultura em nossa sociedade, como é o caso dos
campos da estética, da produgao cinematografica e da producéo literaria.

Entretanto, dentre aquilo que j& se encontra sistematizado na literatura, ¢é
possivel depreender que as relagdes entre forma e contetido sdo um eixo para a
discussé@o e problematizagdo de questdes referentes a producado do conhecimento
escolar das areas cientificas e tecnolégicas. Inspirando-me, especialmente, nos
trabalhos de Luciola Santos, existe inicialmente a possibilidade de fazer uma
associagdo com aspectos da cultura, da funcdo social da escola e de
particularidades do trabalho pedagdgico, ao escolher a unidade forma/contetido para
investigar a produgio do conhecimento bioldgico nas escolas.

Esse leque vai sendo aberto a partir de obras de autores que trabalham com
outras formas de expressdo cuitural, distintas das escolares. Alguns dos
apontamentos dentro do campo da critica marxista as obras de arte, presenies na
obra de Terry Eagleton®, s&@o muito pertinentes para uma investigagéo a respeito de
como se constituem metodologias de ensino em aulas de disciplinas especificas,
tendo como foco do olhar as relagdes entre contelido e forma. Em trecho final de
uma de sua obras, Terry Eagleton comenta resumidamente a respeito da pintura a
dleo e associa seu desenvolvimento com a necessidade dela para exprimir uma
certa maneira ideoldgica de ver o mundo, uma maneira de ver para a qual as outras
técnicas eram inadequadas™. Em seguida, na sua construcdo de idéias, o autor
elenca caracteristicas contextuais que permitem a compreensio das condigbes de

sua produgao, tais como o estdgio da producdo econdmica da sociedade em que a

* Terry Eagleton, 1976.
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pintura a oleo primeiro se desenvolveu e o sistema de relagbes sociais entre artista e
publico.

Walter Benjamin®®, ao discutir a relagao entre a tendéncia e qualidade de uma
obra literaria, destaca a necessidade de se fazer um tratamento dialético dessa
questéo, coincidindo, neste ponto, com o que Terry Eagleton salienta a partir da
importancia de se conhecer o contexto no qual se ddo as condi¢des de producdo de
qualquer conhecimento.

Walter Benjamin permite um avango na analise desses processos, a partir do
momento em que nos pergunta a respeito de como a fungéo exercida por um certo
objeto cultural (obra de arte ou conhecimento escolar) se situa dentro das relacdes
de produgdo de uma dada época®’. No campo educacional, existem algumas
possibilidades para responder & pergunta estruturada por esse autor. Tais respostas
séo encontradas em discussdes sobre a relagdo conteido e forma na escola.
Apresento aspectos dessa discussao, iniciando por referenciais da tradicdo marxista.

Apesar de encontrar consenso no entendimento de que contetido e forma sio
uma unidade, ha uma discussdo no campo da Didatica, polarizada por
pesquisadores ligados a tradicdo marxista, que reflete a respeito das relagdes entre
contetddo e forma como uma tendéncia a ser mais uma associagdo, com diferencas
hierarquicas. Tal discuss@o toma-se evidente ao tratar do método didatico. Vera
Maria Candau® sintetiza algumas das caracteristicas desse movimento.

Diz a autora que para a Didatica Tradicional (e Formalista), o contetdo,
entendido como a estrutura e a constituicdo interna das diferentes areas do
conhecimento humano, € considerado estruturante do método didatico. J& no
movimento escolanovista, o elemento formal refere-se ac formalismo psicoldgico e
esta voltado para a atividade do aluno, para a dimenséo subjetiva, que passa a ser o

estruturante, senao exclusivo, certamente privilegiado do método didatico.

Estou chamando de reducionista a tentativa de construir um método didatico a
partir exclusivamente de um dos seus estruturantes, seja o elemento I6gico, seja
© sujeito da aprendizagem, seja o contexto onde se da a pratica educativa, seja o

“ Ibidem, p. 94.

6 Walter Benjamin, 1985.

7 Walter Benjamin, 1985. p. 22.
% Vera Candau, 1995.
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conteudo especifico. O grande desafio da Didatica atual é, na nossa opinido,
assumir que o método didatico tem diferentes estruturantes e que o importante é
articular esses diferentes estruturantes e ndo exclusivizar qualquer um deles,
tentando considera-lo como o Unico estruturante. Portanto, o desafic esta na
superacao do formalismo, na superacdo do reducionismo e na énfase na
articulacd@o: articulagdio essa que tenta trabalhar dialeticamente os diferentes
estrulurantes do meétodo didatico, considerando cada um deles, suas inter-
relagdes com os demais, sem querer negar nenhum deles®.

Considerando que a base do conhecimento é a agéo pratica que os homens
realizam através das relagbes sociais, mediante instituicoes, a forma como os
homens agem & que vai definir como sera o conhecimento®™. A relacdo contetido-
forma passa, entdo, a ser entendida numa relagdo de causalidade complexa, ou
seja, um problema pratico, tomado como ponto de partida para o ensino. Nao se
constitui em uma causa dnica que provoca um efeito Gnico previsivel, mas abre um
campo enorme de possiveis resultados, pressupondo novas relacdes professor-
aluno, professor-professor, novas relagdes em face do conhecimento, novas
relagbes organizacionais no interior da escola®, tais como a auséncia do trabalho
material socialmente Util, como principio educativo; a fragmentacéo do conhecimento
na escola ( levanta questdes sobre um método didatico - o materialista-histérico -
que articularia as diferentes visdes derivadas das metodologias especificas de cada
area de conhecimento) e a gestdo da escola (formas de participacao efetiva dos
alunos e professores no coletivo da escola).

Na leitura e interpretagdo dos textos escritos por Luciola Santos compreende-
se outra necessidade que foge das linhas tracadas pela tradicdo marxista na
pesquisa sobre a Didatica: a problematica para investigagbes da produgdo do
conhecimento escolar, escolhendo como referencial a unidade entre contetido e
forma, deve-se inspirar também em questdes expostas por autores gque estudam os
campos da estética ou da critica literaria. Comungam de tal sugestio autores
brasileiros e estrangeiros que tém se dedicado & discussdo mais ampla das

mudangas originarias e necessdrias para o campo educacional, com o advento da

“9 Ibidem, p. 31, grifos da autora.
* Pura Licia Martins, 1996. p. 89.
*! Luiz Carlos de Freitas, 1995.
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pés-modernidade, que anuncia as limitagdes das andlises estruturalistas (de
inspiragdo marxista classica), e o conseqliente fim das metanarrativas, objeto de
criticas ao seu reducionismo ou determinismo na interpretacdo baseada no modelo
base-superestrutura. Por exemplo, Vera Candau®™ destaca que o0s aspectos
culturais, mais que os econémicos e ideoldgicos - apesar de ndo podermos separa-
los dentro de uma perspectiva dialética - representam a fonte fundamental de conflito
na atualidade. Argumenta a autora:

As grandes divisGes da humanidade e a fonte predominante de conflito serdo de
ordem cultural. N&o se trata de assumir uma postura marcadamente culturalista,
que vele os componentes fortemente ideoldgicos ligados & estrutura de classe e
aos componentes estruturais determinantes da sociedade atual. Trata-se de dar
ao componente cultural a atengéo devida e superar toda perspectiva de reduzi-lo
a um mero subproduto ou reflexo da estrutura social vigente na nossa sociedade.
Afirma-se cada vez mais a consciéncia de que se trata de uma dimens&o
configuradora do homem em niveis profundos, no pessoal e no coletivo™.

Escolhendo, dentro da unidade entre contetdo e forma, a forma como o
elemento preponderante para investigagdo como um dos determinantes da produgao
do conhecimento escolar, que tem como locus privilegiado os momentos de ensino
onde sao trabalhados, pelos alunos e professores, os diferentes contetidos das
ciéncias, das artes, da literatura, Luciola Santos® vem expondo, em seus trabalhos,
algumas sugestdes provenientes de diferentes areas que investigam as producdes
culturais do homem. Um dos exemplos citados pela autora é a discussio de Walter
Benjamin™ sobre a produgdo de obras de arte, na qual o seu teor revolucionario
pressupCe a revolugdo dos prdprios meios através dos quais a obra de ane
estabelece o contato com seu publico ou sua audiéncia. Um outro é o trabalho de
Terry Eagleton®® sobre o papel do artista na produgéo da arte revoluciondria, cujo
compromisso deva ir além do problema de apresentar opinides corretas do ponto de
vista politico, mas ele se revela principaimente do avanco dado pelo artista na

reconstrucdo da forma artistica disponivel, transformando autores, leitores

2 Vera Candau, 1996; 1999,

%3 \era Candau, 1996. p. 296/97.

5(_1 l.uciola Santos, 1982, 1993, 1994, 1995,
> Walter Benjamin, 1985.

* Terry Eagleton, 1976.
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espectadores, em colaboradores. Cita também Philip Wexler” e suas
argumentagdes sobre as formas de produgdo do conhecimento que abrem o texto &
interpretagdo e forgam um momento de estranhamento e de distancia critica,
convidando a participagdo na producdo do conhecimento. Nessa perspectiva, o
conhecimento é apresentado como um texto aberto que, por ndo estar completo,
exige a participagéo dos alunos e dos professores no espaco escolar.

A partir da andlise da relagdo entre contelido e forma na constituicac do
conhecimento escolar, Luciola Santos® procura identificar a natureza desse
conhecimento e que papel teriam as disciplinas pedagégicas (voltadas para estudos
no campo do curriculo, da didatica e da psicologia educacional) na sua produgao. A
autora sempre langa mao de um argumento central, afirmando gue existe uma
relagao dialética entre contelido e forma e de que ndo apenas mudangas de
contetdo levam a mudangas na forma, como também mudangas nesta Ultima
podem contribuir para a prépria mudanca do contetido. £ a partir dessa idéia cemne
que destaca, em varios arligos, perspectivas no campo da estética,
narrativa/linguagem e produgao cinematogréafica que podem ser inspiradoras para a
area da pesquisa educacional.

O conhecimento escolar é produzido num
processo de recontextualizacio

Formas, conteudos, conhecimento escolar, producdo. Essas palavras véo,
como numa teia, constituindo significados a partir de interrelacdes que venho
fazendo. As relagbes entre forma e contetido indicam uma possibilidade para se
estudar a produgdo do conhecimento escolar, especialmente porque as formas de
trabalho nas salas de aula modelam de variadas maneiras o conhecimento cientifico,
como p&de ser identificado nas atividades desenvolvidas pelo Professor Edson.

As atividades que o professor desenvolveu em suas aulas de Biologia e de

Salde Publica constituiram parte do conhecimento escolar na dinamica das relacdes

*7 Philip Wexler, 1982.
% Luciola Sanios, 1992.
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entre formas e contetdos™. Esse conhecimento, em primeiro plano, pode ser visto
como resultado da apropriagdo pedagégica de conhecimentos produzidos por
diferentes campos do saber.

Baseando-me em Luciola Santos®, compreendo que, no movimento de
producao, o conhecimento escolar tem como contetido os conhecimentos derivados
dos diferentes campos do saber e sua forma é dada pelas diferentes teorias e
principios metodoldgicos no campo do ensino e da aprendizagem. As disciplinas
pedagogicas estao diretamente relacionadas as formas do discurso pedagégico, ou
seja, é através do conteddo abordado por estas disciplinas que o conhecimento dos
diferentes campos ganha o status do conhecimento escolar.

Uma outra explicagdo (um segundo plano, paralelo), também valida para as
situagdes de aula do professor Edson, é possivel de ser tecida segundo Basil
Bemstein®. Para este autor, o conhecimento escolar é entendido como o resultado
de recontextualizagdes sucessivas do discurso de um campo intelectual ou de uma
area de conhecimento. O discurso de um campo de conhecimento é deslocado de
seu campo original e realocado na escola, onde é recontextualizado de acordo com
a gramatica do aparelho escolar. Neste contexto, o campo pedagégico fomeceria o
conjunto de regras (discurso pedagégico) através das quais os discursos de outros
campos se transformam em conhecimento escolar.

Busquei conhecer mais detalhes da abordagem sécio-morfoldgica de
Bernstein cuja énfase é a estrutura do curriculo, isto é, as relacbes enire os
elementos que o compdem mais que a natureza ou evolugdo desses elementos
mesmos®. Em um de seus trabalhos, Paul Willis® realiza uma avaliagio dos limites
e alcances da teoria de Bernstein, tais como o fato de, pela primeira vez nos estudos
da sociologia do curriculo, serem apresentadas possibilidades de rupturas radicais
entre a educacgao e o sistema de produgio. Nas palavras de Paul Willis:

(..) se certos aspectos da educagdo sdo disfuncionais para o sistema de
producao (isto €, nfo produzem eles mesmos a relagdo social necessaria ao

* Vide Anexo 2.

€ |uciola Santos, 1993.

' Basil Bernstein, 1996.

* Jean-Claude Forquin, 1992. p.39.
% paul Willis, 1986.
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-

capitalismo) mas, mesmo assim, a “transigdo da escola para o trabalho” é obtida
(e, em todas as teorias, obtida, na maior parte, de forma néao problematica no
caso desse grupo), entiao existem outros processos ocorrendo, (parcialmente, ao
menos, no local da escola) que produzem tais resultados. (..} Bernstein
introduziu & possibilidade da escola n&c funcionar sem probiemas como qualquer
variedade de um AIE [Aparelho Ideoldgico do Estado] mas como um campo de
contradicoes de processos mais amplos, com culturas e diferengas que nao
fazem parte de seus propésitos oficiais. De fato, a escola pode funcionar, para
alguns grupos sociais, ndo através de suas homologias com outras partes do
sistema social, mas através de suas diferengas.
Isto sugere que algumas ideologias e interesses dominantes podem ser
tfransmitidos n&o diretamente mas através de dialéticas, mediacGes e lutas
sociais e culturais. Os poderosos nem sempre impdem significados sem que
aqueles significados tenham sido considerados pelos dominados - ou pelo
menos, por um segmento importante deles, o que fornece temas de oposicio
como um recurso cultural para o resto. Esta resposta dominada assume
significados outros que ndo aqueles codificados na transmissao dominante®.
Dos escritos de Bernstein, associei mais intensificadamente a producdo do
conhecimento escolar com a dinamica da estruturaglo do discurso pedagdgico. Esse
recorte & encontrado em alguns artigos de autores brasileiros, como por exemplo o
de Tomaz Tadeu da Silva® que se apoiando na teoria de Basil Bernstein, entende o
discurso pedagébgico como sendo constituido de certas regras que definem a forma
social como determinadas competéncias serdo transmitidas. Nessa perspectiva, o
discurso pedagdgico tem, pois, essencialmente, dois componentes: um componente
“técnico” (discurso instrucional) que determina o que deve ser transmitido e um
componente “moral” (discurso regulativo) que determina como deve ser a
transmissdo. Aquilo que distingue o discurso pedagdgico é precisamente o seu
aspecto regulativo. O discurso pedagdgico ndo deve sua especificidade a quaisquer
caracteristicas das competéncias a serem transmitidas {(essas derivam dos discursos
originais de onde sdo importadas), mas as regras que determinam como essas
competéncias serdo transmitidas.
Num processo de importagéo, o discurso pedagdgico retira o discurso atheio
de seu contexto original, abstrai-o de suas relagbes de producdo para inseri-lo no
contexto regulativo do discurso pedagégico. E o que Basil Bemnstein chama de

recontextualizagéo: o discurso pedagégico é um principio recontextualizador que,

* Paul Willis, 1986. p. 10, grifos do autor.
* Tomaz Tadeu Silva, 1995. p. 85-100.
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seletivamente, apropria, reloca, refocaliza e se relaciona com outros discursos, para
constituir sua prépria ordem e seus proprios ordenamentos®® .

O discurso pedagdgico constitui-se em um principio de apropriacdo de outros
discursos, dispondo-os em uma relag&o especial uns com 0s outros, com o propésito
de sua transmiss@o e aquisicao seletiva®. O discurso pedagégico, entdo, é um
principio que remove (desloca) um discurso de sua pratica substantiva e de seu
contexto, para recoloca-lo de acorde com seus préprios principios de foco e
reordenagdo seletiva®. Essas abordagens sdo utilizadas por Luciola Santos, autora
que também analisa as relagdes entre as teorias de Basil Bernstein com aspectos da
produgéo do conhecimento escolar. Em busca de sinteses, a autora afirma que o
discurso pedagdgico € constituide por principios recontextualizadores para a
apropriagao de outros discursos. Dessa maneira, o discurso pedagégico néo poderia
ser confundido com os discursos que ele recontextualizou.

Os conhecimentos produzidos em campos das ciéncias s&o discursivamente
recontextualizados de acordo com principios politicos dos organismos e instancias
da sociedade civil ligadas & educagédo (administragéo publica do sistema de ensino,
universidade e agéncias de pesquisa, rede editorial etc) e, finalmente,
recontextualizados de acordo com a gramatica do aparelho escolar. O discurso
pedagogico € uma gramatica que ordena e posiciona e ainda contém o potencial
para sua prépria transformacao®.

Ainda segundo Basil Bemstein, as regras de realizagdo da pratica pedagdgica
sd@o derivadas explicita ou implicitamente de teorias de ensino. As teorias de ensino
entram na produgdo do discurso pedagdgico e constituem também principios
recontextualizadores da pratica pedagdgica. Nesse processo, as teorias de ensino
regulam a ordenagao da prética pedagdgica, constroem o modelo do sujeito
pedagdgico (o receptor), o modelo do transmissor, o modelo do contexto pedagdgico
e 0 modelo de comunicagdo da competéncia pedagdgica’™. O discurso pedagdgico

se constitui em um conjunto de regras por meio das quais outros discursos, como o

% Basil Bernstein, 1996. p. 259.
7 Ibidem.

% Luciola Santos, 1995. p. 33.
% Basil Bernstein, 1992. p. 190.
™ Luciola Santos,1995, p. 33.
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discurso cientifico, sdo recontextualizados, transformando-se em conhecimento
escolar.

Encontro nas discussGes e conclusGes do trabalho de Maria Licia
Wortmann”', de Fouad Abd-El-Khalick, Randy Bell ¢ Norman Lederman™ e de
Elisabeth Vesilind e Gail Jones™ alguns indicativos de que existe coeréncia nestas
minhas postulagdes. Esses autores refletem a respeito dos papeis, em processos de
mudanga na pratica pedagdgica, de especificidades metodolégicas para o ensino
- das disciplinas cientificas e de suas condices de producao. Estimulam por um lado
que seja realizada uma analise de como ocorre o processo de recontextualizacdo de
tais especificidades na aula e, por outro lado, que sejam
abertos espagos, na andlise das metodologias do ensino de Ciéncias, para
estratégias, técnicas e conhecimentos supostamente mais presentes em outras
areas do conhecimento e que, pelos focos do olhar, ndo tém sido considerados

também como participantes da configuragao curricular da educagao cientifica.

Dessa caminhada, o que o viajante leva na
bagagem...

Os caminhos trilhados nas leituras dos referenciais teéricos apresentaram-nos
conectando-o0s ou dispersando-os, hum movimento de configuragdo do objeto de
investigagdo nesta pesquisa de doutorado: a producdo do conhecimento escolar em
aulas de Biologia e de Ciéncias da educacédo basica. A construcdo de olhares para
este objeto focaliza as dimensdes da relacdo entre forma e contetido, assim como
busca nelas as condigdes da producdo do conhecimento escolar.

A seguinte suposicdo também norteia olhares nesta pesquisa de doutorado: o
conhecimento biolégico, bem como os que o inter-relacionam com a tecnologia e a
sociedade, passa por transformagdes em varias instancias culturais produtoras de

conhecimento, tais como a imprensa escrita, 0 mass media, a televisdo, as editoras

" Maria Lucia Wortmann_1998.
" Fouad Abd-el-khalick, Randy L Bell, Norman G. Lederman, 1998.
™ Elisabeth M. Vesilind, M. Gail Jones, 1998.
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de livros, o campo artistico, as industrias e outros campos de producao econdmica,
as propostas curriculares, as salas de aula, etc.

Os conhecimentos biol6gicos, através da forma em que sdo organizados,
ganham uma nova identidade quando se transformam no chamado conhecimento
escolar. Um dos mecanismos que geram essa transformacéo ocorre a partir de uma
série de recontextualizagdes dos conhecimentos cientificos, realizadas pelo discurso
pedagdgico. Nessa dimenséo, as recontextualizagdes realizadas pelos professores
em aula ocorrem a partir de saberes produzidos em outros campos, antes mesmo de
comporem propostas curriculares da escola. Existe também um variado conjunto de
conhecimentos préprios da escola que participam dos processos de
recontextualizacé&o dos conhecimentos cientificos, originrios das praticas cotidianas
que organizam o trabalho pedagégico.

As condicOes de producdo do conhecimento escolar nas redes desenhadas
pelo discurso pedagbgico tém como contexto as praticas de acdo escolares
cotidianas. A dimens&o cotidiana da produgéo do conhecimento escolar fica evidente
quando se considera discurso, diferentemente de linguagem, de fala, como praticas
que sistematicamente formam os objetos dos quais elas falam e que ocorrem em
situagbes em que existe um conjunto de regras anénimas, histéricas, sempre
determinadas no tempo e no espago que definiram em uma época dada, e para uma
area sccial, econdmica, geografica ou lingiiistica dada™. Nesta perspectiva,
aproxima-se do conceito de conteido, que segundo M. Rosental e Y. Straks™
representa o aspecto interno dos objetos. Este aspecto representa o conjunto de
elementos e processos que constituem o fundamento da existéncia e do
desenvolvimento das coisas.

Em distintos trabalhos, Corinta Geraldi’®, Nilda Alves”” e Vera Candau’® vém

" O discurso pedagdgico é regulado por um corpo de normas ou regras, pois & a partir de certos
principios que a escola seleciona, organiza e transmite um corpo de conhecimentos. Estes principios
definem o que pode ser dito e 0 que ndo pode, o que é verdadeiro e o que é falso (Luciola Santos,
1992. p. 83).

 M.M. Rosental, Y.G Straks, 1965.

8 Corinta Geraldi. 1994a; 1994b.

"7 Nilda Alves, 1998a.

8 Vera Candau, 1999.
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pesquisando um variado conjunto de praticas pedagdgicas cotidianas em cujas
agdes produz-se conhecimento escolar, com contelidos e formas que brotam na
interface resisténcia-aceitagdo das conformacgbes espago-temporais, culturais e
ideologicas dos curriculos escolares. Estimulam, na caminhada, que seja observado
o cotidiano escolar, em especial as aulas e as narrativas do trabalho pedagdgico que
os proprios professores fazem.

O estudo das agdes dos professores onde se incluem as praticas da vida
cotidiana permite ampliar a compreensdo de préticas, ndao apenas enquanto
heterogeneidade e singularidade, mas como um conjunto de agdes e de maneiras de
estar no mundo e de fazer que se produz segundo uma légica que lhe & prépria’®.
Supera a mera critica as instituicbes repressivas e a seus mecanismos, permitindo
perceber-se que a elucidagdo do aparelho por si mesmo tem como inconveniente
nao ver as praticas que lhe sdo heterogéneas e que reprime ou acredita reprimir®™.

7 Nilda Alves, Inés Barbosa Oliveira, 1998b. p. 07.
& Michel de Certeau, 1994. p. 105. '
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Personagens em Cenarios

A minha entrada inicial e permanéncia nas trés escolas, para fazer a
pesquisa, foram repletas de varios significados, os quais me proponho a narrar.
Optar por expressar esses significados relaciona-se em muito a introducao da
perspectiva de trajetdria e as descrigGes de seus percursos, como uma dimensao
das produgbes curriculares. O texto falara de percursos desta pesquisa de doutorado
que foram tragados, como num mapa, no periodo da coleta dos dados nas escolas.
Contara inicialmente as impressdes que escrevi apds os primeiros contatos com as
trés escolas e os trés professores com quem trabalhei na pesquisa. Apés, explicara
caracteristicas detalhadas dos processos de escolha dos professores e do que extrai
da realidade, como dados privilegiados para a pesquisa.

Michel de Certeau®' , ao escrever sobre mapas e percursos, afirma que esses,
no mesmo plano, juntam lugares heterogéneos, alguns recebidos de uma tradicdo e
outros produzidos por uma observacdo. Passam, dessa forma, a se constituir em um
teatro (nome antigo de atlas). No percurso da coleta de dados no campo e na
confeccdo dos primeiros esbogos de sistematizagdo dos dados, buscamos tragar
linhas desse mapa, as professoras, o professor e eu. Munidos de olhares
interessados, contamos algumas histérias sobre as aulas, os alunos, a escola, as
atividades, o nosso trabalho. Razdo e sentimento, por varias vezes, caminharam

»

juntos durante essa etapa da pesquisa. E interessante mostrar um tanto desse
movimento.

Na confeccdo deste texto, sdo utilizados os trechos que escrevi no cademo de
campo e que traduzem minhas impressdes imediatas e mediadas pela escrita. Para

as perspectivas pés-modermnas, as impressdes imediatas so, ao mesmo tempo que

¥ Miche! de Certeau, 1994. p. 207, grifos do autor.
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impress&o, conformagdo sobre o mundo. Isso significa que as imagens que o
mundo, principalmente social, nos apresenta, a rigor, ele ndo nos apresenta
isentamente; € o olhar que botamos sobre as coisas que, de certa maneira, as
constitui®?.

Algumas fotografias tiradas por mim ou pelas professoras e que representam
o que selecionamos da realidade, mediados por um instrumento, a maquina
fotogréfica, foram utilizadas na composicac das imagens editadas e dispostas na
abertura deste e de outros capitulos da tese. Da escritura deste texto também
participam alguns referenciais tedricos que situam especialmente aspectos
relacionados & metodologia da pesquisa agao e do tipo etnografico em educacao.

Entendendo as idéias de Aurea Guimaraes® como uma sugestéo, é buscado,
assim como no cinema, um lugar imaginal para a escola, isto é, um espago em que
possamos situar as idéias, os personagens, nao apenas em contextos sociologicos e
histdricos, filosdficos, mas também em termos das imagens ali trabalhadas. Um tipo
de escrita € exigido para permitir o delineamento desse contexto imaginal. Nas
descricbes dos cenarios e personagens, este texto reconstituira trechos das
trajetérias de nos, diferentes sujeitos envolvidos nesta pesquisa, podendo-se
perceber um pouco de nossas histérias que nos conferem identidades. Também
sera apresentado ao leitor um outro tanto da histéria da produgédo desta pesquisa de
doutorado, particularmente aspectos da metodologia da coleta de dados e dos
ensaios iniciais de analise,

As imagens em agdo das escolas, dos professores e de fragmentos do
trabalho que desenvolvem, que este texto ird apresentar, situam-se no mesmo
contexto da maioria das escolas publicas estaduais da regido de Campinas, sujeitas
as mazelas originarias particularmente das diretrizes da Secretaria de Estado da
Educac&o para a organizagéo do trabalho pedagégico. A narrativa que sera tecida a
seguir traz significados que podemos relacionar com a resisténcia, com o
compromisso e a luta diaria pela qualidade da educacdo que os professores

constroem em seu trabalho, mas que muitos olhos ndo véem. O que ha de especial

%2 Alfredo Veiga-Neto, 1996. p. 27.
% Aurea Guimardes, 1999. p. 176.
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nos professores e em seu trabalho néo se deve a uma estrutura organizacional
melhor das escolas onde lecionam, embora essa seja facilitadora de variados
processos e necessaria como condigdo de trabalho, além de saldarios mais justos,
adequada carga horédria que favoreca praticas de estudo e pesquisa, trabalho
coletivo, etc. O especial estd nas maneiras de olhar para essa realidade. Esta
também na concepgéo de cultura escolar que se escolhe. Utilizando a elaborada por
Gimeno Sacristan®, a cultura escolar é considerada nao sao apenas os contetidos-
objetos a serem trabalhados na escola, e sim os jogo de intercambios e interacdes
presentes na dinamica escolar de transmiss&o-assimilagdo em que estdo presentes
crengas, aptidoes, valores, atitudes e comportamentos dos sujeitos implicados neste
processo.

Na paisagem da cultura escolar, o olhar ndo descansa sobre um espago
inteiramente articulado, mas se enreda nos intersticios de extensdes descontinuas,
desconcentradas pelo estranhamento. O olhar ndo acumula e ndo abarca, mas
procura; nao deriva sobre uma superficie plana, mas escava, fixa e fura, mirando as
frestas deste mundo instavel e deslizante que instiga e procura a cada instante sua
empresa de inspegio e interrogacao®.

5 Gimeno Sacristan, 1995,
% Sergio Cardoso, 1988. p. 349.
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Encontros e focos do olhar...

O contorno na tradicédo escolar

Ao chegar na escola, por detrds da grade que protege/separa o ambiente
externo - com arvores em jardins, areas cimentadas - do interno, encerado, com
maquina de xerocar, maquina de datilografar, cartazes com aviso Xerox sé pago e
escaninhos de madeira, apds um certo periodo de tempo, uma funcionéria vem me
atender, ja com o carimbo de freqliéncia na mao, talvez pensando que eu seja um
dos alunos. Com pouca atencdo e com a face carrancuda, brava, afirma que a
Secretaria sO abre as oito horas. Somente neste momento pude Ihe dizer para que
estava ali. A funcionaria foi, entao, verificar a possibilidade de eu falar com a
professora naquele momento, sumiu alguns instantes, abriu o portdo de ferro na
entrada do patio da escola, onde existem duas grandes escadas de acesso ao andar
superior e me disse: - Ela estd na sala dos professores, sala nimero 16, pode subir
lé! Agradeci e fui enquanto ela trancava o portao.

Mais uma vez estava dentro da escola, no espago destinado ao relaxamento,
ao lanche, a conversa: o patio. A drea é bem ampla, também muito arborizada, com
plantas arbustivas, rasteiras, com flores, bancos de concreto na parte coberta, area
para estacionamento na parte de trés do patio, onde também existe outro portao de
ferro que separa a escola da rua. Muros rodeiam tudo. Chaves asseguram o “estar
dentro” com a devida autorizacdo. A cantina fica localizada embaixo de uma das
escadas de acesso ao segundo pavimento e na area coberta.

Existem varias arvores dentro da escola, que lhe conferem um ar de
agradabilidade e que contrasta com a crueza do cimento. Pombas circulam pelos
patios. Ha uma quadra coberta, sendo que ao seu redor, esté o estacionamento para
carros de professores. Um conjunto de arvores forma um pequeno bosque ao lado
de uma 'quadra coberta.

Os portdes s&o trancados a cadeado. Estava no mundo interno a escola. Um
som, mais ou menos alto, de radio sintonizado em emissora conhecida trazia o

mundo externo. E agradavel ficar sentado no banco da lateral fechada do patio
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coberto ouvindo as musicas e olhando, por entre as pilastras, o0 mundo sob as
enquadragBes estabelecidas. Arvores, caixas d’agua, telhados, janela fechadas,
janelas abertas com cortinas, persianas. Alunos, maioria alunas, circulam pelo patio.
Passarinhos cantam.

Do lado oposto a cantina, esté a Secretaria e a Diretoria da Escola. Portas de
acesso - nem sempre abertas - indicam que este é um espago privado. Sdoc um
conjunto de seis salas separadas por paredes e portas que compdem/constituem a
parte administrativa da escola.

Fui varias vezes a esta escola, na minha pesquisa de Mestrado; apds, quando
levei a dissertacdo para a professora que participara da pesquisa de Mestrado ler e,
neste ano, na primeira semana de estdgio dos alunos de Biologia. Foi quando
conheci a professora de Biologia. Numa conversa muito rapida, encontrei algumas
identificacbes de suas falas com as expectativas de um trabalho de inovacao;
basicamente a preocupagio com o aluno e o seu papei dentro do ensino de Biologia.
Calma, tranqtila, timida. Foi exatamente assim que a revi; s6 que com uma
expressao muito cansada; estava gripada, tomava remédio, chupava pastilha para
garganta. Era o sfress das 48 aulas semanais.

Veio me receber no corredor, com um sorriso timido e me deu a mao para o
cumprimento; estendia com muita satisfagéo. Eu estava ansioso por nossa conversa.
Abrindo a porta da sala dos professores e ja no centro dela, onde ficariamos? Precisa
de mesa’? Onde prefere ficar? - perguntou ela. Disse-the eu, No lugar que seja mais
confortdvel para uma breve conversa, € ela me indicou um pequeno sofa preto que com
mais dois conjuntos iguais, uma mesa grande com cadeiras, lousa, bebedouro e
varios escaninhos de professores, compdem o mobilidrio basico da sala. Além de
giz, cartazes, avisos variados. Na lousa a mensagem de despedida de uma
professora que se aposentou, agradecendo, poeticamente, aos colegas e acusando
o tratamento injusto dado pelo governo, bem como reforcando a relagio entre
educacao, sabedoria e mudanca social.

Mas voltemos & professora, sentada ac meu lado e querendo saber, ndo
explicitando pela fala, mas pelo olhar; para que vim?
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Para que vim? Comecei falando da tese de doutorado, estava procurando
alguns professores que aceitassem participar e ela, devido aos comentarios que os
alunos do estagio fazem no relatério e devido & breve conversa em margo,
despertou-me a atencéo.

- Mas os professores sdo de escola piblica ou tem também de particular? E piblica
estadual ou municipal, ou ...? Este foi o dnico momento de ansiedade expressa pela
professora.

Expliquei-lhe que trabalharia apenas com professores de Biologia da rede
estadual e, em aulas de Ciéncias, quando se tratasse de contelidos de Biologia.
Estava a procura de entender como o conhecimento biolégico é produzido na aula,
e, sob que condigbes. Este conhecimento (ensino), uma vez estudado e
compreendido, devera ser utilizado na construgdo e analise de metodologias do
ensino de Ciéncias e de Biologia, colaborando para ampliar as discussdes que
existem atualmente. Falei que assistiria as aulas e as gravaria, conversaria com os
alunos e acompanharia as atividades de planejamento das aulas.

Destacando estar sendo bastante sincera, a professora me disse que nao
prepara as aulas, pois ndo tem tempo. Leciona 48 aulas semanais. Leva para a aula
experiéncias de sua vida de magistério, ha mais de 10 anos, e que aprendeu com os
colegas, nesses anos, e pouco tem a ver com a Universidade: “Ela fornece o
conhecimento teérico” . Acredita que seja esta a fungéo da Universidade.

Conversamos. Fiz vérias interferéncias, explicitando minha forma de ver essas
questbes. Trocamos idéias e ela foi me mostrando seu trabalho: textos de alunos
sobre biogénese e abiogénese, artigos que fazem parte de um projeto da Revista
Veja para as Escolas, o que era produzido nos trabalhos em grupo, os vérios
enfoques, além do técnico, que prioriza na abordagem dos contetidos. Pelo tempo
ser restrito, a parte tecnica é que fica relegada a segundo plano: o importante é o
trabalho em grupo, a analise, a leitura, a critica, o debate, as plenarias, a expressio
dos alunos, o crescimento intelectual ligado a questdes da atualidade, o aluno saber
por que existem os fendmenos da biologia, como respiragdo, fotossintese,

dependéncia quimica etc. O que importa, para a professora, é o processo que 0s
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alunos vivenciam, pois alguns deles acabam permanecendo com equivocos
conceituais. Que sejam criticos e que queiram melhorar suas vidas.

Durante os anos de trabalho no magistério, a professora participou de alguns
projetos das Secretarias Estadual e Municipal de Educagdo, em que se trataram de
temas ligados & Educagdo Ambiental e a Orientagdo Sexual. Teve experiéncia,
durante um curto periodo, também como coordenadora do noturno em uma escola
estadual, anterior a esta em que leciona atualmente.

Enquanto conversamos, véarios professores entraram e sairam da sala dos
professores. Alguns conversavam entre si, alguns reclamavam, pouca atencio ela
deu a eles. Nao conversou com nenhum, ndo me apresentou. Nada! Eles nao
estavam ali para ela,

Conversando com algumas poucas pessoas da escola, basicamente
professores e funcionarios, pois o contato com a diregéo da escola foi sempre fugaz,
pude identificar que estaria trabalhando com uma professora “diferente”, ou melhor

dizendo, alguém que néo correspondia, nesta escola, aos padrées da sua tradicao.
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Se a agua nao existisse
Se a dgua ndo existisse, 0 que iriamos fazer.
Uma gota de chuva, um bloco de gelo e o vapor
Sem a dgua dos lagos, lagoas e rios
Mares e oceanos, onde os peixes, sapos, patos e ras criam vida
Mas o Homem isso ndo entende, sé quer saber de si mesmo, ele ndo sabe
que a mae natureza ndo aceita ser mudada.
Ele pensa que com isso estd progredindo
Mas na verdade ele estd se destruindo
As vezes me pego a pensar que mundo terd nossos filhos
dgua poluida, o fim da picada, o fim da vida (bis)
(“Rap” composto e cantado por aluno da
72 B, por ocasido da Semana da Agua)

A ponte

Tomei um 6nibus na rodovidria de Campinas e fui em direcdo a Jaguariuna,
encontrar-me com a professora e conhecer a escola. Sair da metrépoie e adentrar
no espago da cEdade-pequen&do-inferEor. Impressbes as mais diversas tomaram os
meus sentidos: o sol que brilha, odores do ar, o vento, a vegetacao. Para mim
significou um retornar, de alguma forma, a um passado que ja vivi, a um desejo que
ja me parecia perdido... '

Fui para a escola, com informacdes na méo e o restante do COrpo ansioso.
Aos poucos, distanciei-me da regido mais central da cidade e caminhei para o
interior, com pequenos bosques, ruas que se cruzam, montanhas que surgem, casas
da vila que se avistam. De repente, avistei uma ponte, por onde iam e vinham varias
criangas com os cademos nas mé&os, nos rostos sorrisos, compenetragdes, e 0
restante do corpo brincando, silenciando-se, interagindo-se, caminhando... E a
ponte! Como me chamou a atengéo esta ponte! Quando por ela passei, olhei para
baixo na expectativa de ver aquele pequeno rio, cada vez com adguas mais escassas,
que tragava caminhos por entre as pedras, que trazia elementos da vida de um lado
da cidade e levava para outro, formando ilhotas com as areias da sua encosta. Voltei
& minha infancia e recordei as tantas vezes que atravessei a ponte para ir & escola,

com a mochila nas costas, a cabeca cheia de esperangas, o caminho com os
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amigos. Quando olhej para baixo da ponte e ndo vi o rio e, sim, trithos de trem,
retornei a atualidade, recheada de muito mais significados.

A escola e pequena, com muros baixos, cuja construcao é recente. Os
portbes estdo sempre abertos. Séo oito salas de aula dispostas em um dos blocos,
que e cortado por um canteiro com arvores, arbustos e plantas ornamentais, cuja
grama carrega marcas das andancas das criangas por ali. Em frente ao bloco das
salas de aula, esta a administragao, sala dos professores, biblioteca, cantina e uma
area coberta com mesas grandes e bancos, que serve de refeitério, bem como &
onde sao organizadas as filas dos alunos antes de entrar para as aulas, onde
cantam e fazem uma oragdo antes de irem para a aula; além de ser este o espago
destinado para apresentacdo de pegas de teatro, musicas, dancas e aulas que
queiram romper com as quatro paredes da sala. E uma escola de ensino
fundamental, com alunos de 12 a 82 séries, todos estudando nos mesmos periodos,
de manha ou & tarde. Ha também uma quadra de esportes no fundo da escola.
Nesta quadra, além de ser o local das aulas de educacio fisica, pessoas que moram
proximas a escola praticam algum tipo de esporte, nos finais de semana, a noite e
quando ela nao esta sendo usada durante o periodo de aula.

A minha primeira visita a escola, assim como nas demais, teve clima de uma
certa festividade. A recepgéo foi calorosa por parte das demais professoras e
professores, pela direcdo e coordenagdo pedagégica, pelas cantineiras, pelos
alunos. Senti-me em casa. Almocei algumas vezes por ali. Conversei com todas as
pessoas que quis, tive acesso a todos os espagos de que precisei. Acolheram-me
como um participante da rotina, ac mesmo tempo comum e diferente, pois professor
e pesquisador. Participei de dois distintos momentos no Horario de Trabalho
Pedagégico Coletivo (HTPC) para contar as professoras, diretora e coordenadora
pedagdgica o que produzi com a minha pesquisa e os tipos de retorno que poderia
estar dando para a escola.

As aulas foram dadas na sala ambiente de Ciéncias e Matematica. Havia
mapas de musculos, esqueletos, figuras geométricas, trés armdrios, um quadro

negro, mesas e cadeiras soltas, onde os alunos se sentavam. Latdes para coleta
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seletiva de lixo estavam sendo preparados pelos alunos para montagem de um
projeto de reciclagem na escola.

A professora de Ciéncias é minha conhecida desde 1997, quando participou
de um projeto sobre curriculo do ensino de Ciéncias nas oficinas pedagdgicas em
uma das Delegacias de Ensino de Campinas. Na avaliagéo que esta professora fez
das relagbes que estabelecera entre as oficinas e a aula, registrava aspectos ligados
a dificuldade de inovar e da reflexdo sobre o seu trabalho que as oficinas Ihe tinham
exigido. Interessou-me saber mais a respeito do que ela havia escrito nesta
avaliagdo. Pedi-lhe uma entrevista; conversamos e pude identificar que o seu
trabalho seria interessante para a investigacdo a que me propunha. Sendo assim,
conversei com a professora, novamente, ao final Oficina Pedagdgica do més de
junho de 1998, convidando-a, ou melhor, sondando-a quanto a possibilidade de eu
acompanhar suas atividades na 'escola para minha pesquisa. Em principio,
apresentou-se receosa, indicando falhas em seu trabalho e insatisfacdes,
principalmente devido ao fato de que é diretora financeira da Associacdo de Pais
Mestres da escola e tem saido muito da aula para fazer servicos de banco.
Ressaltou que, basicamente, trabalhava com a forma de projetos e sugeriu
desenvolver apenas projetos no periodo em que eu fosse acompanhar as atividades.
Discordei e falei que o ideal era que seguisse o planejamento como foi inicialmente
feito. Disse-me que ndo tem planejamento, que ja havia “furando” tudo, que nio
estava trabalhando contelido. Apontou problemas com relagéo a avaliagdo, que ndo
era na forma de provas, pois nio trabalhava com os conteldos tradicionais, e sim
com magquetes, teatros, textos produzidos pelos alunos. Sentia estar tendo prejuizos
- inclusive os alunos ja sentiam isso também - porque safa muito da aula devido a
Associagdo de Pais e Mestres. Mas iria mudar isso! No caso de Matematica, para ela
o problema era maior, uma vez que exigia uma linha de raciocinio mais encadeada e
o aluno de 8% série, por exemplo, precisava sair sabendo bastante coisa de
Matematica. Ja com as Ciéncias era diferente, dava para falar mais superficialmente,
de acordo com a professora.

Fazia questdo de participar das oficinas de formagio de professores

organizadas pela Delegacia de Ensino, lembrando-se de momentos no ano passado
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com que associou aos temas trabalhados neste ano; por exemplo: esteredtipos de
cientistas. Ja ha algum tempo dos seus dez anos de magisterio que a professora
participa de cursos promovidos pela Secretaria de Estado da Educac3o,
especiaimente os relacionados a prevencdo de drogas e relativos a orientagéo
sexual. Desde que foi trabalhar em JaguariGna, a professora faz parte de equipes
que desenvolvem projetos educacionais escolares sobre preservacac e conservagao
ambiental.

Aceitou, inicialmente, que fosse feito o trabalho, pedindo-me para explicar
com mais detalhes. Ressaltou que a diretora deveria ser informada, mas que por ela
estava tudo acertado. Perguntou-me se ela mesma poderia falar com a Diretora e eu
lhe disse que sim, combinando em lhe telefonar noutro dia.

Ao final, depois de me contar mais coisas da sua pratica, expds, uma vez
mais, sua preocupacdo com relagdo ao risco de seu trabalho ser julgado. Disse-me
também como seria dificil ter um outro profissional em aula, observando seu
trabalho. Tranqlilizei-a.
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(Atras da porta da sala ambiente de Biologia)

O professor estd sempre errado

Quando...

E jovem, ndo tem experiéncia.

E velho, estd superado.

Néo tem automndvel, é um coitado.

Tem automovel, chora de “barriga cheia”
Fala em voz alta, vive gritando.

Fala em tom normal, ninguém escuta.

Brinca com a turma, é metido a engragado.
Nzo brinca com a turma, é um chato.

Chama a ateng&o, é um grosso.

Néo chama a atengdo, ndo sabe se impor.

A prova é longa, ndo dd tempo.

A prova € curta, tira as chances do aluno.
Néo falta ao colégio, é um “Caxias”.

Precisa faftar, é “turista”.

Conversa com os outros professores, estd malhando os alunos.
Na&o conversa, é desfigado.

D& muita matéria, ndo tem dé dos alunos.

D4 pouca matéria, ndo prepara os alunos.
Escreve muito, ndo explica,

Explica muito, o caderno nido tem nada.

Fala corretamente, ninguemn entende.

Fala a “lingua” do aluno, ndo tern vocabuldrio.
Exige, & rude...

Elogia, é debochado.

O aluno € reprovado, é perseguigao.

O aluno € aprovado, “deu mole”.

E..., o professor estd sempre errado, mas, se vocé conseguiu ler até aqui,
Agradeca a ele...

E um professor bem novo. Estava meio nervoso, ansioso, fato que também
ocorria comigo. Afinal de contas, o que sairia dessa conversa? Estaria encontrando o
terceiro professor para a pesquisa? Ele estaria concordando com a proposta da
pesquisa, ou sua expectativa era primordiaimente o projeto de pesquisa financiado
pela FAPESP®?

Fatos curiosos me levaram a contactar o professor. Em busca de mais um

professor para a pesquisa de doutorado, fiquei sabendo que havia um gue estava

* Fundagéo de Amparo & Pesquisa do Estado de Sao Paulo.
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muito interessado em participar efetivamente de um projeto financiado pela
FAPESP®". Conversando com uma colega, professora da rede de educagéo basica e
doutoranda na Faculdade de Educagao da Unicamp, a fim de saber se ela conhecia
algumn professor que tivesse uma pratica de aula diferenciada ou que apresentasse
anseios para mudanca, esta me falou a respeito do mesmo professor, que era uma
pessoa que mostrava interesse em mudar. Ela ndo sabia, entretanto, se sua pratica
em aula era diferenciada.

Comecamos a conversa do dia 23/07/98 a partir do ponto de maior
expectativa do professor : O projeto FAPESP. O professor parecia atado fisicamente
na cadeira e sua fala também tinha amarras do certo/errado que poderia comentar
ou expiicitar. Nao estava & vontade. Parecia-me tenso, ansioso. Perguntei a ele,
mais & frente na conversa, se ele ndo estava se sentindo a vontade ou se estava
nervoso, e ele nem disse que sim, nem que nao!

Com relag@o ao que quer com o projeto FAPESP, ficou claro para mim que
esperava da Universidade as respostas para melhoria do ensino. Para a pergunta
que o inquieta: como mudar?, tinha a esperanca de que em textos, livros, efc
produzidos na Academia, as respostas prontamente fossem encontradas.
Conversamos muito sobre isso e me fiz transparente nesta questéo da pesquisa, na
de qual € o papel do professor neste processo e as responsabilidades para
rompermos com a hierarquia (respaldada na divisdo social do trabalho) entre a
Universidade e Escola Basica que uma parceria exige. Afinal de contas, qual a
expectativa dele com relagdo ao projeto? Ele ndo soube definir objetivamente.
Acreditava que teria algo relacionado com o despertar o interesse dos alunos, que a
Biologia tenha significado para eles e para si proprio, pois as vezes nio tinha, que a
escola fosse um local de utilidade para os alunos.

Disse que ja se cansou de ler coisas da drea pedagdgica e elas ndo lhe dizem
nada de pratico, que possa ser usado de imediato, e que fransforme o ensino.

- Gosto de Zoologia e de Genética. Se vocé me der livros destas dreas ou de quaiquer

¥ Melhoria da Qualidade do Ensino Publico ja em desenvolvimento em uma escola publica estadual,
desde 1996, com coordenagéo e subcoordenacdes de professores da FE/UNICAMP. Proc. N.
96/024890,
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outra da Biologia, lerei com prazer. Apesar de ndo ter muito tempo, pois estou com
32h/aula.

Em varios momentos, quis me mostrar que ja tomou iniciativas para entender
e transformar a realidade escolar, a partir de leituras de textos pedagadgicos, de
cursos, de conversas com os alunos para que busquem a finalidade para a escola,
para a Biologia. Questionem, perguntem por qué? Mas a apatia e o desanimo dos
alunos estao muito presentes.

Quando eu sugeria alguma coisa, que pudesse, na minha forma de
compreensao, mostrar outros focos do objeto escola, me perguntava/afirmando que
ja& tinha feito uma coisa naquela diregdo, mas que nfo surtia efeito.

Para mim foi importante perceber que o professor néo estava parado em suas
inquietagdes, naquilc que diz respeito & vontade de encontrar o caminho para a
mudanga. Ele fez algumas iniciativas timidas, mas ja tinha planos para outras que
envolvam o aluno, temas sociais, e que ndo se vinculassem a forma escolar o
trabalho seria extra-classe, nfo teria nota, ndo se relacionaria com o contelido
programatico, seria voluntario e atenderia os alunos que quisessem participar.

Ao falar de suas aulas, disse-me que eram expositivas, com o contetdo
passado de forma aligeirada, com o apoioc em uma apostila que escreveu.
Priorizavam-se 0s conceitos e temas do Vestibular. Uma contradicao ndo foi
percebida pelo professor, durante esta nossa conversa: quando fhe perguntei se o
objetivo dele era preparar o alunc para vestibular, ele me disse com sorriso que
demonstrava o fim da luta por esse objetivo, um sorriso que apontava para a
impossibilidade, era um sorriso aliviado, que denunciava ser impossivel atender a
esse objetivo com a carga horaria que tinha em cada sala. Mas o que ele priorizava
era transmitir todo o contetido, mesmo que de forma superficial. Mostrou-me o
planejamento e, apds ter-lhe perguntando a respeito de algum livro em que se
baseava, disse que gostava muito do Amabis, conheceu o da Sénia Lopes ha pouco
tempo e o julga muito bom, além do‘PauIino e do José Luis Soares.

Trabalha no Magistério Publico desde 1988 e numa mesma escola desde
1990, onde se efetivou por ocasido do concurso de 1993. Aceitou fazer a pesquisa,

apos algumas explicagbes ligadas a forma da coleta de dados (gravagdo das aulas)
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e a necessidade de reunides varias para construgdo conjunta da interpretacao das
dados. Ja estavamos no fim da conversa - quase 2h depois - o professor estava
mais a vontade. Perguntei-lhe se havia alguma turma em que seria melhor realizar a
pesquisa e ele me disse que nédo. Disse que gostava muito dos 3% anos, pois ja
trabalha com eles desde o 12 ano. O 32 B parecia ser a turma que respondia mais a
metodologia do professor. Dos 2% anos, o 2B também era a turma mais receptiva,
de acordo com o professor. Quando se despediu de mim, o professor, deixando seu
planejamento para eu tirar uma cépia, disse-me que eu iria gostar dos alunos.

Fiquei muito entusiasmado com o aceite do professor, porque conseguira o
apoio de trés professores que assurniram o trabalho em parceria e que apresentam
caracteristicas muito distintas na sua trajetéria metodoldgica. Fiquei de passar na
escola para conversar com a diretora. Foi o que fiz.

A escola apresenta trés blocos, divididos em dois prédios, construgdes que se
interligam por um corredor. Em um dos prédios, as salas s@o no piso superior, onde
também fica a pequena biblioteca; o piso inferior é patio. O outro é de somente um
piso, onde estdo as salas ambiente, laboratério-que-virou-sala-de-video, a cantina,
banheiros para alunos.

A Secretaria e a Sala dos Professores e Diregéo sao a parte. Portdes e portas
de acesso principal a escola - ao setor administrativo - estdo sempre abertas, porém
nao ha circulagao de alunos por la com freqgiiéncia. Alunos ficam no patio durante os
intervalos. Ha um varal onde se pendura exemplar do jornal Correio Popular do dia.
Também séao expostos trabalhos dos alunos. Tal varal fica no ponto entre a porta do
laboratorio e a parede/janela da sala dos professores - pequenissima por sinal.

Nesta mesma parede estd um papel onde se escreve o nome dos
professores e a sala em que estardo em cada turma, naquele dia, isto é a
distribuicdo dos professores nas salas - uma vez que tém salas ambiente e “salas
coringas”. A estrutura ndo ¢ arrojada e as salas tém mobilidrio pouco conservado, as
paredes estdo sujas e ha escasso material, alguns cartazes, livros, bichos
conservados em formol ou insetario. Dentro da sala ambiente de Biologia, existia um
mural com reportagens de jornal e trabathos de alunos sobre decomposicao de
matéria orgénica e doengas sexualmente transmissiveis.
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A multiplicidade da cultura escolar emerge nas
praticas cotidianas

- Gostaria de fazer 0 seu retrato, senhor - disse Félix ao tio certa noite diante
de todos {..) - Creio que farei uma obra muito bonita. E uma cabeca
interessante; muito medieval.

O Sr. Wentworth fitou-o sério; sentia-se embaragado, como se todos os
presentes o tivessem surpreendido de pé diante do espelho. - Deus a fez -
afirmou ele. - N&o creio que caiba ao homem refazé-la.

- Certamente Deus a fez - replicou Felix, rindo - e Ele a fez muito bem. Mas a
vida vern retocando o trabalho. E um tipo de cabeca muito tipica,
encantadoramente desgastada e macilenta. A pele é maravilhosamente
descorada. (...) Gostaria de retratd-lo como um velho prelado, um velho
cardeal ou o superior de uma ordem.

- Um prelado, um cardeal? - murmurou ¢ Sr. Wentworth. - Vocé se refere ao
clero da Igreja catdlica romana?

- Estava pensando num velho eclesiastico que levou uma vida muito dura de
abstinéncia. Ora, acho que esse foi exatamente o seu caso, senhor: vé-se no
seu rosto - prosseguiu Félix. - O senhor tem sido muito .... muito moderado.
N&o acha que isso se vé no rosto de um homem?

- Vocé v& mais no rosto de um homem do que eu procuraria descobrir - disse
o St. Wentworth friamente®.

O livro Os Europeus, de Henry James, € uma das fontes que me sensibilizam
a pensar na tematica do didlogo entre diferentes culturas e a sua caracterizacéo. O
contato entre pessoas muito proximas em termos de parentesco, mas distantes no
que diz respeito as experiéncias de vida - um dos elementos do enredo do livro -
acarreta uma série de estranhamentos, de duvidas, de indagacdes e de uma
abertura para conhecer melhor o outro. Sem duvida, essas caracteristicas marcaram
uma postura metodoldgica com a qual fui a campo, para coleta de dados. Além
disso, os personagens do livro - como exemplificado no trecho acima - utilizam-se de
focos variados para a compreenso do outro, muitos desses acionados por padrbes
nao pré-estabelecidos ou esperados, possibilitando uma andlise que surpreende
ambas as partes: o observador e o observado.

A fim de estudar as condicbes de producdo do conhecimento escolar no
ambito das aulas de Biologia e Ciéncias em escolas de educagéo basica, propus-me

aum processo de investigagio da aula, basicamente intermediado por observacao

% Henry James, 1994, p. 72/73.
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direta e participante das situacdes de ensino-aprendizagem, assim como por meio
de analise de materiais produzidos pelos professores e alunos, além de entrevistas
para aprofundamento na coleta e andlise de dados. De acordo com Marli Andre®®,
essas técnicas se constituem em meios mais eficazes para que o pesquisador se
aproxime dos sistemas de representagéo, classificacdo e organizagdo do universo
estudado. Para esta autora, entretanto, duas condigdes sdo essenciais para que a
aproximagao - sempre parcial e gradativa - se efetive:

Por um lado, as categorias de andlise ndo podem ser impostas de fora para
dentro, mas devem ser construidas ac longo do estudo, com base em um
didlogo muito intenso entre a teoria @ em um transitar constante dessa para os
dados e vice-versa. Por outro lado, é preciso ndo perder de vista a centralidade
do termo cultura (...) o estudo etnografico deve se orientar para a apreensao e a
descri¢ao dos significados cufturais dos sujeitos™.

Ao participar do cotidiano das escolas, teci uma metodologia interconectando
algumas de minhas vontades e experiéncias com discussdes tedricas que nascem
no campo da pesquisa qualitativa, especiaimente as que caracterizam um estudo
tipo etnografico em educag&o. Pressupostos foram interpretados e recriados na
pratica da pesquisa, onde estdo presentes a observagdo participante - da qual se
deriva a conclusao de que existe um grau de intervencéo -, a entrevista intensiva
para aprofundar questdes e esclarecer os problemas observados, a andlise de
alguns documentos na intencdo de contextualizar fendmenos, explicitar suas
vinculagbes mais profundas e completar informagbes coletadas a partir de outras
fontes.

Foram acompanhadas - de junho a dezembro de 1998 - as atividades de
ensino desenvolvidas por duas professoras, uma de Ciéncias e outra de Biologia, e
por um professor de Biologia, bem como de seus alunos, de trés diferentes escolas
publicas estaduais em Campinas e regido. A coleta de dados no campo foi realizada,
ent&o, neste periodo de seis meses. As atividades desenvolvidas pelas professoras
e pelo professor em conjunto com seus alunos, foram registradas em caderno de

campo e por gravagbes em audio, sendo as fitas transcritas posteriormente e

& Marli André, 1995.
% |bidem, p. 45, grifos da autora.
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analisado o seu contetdo. Entrevistas com as professoras e o professor também
foram realizadas.

A escolha dos professores participantes da pesquisa configurou-se num
processo demorado que se baseou nos seguintes critérios que, por vezes, sdo
limitantes: disponibilidade para realizar um trabalho que envolvesse a reflexdo sobre
a sua propria pratica docente; longo tempo de magistério (mais ou menos 10 anos) e
de, noc minimo, dois anos na mesma escola; consistente organizacao administrativa
das escolas em que lecionavam; regime de trabalho que néo comprometesse a
permanéncia do professor em aula no periodo da pesquisa (ou seja, professor
efetivo ou contratado com aulas livres); intencdo ou mudancas efetivas na sua
pratica pedagdgica, percebidas pelos préprios professores; atividades diferentes®’
realizadas em aula tinham que ser uma constante e nido algo esporadico. Para
concretizar a escolha dos trés professores, organizei um estudo exploratério, no qual
assisti a algumas de suas aulas e os entrevistei. Foi também utilizado como material
de referéncia para esta etapa da pesquisa { escolha dos professores) os relatdrios e
relatos dos alunos de Pratica de Ensino de Ciéncias e de Biologia da Unicamp, bem
como foram obtidas informagdes junto a profissionais da rede publica.

E importante destacar que, de acordo com os pressupostos da pesquisa, na
escolha dos professores, as caracteristicas da sua forma de trabalho foram
preponderantes. Alguns argumentos respaldam essa decisdo. Um primeiro é
fomnecido por Luciola Santos®, quando a autora afirma que a distingdo fundamental
entre discurso cientifico e discurso pedagégico pode ser identificado, na forma em
que ambos se apresentam. E, através da forma como séo selecionados,
estruturados, organizados e transmitidos os conhecimentos, é que o discurso
pedagdgico ganha sua identidade. Um segundo advém dos estudos sobre producéo
de conhecimento escolar que tém privilegiado situagdes mais tradicionais de ensino,
por exemplo, pautadas na transmissdo de conhecimentos. Escolho uma outra
possibilidade, intimamente associada as formas de trabalho: salas de aula em que a
preocupagao com a aquisicdo dos conhecimentos é privilegiada pelos professores.

Essa situagao diferente da costumeiramente explorada pelas pesquisas

' Que ndo se atenham a aulas expositivas e ao papel dos alunos como ouvintes passivos.
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educacionais poderia, por hipétese, indicar outros tipos de conhecimentos escolares
que tém sido produzidos em aula, mas que n&o sdo focalizados. Além disso,
pareceu-me maior a possibilidade de os saberes de outros campos culturais serem
articulados de maneira mais evidente nesta situacdo. A mudanga na forma do
discurso pedagébgico tem como contrapartida uma concepcao nova do que constitui o
contetdo curricular.

Volto a me respaldar em Luciola Santos®™, quando a autora discute a relagdo
entre conteGdo e forma no campo pedagégico, para reforcar a importancia a
categoria forma nas anélises da produgdo do conhecimento escolar. Ao focalizar a
pedagogia de Paulo Freire e a idéia de emancipacdo, a autora afirma que esta
concepgao pedagdgica estd intimamente relacionada com a compreensao de
natureza do conhecimento escolar. Para Paulo Freire o conhecimento escolar nio é
algo que existe “a priori” a experiéncia educacional do educando; € algo que é
produzido através da experiéncia educacional que tem como referéncia a
experiéncia vivenciada pelas camadas populares. Neste sentido, esta proposta
pedagogica (forma) estd intimamente relacionada a uma concepcdo de
conhecimento (contetido).

Dessa maneira, no processo de escolha dos professores encontraram-se
aspectos importantes de seus trabalhos: tendéncia ao deslocamento do plano de
transmissdo para ¢ de aquisicdo de conhecimentos pelos alunos, a existéncia de
atividades que buscam a contextualizagdo dos conhecimentos cientificos em matizes
como praticas cotidianas, interagdes com questdes sociais genericas e/ou
especificas, insercdo em varios momentos dos alunos como comparticipes nas
praticas pedagodgicas.

% | uciola Santos, 1992, p. 83.
% Luciola Santos, 1992. p. 86.
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Acompanhei as aulas de seis turmas®™, duas em cada escola onde fui
acolhido. A decisao final quanto as turmas em cujas aulas estive presente foi variada
‘em cada caso®™. De um total de 124 aulas que estavam previstas para serem
ministradas entre agosto e dezembro de 1998, decidi juntamente com as professoras
e o professor uma percentagem desse montante a que assisti com o seu prévio
conhecimento. No primeiro bimestre de trabalho de campo, intensivamente
acompanhei todas as aulas da semana das duas professoras e do professor. Apds
ter identificado algumas marcas caracteristicas de seu trabalho pedagégico que me
interessavam para a problematica da pesquisa, escolhi, para coletar os dados, os
momentos em que planejaram atividades nas quais ocorressem variacdes nas suas
metodologias de trabalho. Ao todo, foram 84 aulas de cujas atividades participei,
observando-as e registrando-as. ,

Foi muito importante para a tessitura da metodologia desta pesquisa a adesao
e comprometimento das professoras e do professor. Estabelecemos um clima de
cumplicidade quanto & importancia e respeito aos dois tipos de trabalho - a pesquisa
e a docéncia - que ocorriam nas aulas , com cuidados e interesses para o
esclarecimento e interpretacdo do que estava ocorrendo ali. Portas abertas pelos
professores me permitiram o acesso aos didrios de suas classes, as avaliactes
corrigidas dos alunos, ao planejamento, replanejado semanaimente, aos trabalhos
dos alunos, aos materiais didaticos que utilizaram ou produziram. Uma especial

atengéo foi dada a pesquisa, em tal medida, que as faltas abonadas - direito do

* Escolhidas de acordo com o planejamento construido pelos professores, a partir dos seguintes
indicativos: percepcao de uma discusséo de qualquer tipo de conhecimento bioldgico; idealizadas
propostas de formas diferentes de interagéo entre professor e aluno; interagbes entre conhecimento
cientifico e sociedade. Na interagio com o professor e as professoras, outros critérios apareceram. O
professor externou interesse em que a pesquisa fosse realizada em turmas especificas; uma com a
qual trabalha ja ha 2 anos e a outra que responde de forma mais intensiva & sua proposta de trabalho.
Ja uma das professoras sugeriu que urna das turmas escothidas para a pesquisa fosse alguma em
que normalmente o seu trabalho nac encontra resposta muito intensa, pois gostaria de saber por gue
i$50 ocorre. Deixaram, no entanto, a escolha definitiva a meu critério.

% No ensino de ciéncias, participel das aulas das turmas da 72B e 8B » ambas no periodo da tarde,
com carga horaria de 3 horas semanais para as aulas de Ciéncias; o planejamento inicial da
professora registrava que os conteidos propostes para trabalho nestas turmas, para o segundo
semestre de 1998, eram predominantemente da drea de Biologia. No ensino médio, compartithei com
a professora @ com o professor de Biclogia as suas sugestdes quanto a escolha das turmas. Sendo
assim, participei das aulas do 22 C e 2% E na escola onde frabalha a professora, e do 228 e 32B onde
trabalha o professor; em cada uma dessas turmas, semanalmente cabe & Bioiogia o espagoftempo
curricular de 2 horas-aula.
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protessor - foram comigo negociadas, em muitos momentos, para que nao
“atrapalhassem” a coleta de dados. Em uma das escolas, houve mudanga de horério
no més de setembro e, por duas semanas, ndo pude acompanhar as aulas de uma
das classes, pois coincidia com o horario das primeiras aulas em uma outra escola
onde também coletava dados da pesqui'sa. A professora néo vacilou em se oferecer
para fazer os registros do que acontecia nas aulas, entregando-me os seus escritos,
que mostram os focos do seu olhar para a classe, procurando, nesses momentos,
sentir 0 que seria interessante, para a pesquisa, dentro dos movimentos variados
que pulularam a sua frente.

Estabelecemos um ritmo no trabalho da pesquisa que exigiu mudancas nas
rotinas escolares, tais como o registro mais sistematico, por parte das professoras e
do professor, quanto ao que seria trabalhado nas semanas do préximo més, cuja
previsdo, ao maximo, pdde ser estabelecida para o periodo de duas em duas
semanas. S3o tantos imprevistos®™ que acontecem na escola publica, que por vezes
nos pareceu insano este exercicio do planejamento detalhado, cuja antecipacao era
considerada fundamental para a coleta de dados. A realidade da escola publica é
esta: cheia de imprevistos! E, em hipdtese alguma, a metodologia desta pesquisa
desconsiderou este dado com um dos que configura o cotidiano escolar. A
metodologia foi tecida nesta tenséo entre previsto e imprevisto e com isso mostra o
movimento do real. Vivenciamos situagdes de extremo entusiasmo e receio quando,
no papel, uma certa organizagao e logica se configuravam, assim como participamos
de reconfiguragdes do planejado nos momentos de aula, cujas sensagdes também
foram contraditorias. O que quero destacar é este movimento de langar os olhos
para adiante no planejamento e de refletir, conjuntamente com as professoras e o

professor, sobre o que aconteceu, sobre os imprevistos...

% para Michel de Certeau (1994, p. 341) o imprevisto € outra figura do transporte das planificagdes
para aquilo que determinam. O tempo que passa, separa ou liga ndo é o tempo programado. Seria um
truismo se nao fosse posto entre paréntese pelas programagdes prospectivas, mesmo guando
constroem hipéteses miiltiplas. Pode ser que eu estivesse, na tessitura do trabatho de campo,
querendo pdr os imprevistos entre parénteses.
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A escola tem uma histéria documentada, geraimente escrita a partir do poder
estatal, a qual destaca sua existéncia homogénea. Nesta interpretacio, segundo
Justa Ezpeleta e Elsie Rockwell”, a escola é difusora de um sistema de valores
universais ou dominantes que transmite sem modificacdo. Mas como essas autoras
destacam, existe com esta histéria e existéncia documentada, outra histéria e
existéncia n&do documentada, através da qual a escola toma forma material, ganha
vida. A homogeneidade documentada decompde-se em miuitiplas realidades
cotidianas. Nesta histéria ndo documentada, nesta dimensio cofidiana, os
trabalhadores, os alunos e os pais se apropriam dos subsidios e das prescricdes
estatais e constroem a escola®.

Com idéias que situam a escola fora de verentes apenas reprodutivistas,
durante o trabalho de campo na pesquisa de doutorado, pela prépria natureza com
que se configurou a sua metodologia, busquei coletar em varias fontes os dados que
retratassem facetas variadas da realidade em estudo: aulas de Ciéncias e de
Biologias que acontecem em escolas publicas estaduais. Uma percepcéo
caleidoscopica, por vezes cadtica, composta de diversos prismas é o que procurei ao
escolher como dados da realidade os registros em audio das aulas, os registros no
caderno de campo, os relatérios dos alunos a respeito de diferentes experimentos,
Os cartazes que produziram, os roteiros de pecas de teatro que encenaram, as
pesquisas bibliograficas que fizeram, as fotografias tiradas pelas professoras ou por
mim mesmo. Além disso, copias ou referéncias dos materiais didaticos que ©
professor e as professoras utilizaram nas aulas: apostilas, capitulos de livros
didaticos xerocados, livro didatico adotado por uma das professoras, roteiros de
trabalho para os alunos e os planejamentos do seu trabalho. Com isso, re-imaginar a
histéria, como nos conta Aurea Guimaraes. Revitalizar os devaneios poéticos que se
manifestam nesse ambiente®. Trata-se de desmanchar a literalidade dos textos, das
disciplinas, das normas, das relagbes entre professor e alunos, visualizando o

potencial de sentido que todas essas situacdes revelam'®,

¥ Justa Ezpeleta e Elsie Rockwell, 1989.

* Ibidem, p. 13.

* Aurea Guimardes, 1999. p. 179, grifos da autora.
0% ihidem.
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A focalizacido das aulas como instincias de
produciao de conhecimento

Inicialmente, das fontes de dados coletados, as entrevistas'®' foram
escolhidas como material bdsico para o primeiro levantamento de marcas do
trabalho do professor e das professoras e que significariam uma possibilidade de
sua caracterizago pormenorizada. Nos momentos das entrevistas, conversamos a
respeito do seu trabalho, daquilo que estava acontecendo em aula, criando um
espago de reflexdo, quer seja a partir de um contar a aula'®, daquilo que mais lhes
significou e a mim também, quer seja a partir de uma troca de impressdes sobre
situagoes cotidianas de aula ou uma reflexdo que tenha como objeto a transcrigéo
literal de alguns dados brutos que o pesquisador extraiu da aula e que foi lida pelos
professores.

O que mais chamou a atengdo em estar trabalhando com os dados da
entrevista foi elencar caracteristicas do trabalho docente que os préprios professores
faziam na sua descricdo ou na sua andlise das aulas. Nitidamente havia uma
intencionalidade de pegar como fonte de dados, e talvez torna-la prioritéria, aquela
em que fosse mais presente o conhecimento, a opinido, o falar dos professores
sobre o seu proprio trabalho. Significou uma iniciativa de trabalho com uma situacao
em que se percebe o didlogo entre o conhecimento académico apropriadoe por mim e
o conhecimento do professor produzido durante a sua formacao profissional, inicial e
continuada. Estava em busca de uma igualdade no valor atribuido a esses dois tipos
de conhecimento,

O que os professores contaram nas entrevistas trouxe vérias marcas ligadas a

imagem que tinham do que ocorria em aula, das reflexdes iniciais que faziam, das

' Um conjunto de, no minimo, trés com cada professor, além das informais, sem gravagdo em audio.

Essas ultimas, em numero variado. Foram muitas conversas nos intervalos de cinco minutos entre
uma aula e outra, pelo telefone, no carro quando eu pegava uma carona, apés as aulas, na espera do
dnibus na rodoviaria.

"2 Ao contar as aulas, os professores narram histérias que “representam uma sucessdo de
combinagdes entre todas aquelas pessibilitadas pela organizacio sincrénica de um espago, de regras,
dados etc.” (Michel de Certeau, 1994, p, 84) ou, para usar metaforicamente a figura do escritor de
cartas que apresenta ao correspondente a sua vida cotidiana: os professores “ relatam o seu dia -
nao por causa da importincia dos acontecimentos que teriam podido marcé-lo, mas justamente &
medida que ele nada tem de deixar de ser igual a todos os outros, atestando, assim, ndo a relevancia
de uma atividade, mas a qualidade de um modo de ser” (Michel Foucauit, 1992, p. 155).
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interpretacdes que esbogaram, sistematizaram ou cristalizaram sobre o seu trabalho
pedagégico. S&o dados que representam as formas como olhavam e registravam as
suas aulas. Representam um rico universo cuja analise que busque algumas
condicbes de produgéo de conhecimento pode, porém, encontra-las em situacdes
idealizadas. Elementos mais ligados a realidade concreta podem nao estar tao
presentes nas falas destas entrevistas. Como, entélo, prioriza-las como fontes para a
identificagao das condi¢es de producio do conhecimento escolar?

Uma das entrevistas pareceu-me ser fundamental para a analise cujo esbogo
tracei inicialmente: aquela em que os professores comentavam a leitura gue fizeram
das anotactes presentes no meu caderno de campo e da transcricdo de algumas
aulas. Como sé&o fascinantes os movimentos que os professores desenharam na
leitura que fizeram, o que identificaram e sentiram ao focar uma de suas aulas,
desnudada do contexto da sua meméria imediata e que foram fixadas em papel e
tinta de impressora onde estdo registradas falas suas e dos alunos presenies em
classe. Foi 0 momento da reflexdo de suas acgdes, agora ndo a partir de fragmentos
que eram levados por mim para discutir e compreender melhor o porqué de sua
ocorréncia de determinada forma e ndo de outra. Ali estava uma aula transcrita,
como o roteiro de uma pega ou de um filme, cujo sinal que indica a acao inicial &
dado pelos olhos de quem o & e dos movimentos permitidos que ele ganhe. Foram
tao diferentes as reagSes das professoras entre si e do professor, o que indica
estégios ou pontos variados da reflex&o sobre o seu trabalho pedagdgico.

Na coleta e sistematizacdo inicial dos dados da pesquisa, apoiados e
inspirados no trabalho de Carmem Lucia de Mattos'®, nasceram espagos
para participagao dos professores, pautada em momentos para reflexdo de sua
pratica docente, em que buscamos, conjuntamente pesquisador e professor,
compreender a produgdo do conhecimento na aula'. Iniciaimente, uma resposta

'% para Carmem Licia de Mattos (1994), fazer etnografia critica de sala de aula, sem o professor, &
continuar a falar sobre a realidade do professor sem que ele possa sequer opinar sobre o significado
de sua pratica. Carmem Licia ressalta que professores, em especial os das redes publicas, ndo tém
tido oportunidade de manifestarem as dvidas e acertos de suas praticas de sala de aula de modo
institucionalizado, isto é, suas reflexes contam muito pouco ou ndo contam guando das
reformulacdes dos planos. ‘

"% As questbes que compuseram os roteiros das entrevistas semi-estruturadas dos trés professores
estao presentes no Anexo 4.
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possivel foi dada a partir do didlogo sobre os porqués da configuracdo de
determinadas interagdes entre forma e contelido e nio de outras, obtendo, como
dado da pesquisa, por exemplo, a compreensdo do préprio professor a respeito das
suas tomadas de decisfes nos processos de preparagao e desenvolvimento das
aulas. Considerar o professor como participante da compreensdo e analise da
producdo do conhecimento escolar foi uma atitude metodoldgica nascida do
compartilhamento de idéias de Corinta Geraldi, Dario Fiorentini e Elisabete Pereira'®
e Annha Maria Caldeira'® .

Nos entremeios deste processo de reflexdo, encontram-se as recordagles e
as lembrangas de experiéncias bem sucedidas no magistério, os papéis de alunos e
professor na aula, a identificagio de limites na compreensio da realidade que sac
gerados dentro daguele estilo de aula {ou, pelo menos, das aulas cuja transcri¢ao foi
lida). Nos momentos de reflexdo, sdo identificAveis argumentos sobre a constituicao
dos sujeitos na interagéo e algumas mudancas que surgiram na pratica, originadas
no ou derivadas desse processo. Gostaria, entretanto, de esclarecer que o uso
realizado, nesta pesquisa, dos momentos de reflexdo, esta circunscrito 3 busca de
olhares, vozes, elementos culturais que compdem os tragados sobre o conhecimento
escolar e a sua produgéo. A investigagio ndo percorreu caminhos em gue fossem
exploradas as situagdes de interacdo como uma instancia de produgao e de
modificagé@o das praticas pedagdgicas. Essa é uma das ramifica¢bes deste trabalho.

Continuando a mapear o percurso, deparei-me com uma importante questio
ligada a andlise dos dados ao se privilegiarem as entrevistas: como, a partir dos

resultados existentes, encontrar alguns contrapontos que pudessem representar

1% Corinta Geraldi, Dario Fiorentini, Elisabete Pereira, 1998,

"% Anna Maria Caldeira (1995) investigou minuciosamente o trabatho de uma professora de escola
publica de ensino fundamental de Barcelona, na Espanha. Escolheu trabalhar em sua andlise com
trés eixos, na tentativa de compreender e explicar os processos que ocorrem em aula: “condicdes
materiais da escola que funcionam como elementos possibilitadores ou limitadores do trabalho
docente. ; as dimensdes histdricas (a histéria do movimento de renovagio pedagdgica na Catalunha,
a trajetoria da escola e a histéria de vida da professora) que dao sentido a sua préatica docente e
explicam-na; os processos de producdo efou apropriag8o dos saberes que constituem a pratica
docente, em seus momentos de continuidade e ruptura” {p. 09).
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possibilidades que conferissem uma dinamica tanto para a descricao quanto para a
analise final dos dados. E mais, qde garantissem a identificacdo dos movimentos
que caracterizam a aula e a produgdo do conhecimento que ai ocorre; movimentos
nas mais variadas dire¢bes - inclusive os identificados pelos professores e que, no
seu julgamento, s&0 os mais marcantes. Ao priorizar as entrevistas, percebi algumas
amarras e aprisionamentos que frearam possibilidades do movimento de anilise.
Utilizar as aulas como contraponto para gerar a dinamica foi a minha primeira
iniciativa.

Ao analisar as aulas, dimensionando-as como contraponto aos dados obtidos
na entrevista, apareceu uma outra restricdo acentuada dentro de uma diversidade
que explodia diante dos meus olhos ao proceder a leitura pormenorizada das
transcrigbes e do caderno de campo. Além disso, o caminho esbogado inicialmente
pouco me trouxe sensagbes como estranhamento, ddvida, conjecturas. Parecia que
tudo se encaixava com o que os professores me diziam na entrevista. Um outro fator
crucial no momento em que esbogava essa metodologia, percorrendo as suas linhas,
foi uma volta as questdes norteadoras da pesquisa: e as condigdes de produgdo do
conhecimento, eu estava conseguindo identifica-las?

Apbs insistir neste modelo de andlise que parte das entrevistas e caminha
para as aulas, caracteristicas do trabalho dos professores foram identificadas como
marcas significativas: as particularidades de cada um no trabalho com material
didatico; as formas de avaliagdo dos conhecimentos dos alunos: a linearidade ou
nao do planejamento e desenvolvimento curricular em aula; o didlogo entre
professores e alunos; as formas de intermediagdo entre o conhecimento cientifico e
o aluno utilizadas nos processo de ensino-aprendizagem; as suas percepgoes em
relagé&o aos alunos com quem trabalham.

Um mergulho mais profundo nos dados das aulas fez-se necessario, pois as
marcas encontradas mostravam-se muito dispersas, sem conexdes perceptiveis
pela metodologia até entdo utilizada. As leituras detalhadas das aulas
redimensionaram-nas como a fonte de dados prioritaria para a problematizagdo, em

um trabalho que procura investigar as condigdes de producdo do conhecimento
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escolar. Encontrei nas aulas um registro dinamico, mais detalhado e sem tantos
enquadramentos, quando comparado com os dados das entrevistas.

Até onde o olhar pode/quer alcancar?

O olhar deseja sempre mais do que o que lhe é
dado ver'”.

Descrever ou analisar como a escola, instituicdo social, cria esquemas de
padronizagdes, normatizagdes e disciplinamentos em alunos e professores tem sido
uma tendéncia bastante presente em trabalhos sobre a produgdo do conhecimento
escolar e de algumas das condigdes para que ela ocorra. Com forte inspiracao nas
analises de Michel Foucault, varios trabalhos também tém indicado, por exemplo, as
relagbes entre poder e saber na escola. Outros trabalhos pautados em discussdes
que ocorrem no campo da Sociologia Critica da Educagé@o evidenciam o papel da
escola como uma instituiclo que privilegia alguns conhecimentos em detrimento de
outros; onde se constréi um discurso que mescla elementos do conhecimento de
varios campos sociais e os recontextualiza, produzindo uma estrutura em gue
aspectos regulativos e morais s@o preponderantes; que desvinculam a produgéo na
escola da produgdo econdmica, rompendo com a perspectiva de reproducdo, e
destacando a necessidade de se identificarem as diferencas entre a escola e outros
campos sociais, elencando as formas de resisténcia, autonomia, criticidade.,

Em passagem de seu artigo no qual analisa as experiéncias em aula numa
vis@o pés-estruturalista, Alfredo Veiga-Neto'® faz uma afirmagéo bastante pertinente
de ser aqui reproduzida: a aula pode ser vista de maneiras bem mais sutis do que a
critica tradicional nos ensinou a ver. Ela nos ensinou a ver a aula como uma arena
em que, acima de tudo, se dd o embate entre dominadores e dominados, entre
opressores e oprimidos. Mas serd que ndo € possivel ver outros recortes? O autor

advoga a favor de ideias ligadas a género, etnia, religido. Nesta questao final cabem

7 Adauto Novaes, 1988. p. 9.
1% Alfredo Veiga-Neto, 1996. p. 171.



67

também os nossos olhares para os movimentos peculiares de producao de
conhecimento que ocorrem auia, tendo professores e alunos como seus agentes.
N&o e necessario destacar que as dimensdes que as vertentes criticas das
pesquisa educacional nos ensinaram sd3o perceptiveis nas aulas a gque assisti.
Porem, faz-se importante ressaltar que, para a realidade, como esta se movimentou
nos dados que coletei, significariam uma camisa de forca, um enquadramento muito
rigido diante da multiplicidade de situagdes que apareceram nos registros da
pesquisa, especialmente nas transcricdes das aulas e no cademo de campo.

De acordo com Paul Willis'™®

, 08 tedricos que investigam a produgéo escolar,
no geral, lidam basicamente com o poder mais do que com modo de producao
relacionado a interesses materiais, experiéncias e cultura. O poder é um tanto
idealisticamente visto como em si mesmo mau - como sindnimo de dominagdo. Sem
uma nogdo integralmente interior de lutas através do poder e sem nogdes de um
poder contra-hegemdnico e dos recursos dos trabathadores como constituindo “seu
lado” da iuta de classes.

Este mesmo autor destaca o que estdo ausentes ou sdo apenas acenadas
nessas teorias: a resisténcia; a produgdo cultural vivida da classe trabathadora e a
cultura como trabalho nas contradigdes do modo de producdo (relagdes sociais de
producdo como formadas pela luta multi-facetada das classes constituidas).

Fui trilhar caminhos de leitura e andlise dos dados em que fosse possivel
identificar as resisténcias a uma provavel tendéncia i padronizacdo de
conhecimento, acdes e comportamentos, as brechas que sao abertas nas préaticas
produzidas pelos professores, alunos ou pelos materiais didaticos e os papéis
variados das interagdes entre professores e alunos nas suas aulas.

A leitura dos dados das aulas, entrevistas e fragmentos do caderno de campo
foi entremeada pelo didlogo e aprendizado com textos teéricos de varios autores

116

como Nilda Alves'™, Michel de Certeau'"" e Silvio Gallo''?. Ou seja, as questdes

feitas aquilo que se chamou de realidade foram constituidas pelas perspectivas

'%% paul Willis, 1986. p.11.

"% Nilda Alves, 1998 a; Nilda Alves, Inés Barbosa, 1998b; Nilda Alves, Regina Leite Garcia, 1994.
""" Miche! de Certeau, 1994.

"2 Siivio Gallo, 1997.
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tedricas de onde se olhou e pensou esta mesma realidade. Assim, ndo é possivel
encontrar “a verdade” na/da realidade, ou a realidade verdadeira; bem como, nao
existe “a falsa” realidade, vista e falada de determinado angulo enganoso’'?,

Ao contrario do que aprendemos/nos ensinaram, sobre o espaco/tempo
cotidiano, € necessario olhar/ver/sentir/tocar (e muito mais) as expressoes diferentes
sugeridas na inumeraveis agbes que somente na aparéncia, muitas vezes utilizada
para impressionar alguém postado em lugar superior, s&o iguais ou repetitivas. E
preciso mesmo que se busque outro sentido para o que & repeticdo, buscando
entendé-la nas suas multiplas justificativas e necessidades. O que tanto foi visto
fazer ou feito que nédo mais se percebe? O que apesar de tantas condi¢bes dificeis e
mesmo impeditivas se consegue mudar? O que aquilo tem a ver com uma histérica
coletiva que foi tantas vezes contada? O que se busca mudar em mindsculas acdes
cotidianas? A isso tudo precisamos responder' ™ .

'3 Sandra Mara Corazza, 1996, p. 115.
""" Nilda Alves, Joanir Gomes de Azevedo, Inés Barbosa de Oliveira, 1998d. p.11.
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Os Roteiros em Agéo: a producao de
conhecimentos nas praticas em aula

As caracteristicas que serdo destacadas do conhecimento escolar produzido
nas atividades de ensino irdo dimensiona-lo como produto de recontextualizagbes
sucessivas de conhecimentos provenientes de campos culturais diferentes,
procurando-se identificar as relagdes entre contelido e forma neste processo. Como
acredito que as formas fazem parte, moldam, originam-se no ato de construgdo do
conhecimento escolar, mantendo com os contetdos das ciéncias de origem uma
relacao dialética que poderia explicar o porqué da conformacgdo de certos
conhecimentos escolares, elas terdo nesta pesquisa espaco privilegiado para andlise
e discuss@o. Reconhego gque © conhecimento escolar € um outro tipo de
conhecimento, diferente do cientifico, e mais, que ele é fruto de uma producdo com
estilos proprios, com certos condicionantes que lhes sio especificos.

O conhecimento escolar configura-se a partir de processos de produgéc de
novo conhecimento pela recontextualizacdo de conhecimentos de &reas distintas,
incluindo as ciéncias bioldgicas. Tal conhecimento nao significa, exclusivamente, a
converséo do saber cientifico em saber escolar, nem sua traducio''®, nem sua
adaptacdo. E um conhecimento diferente, com condigOes peculiares para seu
processo de producdo, com agentes, instrumentos e modos de produgéo
especificos, que interagem entre si e com outros tipos de conhecimentos a partir de
multiplas e renovadas relagdes ordenadas na sociedade.

"* Uma interessante discussio a respeito da associag@o do trabatho do professor com o de um

tradutor € encontrada no artigo de Luiza Cortes&o e Stephen R. Stoer (1999).
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No contexto deste trabalho, persegui, entdo, o seguinte pressuposto: relagdes
entre forma e conteldo representam excelente eixo para discussdo e
problematizac@o das questdes referentes & produgdo do conhecimento escolar em
aulas de Biologia e Ciéncias.

Formas e conteidos ao se inter-relacionarem nas praticas em aula,
movimentam-se e configuram o conhecimento escolar. E necessario explicitar qual a
compreensa@o de producdo de conhecimento que serd considerada nesta pesquisa.
Colaboram, nesse sentido, as discussées que vém ocorrendo no campo do curriculo
e que elegem a metafora das redes como pertinente caminho para a andlise da
producéo do conhecimento. Uma das contradicbes centrais que se procura explorar
& que o curriculo escolar pode ser concebido como matriz linear, que ordena a
aprendizagem a partir de um eixo central fixo, definindo previamente uma I6gica
externa ao sujeito da aprehdizagem. Mas pode, por outro lado, ser um hipertexto
coletivo, um espago comum de conversacdo e aprendizagem onde os préprios
sujeitos possuem papel ativo e que pode favorecer multiplas conexdes.

Se, com a idéia de construgdo - e a existéncia de um eixo central fixo - o
conhecimento precisa de elementos particularizados, organizados no tempo e no
espago, na metafora das redes esses elementos s&o assumidos nas proprias
relagbes que os constituem. Ou seja, como numa rede de relacdes multiplas e
heterarquicas, nada pode ser definido de maneira absolutamente independente;
esses elementos s&c sempre considerados nas suas relagbes. Assim, as
propriedades e os significados do conhecimento enredado nio estio nos elementos
particulares mas entre eles, isto &, nas varias possibilidades de articuld-los, nos
varios caminhos e descaminhos que podem ser seguidos. A construcao na
perspectiva arquitetdnica € assumida, entdo, como um desses caminhos, nao
necessariamente o Uinico e necessario''°.

Segundo Mércio Simeones Henriques'”, uma primeira decorréncia da
aplicagao da metafora da rede hipertextual ac curriculo é que ele define um territério
comum de conversagao, um espago de aprendizagem, conformando um conjunto de

possibilidades de produzir e de negociar sentidos. Sob este ponto-de-vista, estamos

¢ Carlos Eduardo Ferrago, 1997. p. 03.
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permanentemente dedicados ao trabalho de organizar coerentemente as nossas
distingdes e formular explicagbes, que s6 irdo adquirir sentido inseridas num sistema
complexo de interagbes e conversagdes, O que fazem os ordenamentos dos tipos
lineares €& destacar previamente (e arbitrariamente) um caminho C(nico a ser
percorrido, interditando os demais; criar um eixo central em relacdo ao qual os
desvios praticamente ndo sao tolerados, desconhecendo uma série de outras
alternativas. O ordenamento nao-linear baseia-se num roteiro que se constrdi a cada
momento, mas tem suas estratégias Eimitadas recursivamente pelo alcance do nosso
proprio hipertexto pessoal e pela sua capacidade de, num dado instante, estabelecer
pontos de conex@o com os demais hipertextos.

Buscando maiores esclarecimentos sobre essas outras maneiras de conceber
a producdo de conhecimentos (rede, hipertexto coletivo), Silvio Gallo'™® utiliza a
caracterizagéo, proposta por Gilles Deleuze e Félix Guattari'™®, de um novo
paradigma, contraposto ao arbdreo (linear), denominado rizomatico. Este & regido
por seis principios basicos, definidos por:

Principio da conexdo: qualquer ponto de um rizoma pode ser/estar
conectado a qualquer outro; no paradigma arbéreo, as relacbes entre pontos
precisam ser sempre mediatizadas obedecendo a uma determinada hierarquia e
seguindo uma “ordem intrinseca”.

Principio da heterogeneidade: dado que qualquer conexdo é possivel, o
rizoma rege-se pela heterogeneidade; enquanto que na arvore a hierarquia das
relagoes leva a uma homogeneizacao das mesmas, no rizoma isso nao acontece.

Principio de multiplicidade: o rizoma é sempre multiplicidade que ndo pode
ser reduzido a unidade; uma &arvore é uma multiplicidade de elementos gue pode ser
“reduzida” ao ser completo e Unico arvore. O mesmo n&o acontece com o rizoma,
que n&o possui uma unidade que sirva de piv0 para uma objetivacdo/subjetivagio: o
rizoma nao e sujeito nem objeto, mas muiltiplo.

"7 Marcio Simeones Henriques, 1998. p. 05.

"8 Silvio Gallo, 1997. p. 125.
*? Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995,
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Principio de ruptura a-significante: o rizoma nio pressupbe qualquer
processo de significacao, de hierarquizagdo. Embora seja estratificado por linhas,
sendo assim territorializado, organizado etc., estd sempre sujeito as linhas de fuga
que apontam para novas e insuspeitas direcdes. Embora se constitua num mapa, o
rizoma € sempre uma rascunho, um devir, uma cartografia a ser tragada sempre e
novamente, a cada instante. |

Principio de cartografia: o rizoma pode ser mapeado, cartografado, e tal
cartografia mostra-nos que ele possui entradas miuiltiplas; isto &, o rizoma pode ser
acessado de infinitos pontos, podendo dai remeter a quaisquer outros em seu
territdrio. O paradigma arborescente remete a0 mesmo ponto porque “toda a légica
da arvore € a logica da c¢dpia, da reprodugdo”. O rizoma, porém, enquanto mapa,
possui sempre regides insuspeitas, uma riqueza geografica apontada numa légica do
devir, da descoberta de novas facetas.

Principio da decalcomania: os mapas podem, no entanto, ser copiados,
reproduzidos; colocar uma copia sobre o mapa nem sempre garante, porém, uma
sobreposigao perfeita. O inverso € a novidade: colocar os mapas sobre as copias, os
rizomas sobre as arvores, possibilitando o surgimento de novos territérios, novas
multiplicidades.

Esse novo paradigma da produgdo do conhecimento pode nos indicar
maneiras de enxergar as relagbes entre forma e conteldo e suas interagdes na
configuragdo do conhecimento escolar, diferentes daquelas que privilegiam o
conteddo ou a forma como determinantes na organizagdo das metodologias de
ensino, conforme propostas pelas escolas marxistas, formalistas ou conteudistas.
Permite que dimensionemos o processo de produgdo do conhecimento escolar
numa teia de inter-relagdes movimentada, por exemplo, por mecanismos de
resisténcias, aceitagdo, rupturas, manutencdes, produgbes. Assim como me faz
pensar nos tipos diferentes de praticas cotidianas dos professores e na iniciativa de
esbocar diversificadas experiéncias que resultam nessas préticas.

Aproximo-me, por caminhos tortuosos, das idéias de Nilda Alves e Inés

Barbosa Oliveira'®, na intengio de esbogcar as experiéncias préticas dos

20 Nilda Alves, Inés Barbosa Oliveira, 1998b. p. 06.
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professores. Embora sejam multiplas, diversas e singulares, essas maneiras de fazer
e de estar no mundo, para serem pensadas, devem ser entendidas como um
numero finitc de procedimentos, que aplicam os c¢édigos e normas existentes
seguindo uma logica articulada em cima da ocasido, diferente da definida por uma
ordem estabelecida.

Essas mesmas autoras argumentam que se tornou imperativo recorrer ao
estudo das praticas cotidianas, procurando nelas, ndo as marcas da estrutura social
que as iguala e padroniza, mas sobretudo, os tragos de uma ldgica de producéo de
agbes de sujeitos reais, atores e autores de suas vidas, irredutivel & l6gica estrutural,
porque plural e diferenciada.

Nessas experiéncias praticas cotidianas dos professores, que condicdes
especificas existiriam para a produgdo do conhecimento na perspectiva de redes
interacionais? _

Para responder a essa pergunta, gostaria de destacar a contribuigéo de dois
trabalhos, que também me auxiliaram na consolidagdo de aspectos que configuram
a organizagdo do conhecimento escolar sob condicbes especificas para sua
produgdo. Um primeiro refere-se & iese de doutorado sobre aulas de portugués

escrita por Antonio Batista'?'

122y

. O outro é o livro de Michel de Certeau, “A Invengéo do
Cotidiano

Em sua tese, Antonio Batista defende que um determinado saber parece
tormar-se passivel de se instalar em sala de aula desde que permita a construcéo de
efeitos que organizem o trab.aiho em aula, isto &, desde que favorecga: a divisdo do
trabalho de produgéo do discurso em insténcias complementares (a da aula e a do
exercicio);, a marcagdo do tempo escolar pela realizagdo de tarefas e pela
acumulacao de um determinado volume de conhecimentos, a avaliacdo dos alunos
para sua sele¢ao e distribuicdo ao longo do tempo e do espaco escolares. Dessa
forma, pauta sua andlise em pressupostos que consideram que aquilo que se
transmite através de uma pratica de ensino parece néao ser apenas o resultado dos
pontos de vista sobre o fendmeno da lingua portuguesa e sobre o papel de seu

ensino, assumidos por um grupo social, por um grupo de técnicos, por um conjunto

2! Antonio Batista, 1996.
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de professores ou mesmo por um professor em particular. Parece ser também - e
talvez principalmente - o resultado das condiges sob as quais se exerce essa
pratica de transmissao, tais como:

- pontos de vista assumidos pelos professores e pelos envolvidos na pratica do
ensino;

- campo social mais amplo;

- estatuto social e profissional dos docentes e as formas de exercicio profissional
dele decorrentes;

- o livro didatico escolhido e o mercado editorial;

- a socializagdo primaria dos alunos e as expectativas de seu grupo social em
relagdo ao ensino de Portugués e a escola;

- relagbes sociais escolares;

- formas de avaliacdo e de exercicio;

- demarcagao do tempo e do espago escolares,

O saber transmitido em sala de aula n3o seria um objeto dado, mas o
resultado de uma producéo, cujas mediagdes residem nas condicdes sob as quais
se exerce a atividade mesma de transmissédo. Essas condigcdes compreendem nio
apenas as concepgoes e disposi¢cdes do professor ou o contexto social mais geral e
a histéria da disciplina, mas também a organizagdo que orienta o trabalho de
transmissao em sala de aula: tempo, espaco, relagdes sociais na comunidade
escolar, formas de exercicio e de avaliagdo. Conclui, entdo, que os saberes
escolares resultam de um processo em que a escola e as necessidades
relacionadas a organizagao do trabalho em sala de aula constroem um conjunto de
constrigbes, uma regionalidade, que tende a favorecer a transmissdo de
determinados saberes e n&o de outros. Destaca, entretanto, que essas relagdes de
contiglidade evidenciam que € possivel pensar que essa regularidade nao garante,
de per si, a coincidéncia entre essas necessidades e os saberes de fato
transmitidos, porque elas supdem um agente que, no interior dessa regionalidade,
faca escolhas.

122 pMichel de Certeau, 1994.
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Antonio Batista ressalta, a partir de sua pesquisa de doutorado, a
necessidade de se pesquisarem as relacbes entre as condi¢cdes escolares de ensino
e os professores, entre as regras do jogo escolar e aqueles que jogam, entre
constricdo e escolha, E, mais, o conjunto que chama de residuos - saberes,
modalidades de enunciagdo, textos que vdo, ao longo do ano letivo, sendo
abandonados, deixados de lado, tornados secundarios, n&o retomados em
avaliagbes ou exercicios ou ndo tematizados como objetos de discurso ou de
ensino. Tais aspectos, segundo o autor, acabam por ser mascarados, esquecidos,
ndo olhados no contexto das discussdes que priorizam as relagdes entre saber,
poder e as estruturas pre-definidas que proporcionam as condicbes para que
ocorram.

Lendo Michel de Certeau, identifiquei possibilidades interessantes para
relacionar os resultados da tese de Antonio Batista, especialmente aqueles que
encaminham para a identificagdo de agentes produtores que tomam decisées dentro
do processo de produgdo do conhecimento escolar e que lidam resistindo ou se
submetendo a regras e padrdes que fortemente condicionam esta producéo.

Michel de Certeau'® argumenta que a ordem reinante serve de suporte para
produgbes inimeras, ao passo que torna os seus proprietarios cegos para essa
criatividade. Usando os espacos, ocasides e possibilidades encontradas nas lacunas
das estratégias dos poderosos/sdbios, os fracos, ao utilizarem taticamente os
produtos do sistema, estao realizando operagdes de uso sobre os mesmos que, se
estdo inscritas nas redes de relagdes de forga existentes, nem por isso séo por elas
determinadas.

O autor trabalha amplamente, em seu livro, com os conceitos de tatica,
estratégia, uso e consumo gque me influenciaram na leitura e identificagdo da
producdo de conhecimento nas aulas a que assisti e nas entrevistas. Na anélise dos
dados, irei reconhecer os caminhos variados que sdo tracados sobre uma aparente
linha padrao. |dentificar trithas que continuam heterogéneas aos sistemas onde se
infiltram e onde esbogam as astlicias de interesses e de desejos diferentes. Elas

circulam, vao e vém, saem da linha e derivam num relevo imposto, ondulacdes

2® Michel de Certeau, 1994. p. 96/97.
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espumantes de um mar que se insinua entre rochedos e os dédalos de uma ordem

estabelecida'??.

Utilizando a nomenclatura de consumidores, Michel de Certeau indica que
esses tragam firajetérias indeterminadas, aparentemente desprovidas de sentido
porque nao s&o coerentes com o espago construido, escrito e pré-fabricado onde se
movimentam. S&o frases imprevisiveis num lugar ocupado pelas técnicas
organizadoras de sistemas. Dai a importancia, para a compreensdo e andlise de
situagcGes de produgéo de conhecimento, dos conceitos de tatica e estratégia.

As estratégias s@o agbes que, gragas ao postulado de um lugar de poder (a
propriedade de um préprio lugar), elaboram lugares teéricos (sistemas de discursos
totalizantes) capazes de articular um conjunto de lugares fisicos onde as forcas se
distribuem. As estratégias combinam esses trés tipos de lugares e visam domina-los
uns pelos outros. Privilegiam, portanto, as relacdes espaciais.

As taticas sa@o procedimentos que valem pela pertinéncia que dao ao tempo -
as circunsténcias que o instante preciso de uma intervengéo transforma em situacéo
favoravel, a rapidez de movimentos que mudam a organizacdo do espacgo, as
relagoes entre momentos sucessivos de um golpe, aos cruzamentos possiveis de
duracdes e ritmos heterogéneos’?,

As praticas cotidianas (de uso, consumo, taticas e estratégias) do professor e
das duas professoras situam-se numa tens@o entre o que aqui chamarei de
tradicional e novo. Se situar a tradicdo no sentido que discutem Eric Hobsbawn &
Terence Ranger'®’, configuro-a como um conjunto de préticas, normalmente
reguladas por regras tacita ou abertamente aceitas; a quais, sejam elas de natureza
ritual ou simbdlica, visam a inculcar certos valores e normas de comportamento
através da repeticdo, o que implica, automaticamente, uma continuidade em relacéo
ao passado. E o contraste entre as constantes mudancgas e inova¢des do mundo e a
tentativa de estruturar de maneira imutével e invariavel ao menos alguns aspectos
da vida social.

24 pichel de Certeau, 1994. p. 97.
25 nidem, p. 102.
'28 Eric Hobsbawn e Terence Ranger, 1984.
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Com relagao a escola, considero como marcos de sua tradigéo aquilo que foi
consolidado pela ciéncia moderna ( e pela instituicBo do Estado Moderno) na sua
organizagé@o formal: a disciplinaridade e os principios da compartimentalizagao do
conhecimento; a seriagéo que consolida, sobretudo, os principios de hierarquizacéo
e linearidade; o calendario escolar que expressa a concepgdo deterministica de
temporalidade como reguladora do processo de conhecimento; a avaliacdo que se
pauta pelo principio da preciséo, associado ao rigor matematico e a quantificacéo; a
estrutura fisica do prédio escolar e da sala de aula, que representam a visdo de
espago organizado a priori em fungao de atitudes, comportamentos e posturas
desejadas; a aula, assumida como elemento pontual, regulador e de controle,
delimitado no tempo e no espago, segundo uma ordenacgéo de inicio, meio e fim: o
curriculo prescritivo construtivista arquiteténico, concebido como sintese, ac mesmo
tempo, aglutinadora e reguladora de todos os aspectos anteriormente citados'?’:
assim como a homogeneidade, a unidimensionalidade, a normatividade, a

previsibilidade, a seqtencialidade, a disciplinaridade como caracteristicas basicas do

modelo linear de curriculo'®.

E o novo? Este que é sempre buscado nas propostas e agbes de mudancas
no ensino? De discussbes estabelecidas no campo da producéo literaria, como a

realizada por Malcom Bradbury'?®

. fransponho, para as reflexbes sobre escola, o
significado do novo, um dos imperativos da literatura nos movimentos que marcaram
a modernidade. O que caracteriza o novo? De onde sao importadas as

énfases para constituir o novo? A tarefa de “tomar novo® implica a necessidade de
seguir em frente, encontrando um novo caminho na experiéncia da modemidade -
uma tarefa de descobrimento e dissidéncia, uma aventura além dos perigosos limites
da imaginagao, um ato de libertagdo das estruturas petrificadas do passado. Muito
mais do que a eterna necessidade de ser original e singular, todas as artes
modemas rompem quase inteiramente com o passado e afirmam suas ligagdes com

o presente e, acima de tudo, com o futuro, numa agdo vanguardista de ir & frente de
sua época e transforma-la.

27 Bronowski, 1977, p. 57 citado por Carlos Eduardo Ferrago, 1997. p. 02.

28 Marcio Simeone Henriques, 1998. p. 06.
2 Maicom Bradbury, 1989.
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Esta tenséo entre formas tradicionais e outras formas (“novas”)'® pode ser
compreendida como uma formagao discursiva. N&o se pretende, entdo, delimitar o
que esta fora e o que esta dentro, isto &, o que é tradicional ou o que é novo, uma
vez que a formacgao discursiva (produzida nas aulas) se inscreve entre diversas
outras formagles, isto é, ela nao tem um lugar fixo, movimentando-se como uma
fronteira que se desloca em fungéo dos embates da luta ideolégica'®.

Defendo que € nesta tensdo que estd sendo produzido um tipo peculiar de
conhecimento, no movimento de contradicdo entre as formas e contetdos que de
maneira interdependente se articulam no processo. As contradigdes entre ambos os
aspectos se desenvolvem e se resolvem de modos distintos, segundo sejam as
condigbes concretas intemnas e externas. A contradicdo ocorre em processos onde
novas formas encarnam-se em velhos contetdos ou novos contelidos vestem-se de
velhas formas ou ainda quando contetidos similares podem servir-se de diferentes
formas, em seu processo de desenvolvimento'*2 .

No préximo tdpico, continuo dimensionando o novo e o tradicional nas
relagbes entre formas e contelidos e a conseqiiente produgdo do conhecimento
escolar, tecendo um conjunto de entrecruzamentos.

Os fios compoem redes

Linhas que partem de e ocupam posigdes variadas: segmentares,
estratificadas, como dimensdes, de fuga ou de desterritorializagdo, que se
intercruzam, formando emaranhados (tubérculos) ndo-estaveis, mas heterogéneos e
com conexdes multiplas, nunca apenas binarias. Os tragcos do tragcado nao se
remetem necessariamente a outros de mesma natureza, metamorfoseando-se. A
metamorfose - processo de mudanga de natureza, de transformacio - é uma das
metaforas que Deleuze e Guattari utilizam para tecer caracteristicas do rizoma,
imagem estética para o conhecimento e sua produgio.

"% Esta tens@o, como veremos mais adiante no texto, tende tanto para uma aproximag&o com os
padrbes de conhecimento escolar estabelecidos - por exemplo, pela marca dos usos e dos papéis do
livro didético - quanto para um distanciamento a partir de rupturas com o padro, criadas pelo
%a;ofesscr e professoras ou sugeridos por alunos.

Rosa Fischer, 1995,



81

Encontrei na leitura do texto de Maria Teresa de Freitas' a instigante
expressac permanéncia na metamorfose, criada por Maulrax. Essa expressio
ramifica meus pensamentos sobre as relagfes, sempre tensas, entre a tradicdo e o
novo nos processos de produc@o de conhecimento. Fui em busca de conexoes, em
gue obtivesse visibilidades, inspirando-me humildemente no propdsito do “Marco
Polo-de-italo Caivino” no espléndido As Cidades Invisiveis'™*. Uma dessas cidades,
a oculta Olinda, transforma-se, aumenta de tamanho por intermédio de lentes, a
cada momento que a olhamos. Olhares atentos e instrumentalizados percebem que
a Olinda inicial, original nac permanece imével e torna-se, apés um tempo, uma
‘cidade de tamanho natural, contida na primeira cidade: uma nova cidade que abre
espaco em meio & primeira e impele-a para fora'™” | Na metamorfose de Olinda, as
velhas muralhas se dilatam levando consigo os bairros antigos, ampliados. A nova
Olinda, “em suas dimensbes reduzidas conserva os tragcos e o fluxo da linfa da
primeira Olinda e de todas as Olindas que despontaram uma de dentro da outra'®"
Nessa viagem de descoberta, deve-se ir menos & procura de novas terras e mais de
ter um olhar novo, parafraseando Marcel Proust. O encontro de processos de
transformacdes, em que passado, presente e futuro estao embricados.

Aproximo o processo da metamorfose de Olinda das definicbes de texto que
Antonio Batista tece em seu trabalho: o texto é igual a uma cidade antiga que, ao
longo de sua histdria, foi invadida, destruida e reconstruida por diferentes
conquistadores; € manuscrito medieval, em que se misturam, sem distingdo, as
vozes de seus autores, de seus comentadores, dos que o copiam, dos censores que
o modificam e refazem....

E inspiradora também a analogia da producdo do conhecimento com a série
de ediges e recodificacbes que acontecem na montagem de um filme, sugerida por
Philip Wexler'. O conhecimento nao é o resultado do trabalho individual do autor,

mas o de uma pratica coletiva, envolvendo uma série de agoes transformadoras que

"% M.M. Rosental, Y.G. Straks, 1965.

'*3 Maria Teresa de Freitas, 1996. p. 229.
134 ftalo Galvino, 1997.

3 ibidem, p. 119.

%8 Ihidem, p. 120.

'3 Philip Wexler, 1982.
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resultariam em um novo produto. Milton de Almeida'®® diz mais sobre a produgéo
cinematografica: a inteligibilidade de um filme acontece em misteriosos intervalos,
entre os cortes e as cenas escolhidas para serem vistas, editadas e montadas, de
acordo com a possivel e efetiva producéo final de um filme, “como tudo de artistico e
de ideolégico do momento de producdo desse filme'™” em que desde a concepcio

do argumento até a finalizacio, “envolve em trabalho e ideologia, em forma artistica

e técnica, muitos profissionais e empresas'®”.

Luciola Santos™ & quem traz para o campo educacional possiveis
exploragbes da metafora da montagem e edigéo de filmes, a partir das contribuicdes
de Wexler, como por exemplo o questionamento sobre quais formas favorecemos e
que meios de comunicagao usamos. Segundo a autora, dessa maneira é possivel
se pensar na didatica como um conjunto de conhecimentos e de praticas que
estabelecem critérios que permitem a recodificacéo do conhecimento em funcéo de
objetivos que privilegiamos. O conhecimento escolar é apresentado, entdo, como
um trabalho coletivo, como um texto aberto que, por ndo estar completo, exige a
participagao dos alunos e dos professores.

Philip Wexler'* afirma que é possivel comegar a pensar sobre a producéo do
conhecimento como uma série de edictes e recodificagdes. O conhecimento, nessa
viséo, n&o seria o resultado do trabalho individual do autor, mas o resultado de uma
pratica coletiva, envolvendo uma série de agdes transformadoras que resultariam em
um novo produto. Para compreender como o conhecimento é produzido é
necessario se basear na descrigdo da estrutura intema do produto final, tragar a
historia do processo de codificagdo e recodificagdo que tornaram possivel
determinado conhecimento. Para Wexler, segundo Luciola Santos'*®, montagem
social e nao representacgdo, reflexo ou reproducéo podem ser uma metafora mais
apropriada para se desenvolver uma sociologia do conhecimento escolar. As

técnicas de montagem de filme e da produgdo dramatica e literaria sugerem como

%8 Milton de Almeida, 1999,
**® |bidemn, p. 39.

0 Ibidem, p. 41.

' _uciola Santos, 1995,
2 Philip Wexler, 1982.

3 uciola Santos, 1992,
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podemos aumentar nosso controle sobre o conhecimento através de formas que
favorecemos e modos de comunicagdo que praticamos.

Nesse processo de produgdo cinematografica, nos intervalos espaco-
temporais, € fundamental o didlogo com o que existe anteriormente, com as
influéncias (do diretor, dos atores, do editor ¢ do espectador) que participam da
existéncia da nova criagdo, de seqiiéncias de imagem compostas - editadas - em
uma histéria entendida como narragao e ao mesmo tempo celebragéo visual de um
modo de ver e estar no mundo. Produzir “mensagens que se configuram em formas
e cores'*”, cujas influéncias reveladas na relagdo passado-presente constituem-se
na “propria matéria da criagdo, donde se conclui, sem dificuldades que sem o mundo
das formas, os artistas mais originais nao teriam nascido do informe universo'*®”,

E uma metamorfose de multiplicidades, que se conectam e rompem no
tragado de linhas, nao lineares, ou seja, ‘linhas de segmentaridade, segundo as
quais o rizoma & estratificado, territorializado, organizado, significado, atribuido,
assim como linhas de desterritorializagéo pelas quais ele foge sem parar'*®.

Nessa “fuga sem parar”, ocorrem rupturas. A discussio a respeito de ruptura
em literatura, que faz Maria Teresa de Freitas ou no cinema, por Milton José de
Almeida, na passagem entre as cenas em que tempos s&o amalgamado, aproxima-
se do conceito de ruptura a-significante de Gilles Deleuze e Félix Guattari'*’: contra
os cortes demasiado significantes que separam as estruturas, ou que atravessam
uma estrutura. Segundo Maria Teresa de Freitas'*®, os escritores de vanguarda, em
sua sede insaciavel de ruptura, vAo encontrar um meio de transformar a prépria
tradicdo em ruptura e, a exemplo do que ocorreu nas artes plasticas com a técnica
da colagem, a obra literaria moderna vai fazer um uso abundante e particular de
empréstimos de elementos exteriores e preexistentes a ela. Essa nova técnica de
escrita literaria, chamada por vezes de colagem, pode ser definida como

“empréstimo completo ou parcial de elementos preexistentes, isto &, nao criados

% Milton José de Almeida, 1999. p. 36.

'** André Malraux, 1976, p. 160-161 citado por Maria Teresa de Freitas, 1996. p. 227.
' Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 18,

"7 Ibidem.

'8 Maria Teresa de Freitas, 1996. p. 228,
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pelo proprio artista ou escritor, num novo contexto onde eles entram ora intactos
(colagens puros) ora transformados (reescritura).

E a Histdria Natural para Max Emst'®. E o dimensionamento e as conexdes
perceptiveis no conceito de recontextualizagdo de Basil Bemnstein. O texto, a
reescritura e a recontextualizagdo sdo motivadores para o pensar sobre a
reorganizagéo dos saberes em um novo saber, que nasce no emaranhado de
conexdes com a tradigdo e com a ruptura.

Ainda na “fuga sem parar’, para Silvio Gallo™, no rizoma so multiplas as
possibilidades de conexdes, aproximagdes, percepgdes etc. Ao romper com essa
hierarquia estanque o rizoma pede, porém, uma nova forma de transito por entre os
seus inumeros campos de saberes, que necessitaria ser reconhecida, percebida,

olhada. A posicdo de Nilda Alves's'

em favor de caracterizar a organizacdo do
conhecimento escolar como campos de estudo (informados por uma trama de
mdltiplos conhecimentos tedrico-praticos) parece representar uma possivel maneira
de olhar os movimentos no rizoma. Os campos organizam, de maneira flexivel, todos
os espagos de desenvolvimento curricular - as disciplinas, os varios outros
componentes curriculares, tais como projetos de pesquisa, programas culturais,
agbes de cidadania. Os campos s&o, assim, espagos delimitados, que pressupdem
movimentos, [utas e nos quais se da a produgéo, a circulagéo, a apropriacio e a
reproducao de conhecimentos tedricos e praticos e estdo presentes em todas as
areas do conhecimento,

Sao também redes, cujos fios partem de espagos e tempos outros, sendo
lembrangas e memorias participantes de um conjunto mais geral de possibilidades
que os usos e as praticas de/nos conhecimentos podem oferecer na produgao do
conhecimento escolar.

'® Artista alemao, modernista, que apresenta em um conjunto de suas produgdes que denominou de

Historia Natural uma nitida inteng&o de construir outros olhares para o mundo natural, que néo seja o
naturalizado por uma ciéncia positivista. Buscando representar florestas, a figura humana e
fendmenos da vida, Max Ernst langando mao de técnicas variadas, dé formas novas para velhas
estruturas, que vinham se cristalizando como representagdes da natureza, fazendo explodir contetidos
diversos, que nos assombram e seduzem.

9 silvio Gallo, 1999. p. 32.

1 Nilda Alves, 1999. p. 118,
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Mapas Desmontaveis : professores e alunos na
edicao do filme
(..} Condicionadas por diferentes condicées de
locagdo, luminosidade, cendrio, as filmagens
também s&o planejadas em horas, dias. Seguem
uma ordem planejada, na maioria das vezes, nao a

orde;grg de acontecimentos que vocé depois vera na
tela™,

E interessante procurar compreender a produgdo do conhecimento escolar
como a “construgao de um mapa, sempre desmontavel, conectavel, reversivel, com
muitiplas entradas e saidas, com suas linhas de fuga™. Focando o nosso olhar
para uma escola reprodutora de conhecimentos produzidos em outros campos
culturais - e nao como produtora de formas culturais, como argumenta Jean Claude-
Forquin'®" - percebemos um decalque, uma tradugio de mapa em imagem na qual
as multiplicidades estdo organizadas, estiveis, neutras segundo eixos de
signiﬁcéhcia que mostram do rizoma “somente os impasses, os bloqueios, os
germes de pivd ou os pontos de estruturagio’™.

Quero dimensionar a producdo de conhecimentos nas praticas dos
professores como cartografia: 0 mapa é aberto, é conectavel em todas as suas
dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacoes
constantemente. “Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de
qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma formacéo
social'®®".

Sendo assim, as praticas das professoras de Ciéncias e de Biologia e as do
professor de Biologia ndo se justificam por nenhum modelo estrutural ou gerativo,
mas por variagbes, expansdes, coanEstas e capturas.

Os campos de estudo organizados nas aulas do professor e das professoras
tém marcas que se relacionam a forma como véem a si mesmos e aos alunos na

organizagdo das atividades em sala de aula. Associam-se também as formas como

32 Mitton de Almeida,1999. p. 41.

'** Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 33.
1% jean-Claude Forquin, 1993.

'** Gilles Defeuze e Félix Guattari, 1995, p. 23.
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o trabalho de alunos e professores efetivamente ocorre nas aulas. Um dos fatores
que chamam a atengdo, nos dizeres dos docentes, refere-se as turmas que
respondem mais ou menos positivamente as suas aulas e como isso poderia estar
relacionado as caracteristicas dos alunos e a forma de apresentacéo das aulas. Para
o professor e professora de Biologia essa situacdo parece ser bem marcante.

Notei, durante o periodo em que fiquei na sala onde o professor desenvolvia o
seu trabalho, duas formas muito diferenciadas de organizacdo das carteiras durante
a aula; em uma das turmas, o 2°B, as fileiras mantinham-se inalteradas e as aulas
eram predominantemente expositivas; no 3°B, alunos organizavam-se em pequenos
grupos, reestruturando a ordem, independentemente de serem feitos trabalhos em
grupo (a maior parte das atividades sdo exercicios) ou nas aulas expositivas. O
professor disse que propunha e fazia aulas mais expositivas ou mais livres
dependendo do tempo de convivéncia com a turma com a qual estava trabalhando.
Na turma com a qual trabalhava ja no terceiro ano consecutivo (3°B), as atividades
em grupc eram uma constante e permitia-se a participagdo dos alunos com mais
liberdade e freqliéncia bem como aceitavam-se a movimentagéo na sala de aula e a
sua desorganizagao espacial. A atengdo e acompanhamento do professor eram
freqlientes durante as aulas e ele procurava sempre identificar possiveis problemas
que pudessem influenciar a aprendizagem.

O professor e eu conversamos a respeito das diferencas de trabalhar com
essas duas turmas. Ele me afirmou que o tempo de duas horas/aula por semana
restringia muito as possibilidades de diversificar as atividades, diante da quantidade
de conteudo que existia para ser trabalhada, apesar de que ele j4 o tivesse reduzido
sensivelmente quando comparado com o inicio de sua carreira no magistério.
Falamos sobre o tempo e a organizagéo curricular e ele me perguntou o que eu via
de tao diferente entre as duas turmas, com relagdo a sua forma de trabalho.
Trocamos impressOes sobre esse tempo, esse mesmo tempo de duas horas/aula
por semana nas duas turmas - 2% e 3° B - e que era usado de maneira tdo diferente
pelos aluncs e pelo professor. Chegamos a uma possivel conclusdo de que o

conteldo que preenchia este tempo poderia estar condicionando a organizagdo do

8 Giilles Deleuze e Félix Guattari, 1995, p. 23.



87

trabalho, pois em Genética se trabalha convencionalmente com a resolugédo de
varios exercicios e é um assunto que parece exigir maior grau de abstracédo, até
mesmo devido a sua excessiva matematizagdo. Serd? A liberdade de movimentagio
dos alunos era bastante diferenciada, ndo s6 fisicamente, mas também
criativamente, produzindo outros modelos de interpretagdo ou reproduzindo um ja
proposto pelo professor, ao vincular-se com padrées escolhidos por ele e inseridos
no material didatico que produz.

Estes espagos concedidos pelo professor para movimentagao mais livre dos
alunos € que percorrerei inicialmente. Sentindo-me convidado pelas palavras de
Michel de Certeau'’, nesse caminhar, agirei criando processos que se reportam a
mapas urbanos de maneira a transcrever-lhes os tragcos (aqui, densos, ali, mais
leves) e as trajetdrias (passando por aqui e ndo por 1a), procurando subsidiar o
porqué das diferengas dos usos e consumos em 2 horas/aula.

Iniciarei 0 caminhar por regibes cuja paisagem € marcada por um elemento
presente significativamente no cotidiano escolar: os exercicios.

Os exercicios sio versdoes geradoras de fuga da
linearidade

Em um numero variado de aulas do professor de Biologia, os exercicios
significavam uma condi¢&o essencial na produgéo de conhecimentos, quer seja pela
conferéncia de quais alunos os fizeram, pela sua corregéo individual ou em grupo,
por serem momentos de avaliag&o formal e informal, quer seja por estabelecerem
que maneiras o planejamento do professor para aquela aula iria tomar. Essas formas
nem sempre foram as mesmas, muito embora partissem de um suposto significado
conferido a pratica pedagégica dado pela existéncia dos exercicios em aula. A
verificag&o inicial dos exercicios, de quem os fez, subsidiava o professor quanto a
algumas possibilidades na continuidade da organizagdo da aula: poderia corrigir os
exercicios de imediato ou teria que conceder um tempo para que os alunos os

fizessem em aula? com quem poderia contar na aula como seus interlocutores na

7 Michel de Certeau, 1994,
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discussdo das questdes? quais questdes poderiam ser probiematizadas na aula:
aquelas em que alunos encontrariam respostas diferentes entre si, as que nao foram
feitas, as que pareciam mais dificeis, pois exigiam formas de raciocinio diferentes?

A hora dos exercicios era bastante importante na organizacdo das aulas do
professor. Os alunos os resolviam individualmente ou em grupo. Fazia-se a corre¢ao
com a participagac dos alunos, individualmente ou auxiliados por colegas, oraimente
ou esbogando suas respostas no quadro negro. Esta situagcdo nédo lhes causava
constrangimento e, de acordo com o professor, foi a forma que encontrou para
acompanhar mais de perto as dificuldades e avangos de seus mais de 35 alunos por
classe.

Com os exercicios - aplicag@o pratica da teoria - criava-se a situacio para a
incorporagc@o de modelos de pensar e de utilizar os conhecimentos cientificos. Tais
modelos incluiam esquemas, férmulas, o jeito mais fdcil, a linha de raciocinio do
professor/livro didatico. A realidade era ampla e detalhadamente explicada pelos
modelos, caracterizados pelo teor cientifico, e por normas, regras e padries.
Caracterizavam-se também por uma simbologia prépria - mas que era explicada - e
por inter-relagdes que podiam ser estabelecidas a partir deles. Por si s6, 0 modelo
parecia conter a informagé&o cientifica e significava o caminho para seu entendimento
ou aplicag@o. Seria, entdo, com ele que os alunos deveriam dialogar. O professor
nao centralizava em si o poder do conhecimento, mas o passava para os modelos
recontextualizados a partir do campo cientifico.

Nos modelos, ndo haveria espaco para a duvida, teoricamente.

Professor: NZo, isso n3o é probabilidade. E, tem que ser assim. Vocé tem que contar, ver e
depois multiplicar. Contar em ser destro. A probabilidade de ter furo. Conta af e multiplica,

Terminou af? Deu quanto?

Saiu alguma coisa?

Aluna: Esta sainde. Este ainda n3o terminel. E muito complicado este exercicio.

Professor: Vocé explicou para ela? D4 uma explicada al... tudo bem, entendeu mesmo?

Aluna: Muito complicado isso dal.

Professor : Como complicado? E uma auestdio de leitura, de vocé coletar os dados
corretamente. Vocé vai tirando 0s dados, separando numa legenda. Aqui j4 esté montado.
Aqueles outros, é 86 vocé fazer uma legendinhz do lado e n3o fazer direto.

Professor: Mas nZo pode errarl E sempre a mesma coisa. Quando é pedido como o filho vai
ser, & 80 vocE achar o genbtipo do casal, achar o gameta e fazer o cruzamento. A
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metodologia € a mesma, 0 que muda é na hora que ndio é dado o gendtipo direto: ests
implicito e vocé tem que descobrir o gendtipo; é dado o fenétipo e vocé tem que determinar o
gendtipo. Sempre que vocé vai fazer, tem que achar o genétipo do casal, fazer o cruzamento,
o que vocé fez nesta outra parte. Mas estd esquisito... esté estranho este negdcio. Yocé
usou aqui as duas letras? N3o..ndo... espera al que vocé vai ver. (Aula do dia 20/08/98 no 3°B)

Entretanto, abriam-se brechas, pelo professor e pelos alunos, no didlogo com
os modelos, em que se resistia & sua aceitacdo completa; em que se propunham
outros modelos pelos alunos; em que apareciam as dividas quanto a sua utilizacdo
genericamente, em qualquer circunstancia; em que os alunos davam asas a

imaginagdo e os recompunham pela interpretagdo prépria, fugindo dos tracados
esbogados pelo professor.

Aos exercicios, como forma de diagnosticar a aprendizagem, somavam-se as
avaliagdes do tipo provas e provinhas-surpresas. Apesar de haver a nota, esta niao
era punitiva, era diagndstica e servia para um planejar e organizar
espago/temporalmente do curriculo. Em algumas ocasides, entretanto, os momentos
de prova foram tensos, arena de disputa pelo poder entre professor e alunos.

Da organizacao que se construia em aula, partirei de uma das localizagdes do

mapa e tecerei ramificagbes. £ a corregdo de exercicios sobre temas ligados &
genética mendeliana.

Professor: Vamos tentar fazer uns exercicios alternados. Vamos pegar o primeiro. Responda
verbalmente guem fez e acertou, dando um tempinho para quem nZo fez e quer fazer, n3o sei,
no quadro. Olha ¢ presta atengZo no primeiro.

Alune: O primeiro & Quantos e quais bigametas podem ser formados pela meiose numa célula
hipotética Cez3o e cezinho, DezZo dezinho, eF3o ¢ efinho (CeDdFF) 7

Professor: Estz certo, entéio seja uma célula, ela tem trés pares de genes em cromossomos
diferentes, cada par determina uma certa caracteristica, nZo interessa qual é a
caracteristica, Esté querendo saber quais s3io os possiveis gametas produzidos a partir
dessa célula. Yocés sabem que o gameta-vai ter apenas um gene de cada par, nZio 62 Vai ter
uma letra de cada tipo apenas, a letra esté indicando o gene, pedago do DNA, que determina
uma certa caracteristica. Pois bem, é para usar aquele método dque vocé vai determinar quais
s8o 0 tipos possiveis de gametas formados a partir dessa célula. Ent3io vamos 14. O primeiro
par, primeira letra, segundo par, diferente heterozigoto, com os tracgos, dois tragos. Uma
letra em cada trago. Terceiro par, heterozigoto 7

Aluno: Isso.
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Frofessor: Quantos tragos ?
Aluno: Dols.

Professor: Dois. Observe que tudo o que vocé fizer na primeira letra, vocé vai repetir na
segunda letra. (Aula do dia 13/08/98 nc 3° B)

Na dialogicidade entre professor, conhecimento biolégico contextualizado em
uma situacéo de aplicagdo (exercicio) e alunos/as, a énfase recaja no entendimento
e a aprendizagem de um modelo que poderia ser utilizade em outros exercicios,
estabelecendo-se raciocinios a partir de regras da genética configuradas para
situacGes de ensino de genetica. As etapas de utilizagio dessas regras em situacdes
de ensino-aprendizagem eram detalhadamente descritas pelo professor, via
explanagao de conceitos, explicagdo dos significados da simbologia e de inter-
relagOes permitidas pelo modelo. Como os alunos que fizeram o exercicio eram
comparticipes da sua resolugao, eles eram chamados a ajudar os colegas que néo
fizeram, e que muitas vezes estavam resolvendo o exercicio no quadro negro.
Entrecruzavam-se a linha de aprendizagens a partir de um modelo algumas outras
nascidas de fora do tragado previsto para a incorporagdo das formas de resolugao
de exercicios de genética, como o convite e estimulo & participacdo dos alunos, que
por vezes se conectavam com outros fios, como por exemplo aqueles que
discursavam a respeito de autoridade do professor e dos conhecimentos priorizados
nas relagoes pedagdgicas.

Nesta mesma aula de resolugdo de exercicios, um dos alunos encontrou
resultados sem seguir o padrdo e o modelo - tragados dos manuais didaticos, dos
processos de didatizagdo do conhecimento genético e compartilhados pelo
professor.

Professor - Novamente igual, porque tem esse vezinho. Agora, acabou ? Claro que n3o, vocé
achou os gametas, e al 7 Tem um cruzamento que vai permitir a fecundac®o, vai unir todas as
maneiras possfveis. Esse gameta vamos dizer, masculino, com esses daqui, femininos. Um
método prético é o genograma, duas colunas, duas colunas, comegando a colocar gameta
masculino aqui na coluna vertical. OK ?

Aluno 1- Mas fazendo assim vai dar igual aquele l& (aponta para o auadro): quatro.
Professor - Quatro aqui ?

Aluno1- E. ()



o1

Professor - For que isso tudo, desse jeito? Nao, ndo tem problema, mas depois tem o
principal resuitado.

Aluno 1 - NZo porque eu fiz assim, coloquei os pares ¢ repeti os dois. N3o tem problema ?
Professor - N&o. Ndo tem problema, deixa af que vocé vai ver depois no final, quando simplificar

Aluno 2 - Professor |

Professor (dirigindo-se ao Aluno 1) - Mas quando é assim, vocé coloca uma letra sé, é 56 um
tipo de gameta. Naio precisa colocar os dois, mas se colocou, tudo bem. E b simplificar, por
que nzo ?

Aluno 2 - Professor | O senhor acha que eu tenho que mudar? Eu fiz assim, tipo, como se
fosse um cruzamento, que 66 usa um gene, por exemplo 86 a cor, depois a forma rugosa. Dal
eu fiz na forma de proporgéo....

Professor - Esta bem. Entdo vamos fazer dessa forma dal também, vamos aprender a fazer
0% dois Tipos. (Aula do dia 15/08/98 no 3° B)

Com a insisténcia, divergéncia, modificactes apresentadas pelos alunos, o
professor decidiu demonstrar mais de uma possibilidade de resolugédo, desmontando
o mapa, desterritorializando-o a partir de conhecimentos dos alunos, gerando
multiplicidades e conexfes ora para as duvidas, ora para busca de certezas,
geralmente condicionadas na aula pelos conhecimentos cientificos. Pelos exercicios,
os tracados eram feitos inicialmente pelos conceitos cientificos, tensionados e
ramificados pelas perguntas dos alunos que contextualizam situagdes, em busca de
sua interpretagao, seu entendimento.

Vejamos uma outra localizac&do no rizoma.

Exercicio da Apostila do 32 Série do Ensino Médio

Um menino cujo exame sorolégico revelou auséncia de aglutininas tem pais que
apresentam grupos sanglineos diferentes e cada um tem apenas uma aglutinina. Dé
os gendtipos dos pais e do menino.

Professor: Se ele ndo tem aglutining, qual o seu tipo sangliineo? Coloca l4...

Aluna 1 (na lousa): AD

Professor: Coloca no espago direito; s6 AB. Se ele nzio tem entZo eie é AB. Bom, esta dizendo
0 que mais? Tem pais que apresentam grupos sangliineos diferentes, entdio colocz 4. usa
apagador... coloca em cima 14, naquela ramificagZo: pai, m3e, iss0. Ngo,iss0 ngo precisa mas
tudo bem Entdo coloca al; j4 sabe que ele é AB. Mas 14 vocé n3o vai poder colocar
quadradinho porque vocé nZio sabe quem é quem. Apaga aqueles quadradinhos. Vocé nZo vai
saber se é 0 pal que é A, ou se é a mie. Ndo pBe nada. E sim, porgue té dizendo o seguinte:
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menine que tem pais que apresentam grupos sanglilneos diferentes, mas vocé nZo sabe quem
& o pai ou a mae. SO esté dizendo que os pais tém grupos sangliiineos diferentes. Entdo vocé
ndo sabe guem &; entZo aquele l4 pode ser o pal ou a mae, tanto faz.

Professor: Bom, e al esta pedindo mais 0 qué?

Aluno 1: Gendtipo..,

Professor: D& o genbtipo dos pais do menino. Entdo o genbtivo do menino é bbvio

Aluno 1: esse aqui 1,1, ou I" & ]

{Aula do dia O3/09/28 no 2°B)

O alunos apresenta o esquema de seu raciocinio para o professor - tragados de um novo mapa?
{Caderno de Campo do dia 03/09/98)

PAI ™ ou BB B

MAE ™ ou BB T

Professor: NZo é mais facil assim? Vocé fez uma confusgo.

Aluno 1: NZo, aqui eu nZo sei quem é homem ou quem é mulher.

Professor : Esta certo, entfio faz assim. Representa, ndo fica mais facil a vieualizacZo?
Assim nZo complica. E iss0 af 0 gendtipo.

(Auiz do dia O3/09/98 no 3° B)

Decalque do modelo que encobre ¢ mapa do aluno. (Cadernc de Campo do dia 03/09/98)

A B
A ou A P ou 1%

AB TP

O fato de o exercicio nao explicitar as caracteristicas do pai e da mae que sio
expressas geneticamente sugeriu aos alunos uma necessdria mudanga no modelo

utilizado para a resolugao dos problemas de genética até entao feitos em aula.
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Poderia ser compreendido como uma brecha & inventividade, a criatividade. Qs
exercicios eram praticas que sistematicamente nas aulas de professores atuavam na
formagao do objeto Biologia o qual eles narravam, integrando o discurso pedagdgico.
No entanto, o discurso é ambiguo; uma forma de poder que circula no campo social
e pode ligar-se tanto a estratégias de dominacgéo quanto a estratégias de resisténcia.
Sem ser inteiramente uma fonte de dominagdo nem de resisténcia, a pedagogia néo
estd também nem fora do poder nem inteiramente circunscrita por ele. Em vez disso,
¢ ela propria uma arena de luta. Nao existem praticas pedagdgicas ou inerenternente
repressivas, pois qualquer pratica é cooptavel e qualquer pratica é capaz de tornar-
se uma fonte de resisténcia. Afinal, se as relagbes de poder sdo dispersas e
fragmentadas ao longo do campo social, assim também o deve ser a resisténcia ao
poder'®®. Nitidamente, explicitaram-se tanto por parte do professor quanto dos
alunos as linhas de raciccinio que trilhavam ao fazer os exercicios de Gensética.
Como havia um dialogo, ambos duvidavam das construgtes dos outros. Ambos
aceitavam uma remodelagem dos seus modelos, mas havia maior preponderéancia
das argumentagtes do professor que se pautavam em qualidades do seu método,
como facilidade e seguranga na obtencdo da resposta certa. No préprio modelo,
havia, entretanto, exce¢bes dentro das regras estabelecidas.

Nao pretendo, porém, dimensionar episddios da préatica docente como
discursos totalizantes, capazes de articular um conjunto de lugares fisicos onde as
forcas se distribuem. Retomando as idéias de Michel de Certeau'® escolho
significar a organizac@o temporal das praticas pedagdgicas como sendo trajetérias
indeterminadas, que dao significado & organizagdo temporal das praticas
pedagdgicas.

As agdes de usos e consumos dos exercicios que professores e alunos
realizavam no tempo das aulas deslocavam-nos de um eixo espacial no qual se
mostravam como reforgo & aprendizagem, treino, avaliagdo punitiva, prova, para
serem dimensionados como um ponto de onde se extraiam, se garimpavam outras

situagtes que pudessem ser trabalhadas parindo-se de uma mesma problematica

%8 jennifer Gore, 1994. p. 15.
% Michel de Certeau, 1994.
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em busca de possiveis explicagbes para soluciond-las. No caso do professor de
Biologia, os conhecimentos cientificos foram o referencial para essa busca, sendo
fios para puxar conhecimentos de outros tempos escolares, o respaldo para os
dialogos e a condugao uni ou pluridirecional para os modelos de resolugéo.

P'eto menos duas condiges de producdo de conhecimento escolar a partir
dos exercicios evidenciaram-se na pratica do professor de Biologia: os alunos
deveriam perceber quais contelidos cientificos estavam organizados nas formas de
resolug@o propostas pelo professor de maneira padronizada ( a partir dessas formas,
tecia-se o conhecimento [biolégico] escolar) e existiam diferentes tempos de
interagao dos alunos com os problemas a serem solucionados - em casa, em grupo,
no quadro, na co-participagdo. Dadas essas condicdes, ndo determinantes,
interagiram-se formas e conteddos de campos variados, das ciéncias bioldgicas, das
ciéncias pedagogicas, da experiéncia do professor, dos conhecimentos cotidianos.

Proponho um passeio por outro episédio.

No quadro negro

tenizse => golitAria Tasnia saginata {4 - 16m)
Ténia Taenia solium (2 - Bm)

OVOS

THULETRS
B 1L indernas J
i embrdo
Porco {T. solium)
Boi {1, sapinata) J

Proglotes
(360 - 2000}

musculatura

/

larva-cisticereo

\’ 30 - 50006 avos homem = ingestAo Jarva

adulis

Professor: Agora ja d4 para responder 4 questdo 1.

Um aluno 1€ a pergunta : No exame, a olho nu, das fezes de uma crianca foi constatada a
presenca de uma estrutura esbranquicadd, similar a pedagos de macarréo, cujo nome técnico
€ proglotide. Sua mde foi informada por algumas pessoas que ndo havia motivos para
preocupacdo , uma vez que eram pedacos de um animal que morreu e estava desmanchando.
Pergunta-se

A) A informagdo recebida pela mae é correta? Justifique a sua resposta.



95

B) Que parasita o menino apresentava e a que filo pertence o animal em questdo?

O professor explica a pergunta, dando énfase naquilo que julga importante. Como fica a
resposta? Explica de novo o esquema e constréi a sua resposta, mas néo passa na lousa para os
alunos. Para fazer contato com os alunos, a fim de que eles expressem alguma resposta,
reconta as questdes na forma de “causos” : Imaginem uma mae, que mora numa regifo rural...

O professor discursa repreendendo uma aluna, dizendo que ela fica brincando e que acabara
fazendo a mesma afirmacio que estd presente no enunciado da questdo que acabou de corrigir
[trata-se do conhecimento popular sobre verminoses]. Se o sobrinho dela tiver isso e ela falar
a mesma coisa da questdo, nio valeu nada a participacdo na aula.

Passa para os alunos alguns frascos contendo lombrigas e outros vermes fixados em formol.
Os alunos olham, dizem que € um nojo, assustam-se. Descontraem-se: professor concede um
tempo na dinimica de aula, fazendo os servigos burocrdticos: registros na caderneta,
conferéncia de presenga. Os alunos conversam ora sobre 0s vermes que passam de méo em

mado, sobre quem ja teve algum tipo de verminose, sobre outros assuntos (paqueras, proximas
aulas, a que horas acaba a aula?).

O professor demonstra que conhece essa dinidmica. D4 o tempo para isso! O professor
requisita a participaco dos alunos, perguntando-thes se alguém jd foi infectado por algum dos
tipos de vermes discutidos nos exercicios, mas ndo ocorre a socializago para toda turma
daquilo discutido nos pequenos grupos. Quando a conversa comeca a se adensar, volta ao
exercicio e as respostas exigidas... (Caderno de Campo, 06/08/98)

As trajetdrias indeterminadas dos alunos foram perceptiveis principaimente
em situagbes nas quais o modelo escolhido pelo professor n@o conectou
automaticamente com as linhas que os alunos escolheram para tecer os exercicios.
Nesse momento de aprendizagem multiplo { a “hora do exercicio” para usar uma
nomenclatura de Antonio Batista), quanto maior a riqueza das testagens, das
invengbes, dos detalhes do modelo, dos raciocinios mais elaborados e extensos,
maior a probabilidade de garantir que os alunos, na sua maioria, entendessem os
exercicios; o que significa conceder espago para que compreendessem a Biologia,
os padrbes de verdade, as taticas para buscar alternativas ao padrao e a proposicéo
de outras verdades. Para o professor, os exercicios conferiam possibilidade de
organizacao de seu trabalho pedagégico, pela avaliagao formal e informal, pela
previsibilidade em identificar possiveis desvios do padrdo e corrigi-los, por criar
espacos de participagdo dos alunos. Representavam um momento para a exposicao
oral do professor, em alguns momentos, uma vez que ele retomava as repostas e
construia uma explanagdo, rica em detalhes, fazendo associacdes com outros

conceitos € com aspectos do dia-a-dia. Intercalava a fala cientifica com normas e
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cuidados que as pessoas deviam ter em praticas cotidianas, como na alimentacéo,
por exemplo.

Nas aulas das professoras de Ciéncias e de Biologia, os momentos de
exercicio foram um dos tragados utilizados para a confeccdo da cartografia dos
conhecimentos escolares, especialmente a partir de agdes de uso e consumo dos
conhecimentos cientificos em suas formas e conteldos apresentados pelos livros
didaticos. Adentrando nos espagos de aulas das duas professoras, com um olhar
inicial, supertficial, parece-me estar diante de praticas de decaique, copiando os
tragados que os livros didaticos teceram para restringir o territério, sem as linhas de
fuga, externas. Afirmo isso ao deixar vagar o meu olhar sobre as situagbes de
correcéo de exercicios, nas quais as informagdes do livro didatico me sugerem um
eixo pivotante, centralizador, afunilador, arbéreo. Os locais, entretanto, que essas
praticas ocupam na organiza¢do dos campos de estudo conectam-se a outros,
formando um emaranhado de formas e conteidos que ampliam a percepcgéo inicial
das linhas de territorializacdo, uma vez que a relagdo entre alunos, professoras e
manuais didaticos € intermediada por vérios interesses ligados aos valores, crencas
e atitudes das professoras frente a2 aprendizagem dos alunos, que fazem explodir
cores e luzes, produzindo-se uma pinfura que nao cabe na moldura talhada
inicialmente a partir de olhares de sobrevédo.

O rizoma pode ser cartografado, mapeado e tal cartografia mostra-nos que ele
possui entradas multiplas; isto é, o rizoma pode ser acessado de infinitos pontos,
podendo dai remeter a quaisquer outros em seu territério'®®. Percebida dessa
maneira, a produgédo, em aula, de professores e alunos é configurada como se fosse
um processo de filmagem com varias possibilidades de desfecho da trama,
dependentes da edicdo, mesmo que sejam mantidas situagbes comuns nos varios
produtos finais que vao a publico. Os exercicios sao uma dessas situagdes comuns.

Nas aulas da professora de Biologia, a corregdo de exercicios era uma das
atividades que ocorria no espaco da aula e que representava um dos fios do qual
langava mao para tecer sua metodologia de ensino. Os exercicios tinham uma forma

que garantiria aos alunos a apropriacdo de alguns conhecimentos considerados

1% Silvio Gallo, 1997. p. 125.
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importantes na tessitura geral das aulas: conhecimentos cientificos sobre os
fendbmenos que estéo sendo estudados em grupo (bioquimica celular, fotossintese,
respiragéo, reprodugdo humana, por exemplo) e atitudes e comportamentos
associados ao desenvolvimento de habilidades necessdrias ac bom leitor, e eram o
momento de didiogo entre professora e aluno individualmente, na qual aceitagédo e
resisténcia a suas observag¢des apareceram, assim como a solicitacao a explicagdes
mais detalhadas sobre o que nédo estava presente na resposta, e que a professora
apontava auxiliada pelo roteiro de confecgéo das sinteses a partir da leitura do livro
didatico. Neste momento, era a professora quem estabelecia/ restringia/ especificava
o que deveria ser respondido e como. As vezes, muitas vezes, ela dava a solucéo
para os alunos. Essa marca era bem reconhecida pelos alunos: o que é que vocé quer?
Fato experenciado em ocasides em que a professora afirmou Quere que vocé escreva
ne caderno, o que é a respiragio, o que é a fotossintese, quais s8o 0s processos guimicos que
ocorrem, onde ocorrem, depois qual a importéncia disso em nivel celular e do individuo, e qual
a importancia disso em nivel de ambiente®. Houve outras expressdes que, na cofrecio
de exercicios, denotam quem tinha a auteridade para julgar o que era certo ou
errado. A essa situac@o estratégica, os alunos estabeleciam taticas em busca de
rupturas, a partir de negociagdes, das quais surgiam argumentacdes e tentativas de
convencimento de ambas as partes. A prépria resisténcia dos alunos em apresentar
os exercicios resolvidos na data marcada, e a insistente prorrogacéo dos prazos pela
professora foi uma das conquistas das taticas. Isso estabeleceu uma organizagao
espacial em que a correcao dos exercicios era uma constante, até o momento em
que foram mudadas as configuragbes espaco-temporais gerais do trabalho
pedagégico, condigdo de producdo esta que exigia/possibilitava outras relacdes
entre professora, alunos e conhecimentos.

181 Extraido da aula do dia 13/08/98 no 2°C.



98
Uma direcao iinica que se ramifica

A metafora Os fios da Marionete proposta por Gilles Deleuze e Félix
Guattari'® é inspiradora neste momento em que apresento préticas de dois
professores de Biologia para as quais o exercicio-como-instancia-de-produgio-de-
conhecimento desenha-se em multiplicidades. Pode ser pensado que o/a professor/a
sejam os condutores dos fios, em sua maior parte formas escolares para
uso/consumo dos conhecimentos cientificos. Embora existam aspectos em comum
nesse processo do trabalho com os exercicios, os movimentos dos fios, resultantes
da agdo do roteiro da filmagem, sdo uma multiplicidade em duas dimensdes mais
fieis ou ndo as orientagdes do diretor, derivadas de como o diretor cria condigGes
para que a narrativa seja linear, dnica ou diversificada, emaranhada. Os impulsos
que ddo dinamica & marionete cruzam-se nos fios, e a agdo resultante ndo tem
necessariamente uma dire¢do unica: sdo multiplos os movimentos, que nio
remetem a vontade suposta como Unica de um artista ou de um operador'®, E
possivel conceber os exercicios diferenciadamente na organizagdo do trabalho
pedagdgico, ou seja, na produgdo do conhecimento escolar, considerando-se o
crescimento das dimensdes numa multiplicidade que muda necessariamente de
natureza a medida que ela aumenta suas conexdes.

Movimentar pelos fragmentos das aulas da professora de Ciéncias permite-
me outros alinhavos e dimensionamentos dos exercicios na producdo do
conhecimento escolar. Nas aulas de Ciéncias, encontrei uma professora com grande
aproximagao com os alunos. Numa das turmas (a 82B), havia menos de 20 alunos.
Na 72B, o nimero chegava a cerca de 35 alunos, dependendo da aula. Os alunos
eram companheiros necessarios na organizagéo das aulas, tanto para as atividades
praticas quanto para as de carater mais tedrico, em que suas experiéncias foram
réquisi‘tadas e narradas nas aulas. O didlogo era permanente e necessario na
organizagao do trabalho pedagdgico. A professora era mais uma das pessoas -

2 Gilles Deleuze, Félix Guattari, 1995. p. 16.
83 |bidem.
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claro, com a autoridade que lhe era dada, de ser professora e estar numa sala de
aula - que participavam dos movimentos de producdes em aula,

Os exercicios sobre o tema origem da vida, dispostos no fim do tema 5 do
livro de ciéncias da 8% série do ensino fundamental, foram distribuidos pela
professora a cada grupo de alunos, organizados diferenciadamente. Houve alunas
que preferiram trabalhar em grupos com trés pessoas; uma outra geralmente fazia
as atividades sozinha, mas interagiu com as colegas do grupo ao lado. Houve
também um trio formado por meninos. Metade da classe organizou-se em duplas,
raramentie mistas.

Todos os exercicios deveriam ser respondidos, mas cada grupo ficou
responsavel por um deles em especial, cuja resposta foi apresentada oralmente aos
demais colegas da classe. Passeio, entdo, por momentos em que os alunos estavam
entretidos em responder essas questbes ....

1. Dé uma explicagao légica (ndo precisa ser cientificamente correta) para as idéias
de Aristoteles e das pessoas da Idade Média sobre a origem da vida.

2. Como explicar o aparecimento da larva, no experimento de Redi, dentro do frasco
coberto com gaze, apesar da impossibilidade de entrada de moscas.

3. Que acontecia com o caldo de cultura preparado por Spallanzani quando
aquecido? Por que apareciam microbios nos frascos destampados e ndo
apareciam nos que estavam tampados?

4. Que detalhe técnico na construgéo dos frascos permitiu que Pasteur conservasse
caldos de cultura em frascos que nao precisavam ser destampados?

5. Por que Pasteur esterilizava os frascos antes de colocar caldos de cultura neles?

.. & em que a professora passava pelos grupos, procurando dar pistas sobre
onde encontrar as respostas: em uma ilustragdo que facilitaria a compreensdo da
questao (frascos tampados e destampados: qual serd qual?), no corpo do texto
escrito, que precisaria ser relido, no didlogo entre os alunos. A professora deixou os
alunos fazendo os exercicios na sala - cépia das questdes no caderno e sua
resolugdo - e saiu por alguns instantes, voltando em seguida com “o livro do
professor”.

Aparecer com o livro do professor indicou uma provavel conexédo esperada
entre as respostas dos alunos e aquela oficialmente considerada correta pelo

manual didatico. No entanto, mesmo que fosse este o planejado...
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Os alunos estavam inquietos, fugiam do tragado pela professora, conversando
sobre os peixes do aquario, sobre o desfile de 07 de setembro, sobre o cansago das
atividades escolares cotidianas. Consideraram o texto dificil. Quem vai ler e quem vai
responder? N&o vim 2 aula paseada e n3o sel fazer os exercicios. Neste contexto,
aproximar a produgéo deles da do livro do professor foi tarefa ardua, minada passo a
passo, resultando em quase um decalque daquilo que consta como resposta correta.
Entretanto, poucos alunos anotaram esta resposta, especialmente as meninas é que
o fizeram.

A professora estimulou os alunos para que, em grupo, construissem suas
respostas. Que iessem o texto oralmente e exercitassem a busca da resposta. Que
prestassemn atengdo na resposta do outro grupo e comparassem com a sua.
Geralmente a situagao se finalizava com Escrevam af a resposta, uma das falas da
professora ou £, dona, I8 4 resposta, nas vozes dos alunos.

A professora insistiu, criando trajetérias alternativas no campo minado; Entgo
vamos responder juntos... Olha 4 no livro na pagina 50. Se vocés olharem nos dois frascos de

vidro, qual é a diferenga de um para o outro? Mas se ele fervia a dgua ele estava destruindo o
qué"“?

Para Michel de Certeau'® a cultura ordinaria, a ordem, & exercida por uma
arte, isto &, por um estilo que, ao mesmo tempo, cumpre e corrompe o sistema
vigente. Ao acreditar na n&o-passividade e massificagdo das pessoas, na sua
capacidade de, ao mesmo tempo, exercer e burlar a ordem por meio de asticias
sutis e taticas silenciosas, Certeau nos proporciona outra condicdo de entendimento
para a aglOes dos professores: ao invés de alienacdo, resisténcia; ao invés de
limitagbes, criatividade. Chamar o livio do professor a participar no processo de
producéo em aula também pode ser considerado nesse contexio.

Antes de tudo existia o siléncio, um siléncio que ninguém ouviu como na
musica de Amaldo Antunes'®. E o siléncio ndo sé na auséncia de palavras, pois

foram soltas no ar pelos alunos, mas no silenciamento que a presenca do manual do

164 Aula do dia 04/09/98 na 828,
'%% Miche! de Certeau, 1996. p. 139. .
1% O siléncio de Carlinhos Brown e Arnaldo Antunes, 1999.
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professor impds na tessitura coletiva de conhecimentos. As taticas dos alunos
poderiam ter sugerido a professora © abandono de uma evidente dependéncia sua
em relagao ao livro do professor, de um objeto que significa fonte de verdades, cujo
consumo comumente presente no universo escolar indica aos alunos que néo
haveria como tragar muitas linhas de fuga, posto que é um eixo tradicionalmente
arraigado. Aceita-lo é dar espago para as suas estratégias agirem e tentar, por
vezes, ignora-las. A professora de Ciéncias também as ignorava, consciente ou
inconscientemente,

Provavelmente, perguntas indicam mais claramente o que ha para ser feito.
De fato, o discurso pedagégico é um discurso basicamente interrogativo. Ou
basicamente imperativo, ja que uma pergunta escolar pode ser sempre formulada
como uma ordem para fazer algo. Na escola, os alunos tém que fazer coisas com os
textos. E as perguntas dizem que coisas sdo essas que tém que ser feitas. Ou, em
linguagem mais técnica, estabelecem a posigdo do sujeito em relagdo ao texto.
Constroem o tipo esperado de leitura e, portanto, constroem o leitor. Por outro lado,
e enquanto que tém que ser respoﬂdédas € enguanto que irao ser avaliadas, as
perguntas estabelecem também a posigao do sujeito como falante. Constroem o tipo
solicitado de resposta e, portanto, fixam a voz'®’.

No roteiro da montagem do filme, as perguntas escolhidas pela professora
(Hoje de manhd eu tinha pegado aquelas questdes, eu ndo sei se vocé olhou ro livro tinham
outras questdes ) tinham a intengdo de tragar movimentos de reaproximagdo com
os experimentos comentados nas aulas anteriores e proporcionar lembrancas
daquilo .que deveria ser aprendido. Uma das caracteristicas da organizagio das
aulas pela professora de Ciéncias, em que ela se reconhecia, era o estimulo a
participagao dos alunos, de modo que eles falassem a partir de suas proprias
experiéncias. O distanciamento nos caminhares por entre as trilhas do rizoma nao
possibilitou que se cruzassem, nesta aula de exercicios, os conhecimentos
cientificos e os resultantes das experiéncias cotidianas dos alunos.

'%7 Jorge Larrosa, 1996.
'%8 Frase extraida de entrevista realizada no dia 02/09/98.
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O curso dos acontecimentos, segundo Pierre Lévy, citado por Carlos Eduardo
Ferrago'®, é uma questdo de caminhos; nos nés e conexdes encontram-se imagens,
sons, cheiros, sensagdes, palavras, e qualquer né ou conexdo quando analisado
revela-se como uma rede. Os exercicios podem ser situados nesse contexto. Os

papéis dos exercicios nos processos de produgdo de conhecimentos escolares

0 171
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aparecem destacados nos trabalhos de Graca Cicillini”® e de Antdnio Batista
interlocutores importantes nesta minha tese de doutorado. Para Graga, os exercicios
- geralmente usados como availagdo escrita e oral, € como se pretende a
consolidagao das formas e conteldos biolégicos no espago escolar - tém fungdes
que se complementam as aulas expositivas naquilo que diz respeito as formas de
abordagem e de selegdo dos contetidos bioldgicos, especialmente as simplificacdes

dos conceitos, as regras de memorizacio e os destaques a partes do conhecimento.

Anténio Batista'’?

confere um lugar central aos exercicios nos processos de
produgé@o de conhecimento escolar, uma vez que significam, conjuntamente com as
aulas, as instancias de produgéo do discurso no ensino de portugués. A atividade
discursiva realizada na instincia da aula supe, como condicdo, aquela que se
realiza na insténcia do exercicio. As duas sdo como faces de uma mesma moeda,
constitutivas uma da outra(...), cuja alternéncia da realizacido da atividade discursiva
em cada uma das duas instancias € que assegura a continuidade do discurso na
sala de aula.

Os conhecimentos escolares 'sdo definidos por Antdnio Batista como efeitos
ou resultados do trabalho que a produgéo discursiva em sala de aula realiza sobre
os saberes que nela s&o tomados como objeto de discurso. Assim, na pagina 80 de
seu trabalho, o autor afirma que os saberes parecem tornar-se passiveis de se
instalar em sala de aula desde que permitam a construgdo de efeitos que organizam
o trabalho em sala de aula, isto €, desde que favoregam a divisdo do trabatho da
produgdo do discurso em instancias complementares, a marcacéo do tempo escolar

pela realizagao de tarefas e pela cumulagdo de um determinado volume de

'8% Carlos Eduardo Ferraco, 1999b. p. 14.
' Graga A. Cicillini, 1997.

'7* Antonio Batista, 1996.

172 |bidem, p. 67 e 68.
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conhecimentos, a avaliagéo dos alunos para sua selecdo e distribuicdo ao longo do
tempo e do espago escolar.

Tanto para Graca Cicillini quanto para Antonio Batista, os exercicios
significam praticas escolares que condicionam a transposicdo de saberes culturais
(incluindo os cientificos) para o espago da escola, das aulas, atuando como
transformadores desses saberes, tornando-os ensinaveis,

No caso desta pesquisa de doutorado, considero os exercicios como uma das
formas escolares que dimensionam os conhecimentos cientificos, pedagdgicos,
cotidianos, modelando-os e fazendo com que expressem os conteldos a serem
aprendidos. Significam, pois, uma instancia de produgédo do conhecimento escolar.
Fugindo dos eixos rizomdticos que Graga Cicillini e Antonio Batista encontraram, e
me reaproximando em outros momentos, percebo que 0s exercicios tracam
territorios no campo do ensino que, dependendo das agdes (usos, consumos, taticas
e estratégias) dos que habitam esse territdrio (pessoas, tipos diferentes de
conhecimentos, interesses etc.), fica evidente um processo de desterritorializacao e
de tessitura que ndo se atém a eixos Unicos, pivotantes. Ndo visualizo, ao me
movimentar nesse territério, impactos das praticas com exercicios que caminhem na
mesma dire¢ao, por vezes linear, que Antbnio Batista e Graga Cicillini identificaram
em seus trabalhos. Como ja disse anteriormente, uma nova forma de ver a producdo
do conhecimento escolar é o que me anima nessa trajetéria.

Os dois autores, apesar de trabalharem com perspectivas teéricas diferentes.
essas nao sao opostas e se conectam, por exemplo, nos pontos relativos a selecéo
de contetidos e de que maneiras, nesse processo, articulam-se poder e saber.
Antonio Batista apdia-se em Foucault e no conceito de govemnabilidade como
estruturacao do campo possivel da agdo de outros. Indiretamente o trabalho de
Graca Cicillini se aproxima dessa dimensé&o, pois suscita questdes de qual saber é
valido, que saber € o produzido, o saber de quem é produzido nas relacdes entre
professores e alunos. E ambos analisam as praticas produzidas discursivamente e é
justamente no discurso que vém a se articular poder e saber. A mim chamam mais
atengao os desvios do olhar daqueles que certas perspectivas nos impdem, um tanto

ousando aprender com o artista plastico Hopper, quando em seus quadros pinta
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janelas que mostram uma parte do mundo natural ou social, janelas essas que os
nossos olhos n&o sentem de imediato na tela, e que significam a possibilidade de
entrada e saida de muitos personagens, de cores, de luzes que movimentariam
diferenciaimente as cenas que contemplamos e com as quais dialogamos. No
quadro Compartimento C, Vagéo 193 de 1938, a natureza captada através da janela
da a sensagao de uma enorme superficie, assemelhando-se a uma paisagem
transformada em quadro, podendo ser, simultaneamente uma paisagem exterior e
interior, _

Pois bem, relaciono tais perspectivas - limites entre interioridade e
exterioridade, novo e tradicional - com a produgéo discursiva, em que

n&o se deve imaginar um mundo do discurso dividido entre o discurso admitido e
o discurso excluido, ou entre o discurso dominante e o dominado; mas, ao
contrario, como uma multiplicidade de elementos discursivos que podem entrar
em estratégias diferentes. Os discursos, como os siléncios, nem s&@o submetidos
de uma vez por todas ao poder, nem opostos a ele. E preciso admitir, num jogo
complexo e instavel em que o discurso pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento
e efeito de poder, e também obstaculo, escora de resisténcia e ponto de partida
de uma estratégia oposta'’".

Nas plenarias, o0 mapa se expande por territorializacio
e desterritorializacao

Encontro nas trithas das aulas da professora de Biologia um outro episédio
ilustrativo dessa complexa rede ‘de relagbes envolvidas na produgdo de
conhecimento escolar @ que, novamente, me remete a metafora da edigéo do filme,
e dos processos de montagem e desmontagem de trechos do roteiro movimentados
em diferentes espacos e tempos da prética pedagdgica. As ramificagdes do rizoma,
com as conexbes que tego, permitem-me chegar as regibes, onde estdo as
atividades coletivas na forma de plenarias.

A professora de Biologia, na organizagéo do trabalho pedagdgico, exercia
fungbes ligadas a coordenagdo do grupo de alunos, que trabalha em tempos

diferentes no mesmo espago da aula. Sendo assim, planejava que ocorresse um
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tempo Unico em que todos estariam no mesmo estagio e de onde poderiam ser
extraidas as sinteses construidas por trilhas diferentes, dependendo da equipe e de
como ftragavam seus caminhares no plano esbogado pela professora. Ela
desenvolvia suas aulas, assumindo um papel de assessora e mediadora da
produgéo de conhecimento pelos alunos, que quase todo o tempo trabalhavam em
pequenos grupos, procurando identificar e esclarecer questbes propostas por ela. Os
alunos passariam, segundo a professora, por um processo educacional marcado
pelo desenvolvimento de algumas habilidades, tais como a organizagao, a
autonomia, a capacidade de realizar sinteses, a responsabilidade etc. Tanto era
essa a imagem idealizada pela professora, que a turma do 2° E deixava-a por vezes
irritada, devido ao que diagnosticavé como sendo uma excessiva dependéncia ou
imaturidade dos alunos, materializada por sucessivas recorréncias que Ihe faziam
para o esclarecimento de duvidas, para mostrar os trabalhos e até mesmo pela
auséncia da entrega de atividades ou sua demora constante. Ela esperava que eles
fossem mais independentes.

Na extensdo do rizoma, escolho duas situacbes (hastes subterrineas e

superficiais que se conectam'™*)

em que as plenarias significaram formas de trabalho
coletivo, coordenado pela professora, nas quais os contetidos de Biologia
dimensionaram-se associados particularmente as experiéncias que os alunos
obtiveram a partir da realizagdo de duas investigacbes detalhadas sobre as
tematicas drogas e fotossintese/respiracao.

Naoc & incomum a afirmagado de que a escola trabalhe pouco com aspectos do
mundo real, dos extramuros. Quando acompanhei as aulas da professora de
Biologia, ainda no periodo do estudo exploratério, percebi as conexées que planejara
e executava visando a contextualizagdo social dos conhecimentos bioldgicos.
Adentrei o espaco das suas aulas num dos tempos da troca de experiéncias, de

vivéncias, de trabaiho coletivo, que, mais tarde na continuidade da pesquisa, pude

'3 Jennifer M. Gore, 1994. p.15. _
'™ Parte de definicio de platd proposta por Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995, p. 33.
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identificar como sendo constituintes dos anéis abertos'””, da confecgéo do hipertexto
coletivo, do curriculo em acéo.

A luz do sol invadia a sala de aula através das imensas janelas de vidro que
constituem uma das quatro paredes. Céu azul, nuvens, luminosidade, pombas
brancas e cinzas em arvores verdes. O mundo 1a fora...

Novamente me vem a idéia da interioridade e da exterioridade que importo da
obra de Hopper e das suas janelas, que, segundo Brian O’Doherty'’®, significam
como os olhos, o vazio, o vago, o siléncio, o labirinto, a fuga, o denominador comum
para a interac@o iluséria entre o perseguidor, o perseguido e a testemunha. Uma
movimentagéo desse tipo, a partir de diferentes olhares para o tema em discussao
nas plenarias, foi permitida com a invasdo de quesides e experiéncias extra-
escolares.

Em cada classe, na sua maioria formada por alunas, a proposta da professora
foi que se compusesse um unico e grande circulo, em que as pessoas falassem a
respeito dos resultados de um trabalho de pesquisa que incluiu tanto coleta de
dados em fontes bibliograficas quanto em entrevistas. Em algumas classes, um
anico circulo foi formado; em outras, semicirculos se mantiveram, como brotos do
circulo maior: espago para discussdes entre os pares mais proximos e de negacéo a
proposta da professora de socia!izagéo geral entre todos alunos da classe.

Mas por que esse momento de discussdo sobre drogas em uma plenaria nas
aulas de Biologia? Para a professora, além da relevancia social do tema, essa
atividade permitia contextualizar conhecimentos biolégicos sobre a célula, mais
especificamente de metabolismo celular. Também significava possiveis fios para a
continuidade de seu trabalho no segundo semestre, uma vez que se a acdo das
drogas ocorre em nivel celular, com que tipos de substéncias elas reagem, que tipos
de interacbes moleculares ocorrem? Pontos, em aberto, para que fossem

trabalhados os contelidos sobre bioquimica celular, constantes do planejamento-em-
papel.

® Forma de escrita em que ha “encadeamento guebradico de afetos com velocidades variaveis,

precipitacbes e transformacgtes, sempre em correlacdo com o fora” (Gilles Deleuze e Félix Guattari,
1995. p. 18).
' Brian O'Doherty, 1973.
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Das cinco plenarias a que assisti, se tomassemos apenas uma delas,
qualquer uma, parece que a professora destinava este tempo para que o0s alunos
relatassem, espontaneamente, experiéncias, vivéncias, impressdes sobre um tema
que fizeram pesquisa bibliografica ou de campo. Nesse caminhar, foram relatadas
experiéncias proprias, incluindo familiares, com uso de drogas licitas e ilicitas, as
solugdes encontradas, os 6rgéos publicos que poderiam auxiliar, os grupos de apoio
existentes e ligados ou néo as religides.

Analisando a trajetéria que a professora produziu com os alunos nas cinco
aulas, registrei no caderno de campo no dia 30/06/98 uma impressao de que, para
estas aulas da plendria sobre drogas, ela pretendia que fosse produzido um
conhecimento - muito pautado na vivéncia - que se organizasse sob o seguinte tripé:
adolescéncia/ interferéncia do social e do bioldégico no ser usudrio de drogas/
consequéncias do uso das drogas (inclusive alcool e tabaco).

E importante, entretanto, que destaque as ramificagbes, as multiplicidades
originarias na edicdo do roteiro do fime, perceptiveis na movimentacdo das
seguintes cenas extraidas de duas diferentes classes.

Cenal

Aluno 1: Quem usa drogas ndo consegue parar de usar. E fraca a pessoa. Na cabeca das
pessoas, € uma viagem € a voltar A realidade ¢ dificil, ela foge. [Para de falar e conversa
baixinho com os colegas do lado]

Aluno 2 [sentado mais 4 frente do aluno 1}: E por curiosidade. Se vocé acha que é bom, vocé
usa, viaja, gosta; ndo € porque tem problemas em casa.

Professora: 56 usa quem quer?

[Muitas conversas e troca de idéias sobre esta pergunta ocorrem entre os alunos. As perguntas,
segundo a professora, sdo para abrir a discussdo e ndo para se encontrarem respostas fechadas.
Conversamos, eu ¢ a professora, sobre a possibilidade/impossibilidade de se chegar a alguma
conclusio na plendria)

Aluna 1: Influncia dos amigos existe, mas 6 entra quem quer.

Aluna 2: H4 presséo dos amigos.

[Neste momento, a aluna 3 relata sua experiéncia €Omo usudria e viciada em cocaina durante
1,5 ano. Sentia-se sem proibigdes, dona do préprio nariz. Afirma que o apoio da familia é
essencial, mas a decisio € do usudrio. Relata detalhadamente a sua experiéncia. Quase todos os
colegas prestam atencdo. Preocupagdes com as reagSes dos colegas e das possiveis fofocas que
possam derivar deste relato, fazem com que a aluna pega que o que disse nio saia da sala. Nio
toma iniciativa de tirar ninguém do mundo da droga. A pessoa tem consciéncia do que & entrar
no mundo das drogas]
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[Colegas e também a professora batem palma quando a aluna 3 acaba a fala)

Professora: Influéncia dos amigos € importante. Mais alguém? {Siléncio} Alguém fez alguma
pesquisa sobre o dlcool? {Siléncio continua} Ninguém? (....) Nada? Alguém quer fazer mais
alguma colocagdo sobre o que a aluna 7 falou?

[A aluna 4 relata a experi€ncia de um colega viciado em crack e cujos amigos fugiram, ndo o
ajudaram]

Professora: Tem a questio do preconceito...

[ O aluno 1 relata a vivéncia de uma amiga que € discriminada pela familia porque tem AIDS
e usa crack. Ela faz contrabando de drogas]

Aluna 5. A pessoa drogada tenta sair dessa vida e s vezes se perde.

Aluno 3: Qual a droga mais dificil de ser parar de usar?

[A aluna 3 volta a sua experiéncia e detalha as pressdes econdmicas, familiares, do trabalho,
da perda de amigos. Conta como foi a sua saida do mundo das drogas).

Alune 3: Qual a sensac@o? Dirige a pergunta 3 aluna 3, que estd a seu lado.

[A medida que a aluna 3 ia detathando sua experi€ncia, a professora fez intervencdes,
questdes, para sanar sua curiosidade ou a dos alunos, na concepg¢io do professora]

[A aluna 1 destaca o tema suicidio e as leituras que fez a respeito do tema que mudaram suas
concepcdes].
{Caderno de Campo, 30/06/98)

Cena 2

Aluna 1: O trabalho € muito tedrico. Precisava chegar até o traficante.

Outra aluna: E preciso conhecer as drogas a0 vivo.

[A professora, Nao querendo explicar, justificar, retoma que o trabalho estava aberto para
entrevistas, pesquisas de campo. Informacdo, pela informagdo pura, nio leva a nada].

Aluna 1: Nio dé para colocar no trabalho coisas praticas. Ndo é possivel que num trabalho
escrito conste uma parte das experiéncias de vida.

[A turma conversa muito entre si, e participam pouco da dindmica]

Aluna 2: Compra droga quem quer!

Professora: O traficante € bonzinho? Enfatiza que vivemos numa sociedade de consumismo.
Dé o exemplo da coca-cola. Vocé nunca tomou, como passa a tomar?

Aluna 3: Ser traficante é uma profisséo.

Professora direciona para a seguinte questio: € do toma 4 da ca?

{Sem resposta}

Continua a professora: Qual é o prlme:re contato com a droga? Por que o usudrio quer gue a
pessoa fume a droga?

[A discussdo polariza em uma aluna que traz a polémica, expde a sua opinifo. A professora faz
muitas colocagdes, perguntas, tenta extrair as informacdes dos alunos. A turma do fundo fala
bastante, alto, para todos escutarem. Os préximos & professora falam baixo, $6 para ela; nesse
meio a professora se distrai]

[A professora, novamente, busca a organizagio da classe. Um convite para boate - Ecstasy =

nome de uma droga - que uma alupa pegou no chao gera discussfio, proposta pela prépria
aluna, e serve de gancho para a professoral.
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Professora: Qual € o piblico que mais consome droga? Jovem. Por qué?
Varios alunos: revolta, os jovens estfio a fim de sexo, drogas e rock 'n rool..
A professora sistematiza as idéias que todos os alunos ja abordaram.

Uma vez mais a aluna 1 que polemiza faz a seguinte afirmaco: Revolta & desculpa de
desocupado!
(Caderno de Campo, 30/06/98)

Em ambas as cenas, as experiéncias, opinides e vivéncias compartihadas
pelos alunos na roda remetem-me a imagem do circulo aberto, com os brotos, dos
aneis abertos definidos por Gilles Deleuze e Félix Guattari como equivalentes as
linhas de fuga. O fora, exterior as agdes do planejado pela professora de Biologia,
reformuia e torna-se interior. Quem rouba a cena? Qual parte do roteiro é
selecionada na montagem do filme? A légica do planejado - que busca o tripé que ja
citei - encontra o contexto para ser trabalhado nas linhas de fuga que causam
rupturas a-significantes, por vezes, pois permitem voltar aos eixos primarios, iniciais,
ou seja, 0 que consta do planejamento inicial da professora de Biologia.

A invisibilidade para os alunos de uma organizago da plendria sobre drogas
pautada no tripé adolescéncia / interferéncia do social e do biclégico no ser usuario
de drogas / consequéncias do uso das drogas, ndo enfatiza um produto dnico a ser
produzido. Este produto € buscado, a partir de condugdes da professora, que elege,
recorta e seleciona o que ¢ significativo da fala dos alunos. Mas quando encontra
uma situag@o, como a do refato da aluna que ja fora viciada em cocaina, ocorre uma
reorganizagao, mantendo, ao mesmo tempo, os pressupostos iniciais que norteariam
a proposta do por qué fazer a plenaria. E uma atengdo as relagbes entre saberes,
em um tipo de pedagogia que Basil Bernstein'”’ define como invisivel:

As pedagogias invisiveis estdo menos preocupadas em produzir diferencas
estratificadoras explicitas entre os adquirentes porque elas estdo menos
interessadas em comparar o texto do adquirente com um padrio externo
comum. Seu foco ndo estd num desempenho “avaliavel” do adquirente, mas em
procedimentos internos ao adquirente (cognitivos, lingiiisticos, afetivos,
motivacionais) em conseqliéncia dos quais um texto é criado e vivido.

77 Basil Bernstein, 1996. p. 104,
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Outras caracteristicas do rizoma que marcam a producio do conhecimento
escolar em aulas da professora de Biologia séo a descontinuidade, a ruptura e a
multiplicidade. E possivel identifica-las no caso do trabalho desenvolvido com o
terrario, em que a plenaria significou o tempo comum da classe para a
sistematizagdo das experiéncias que os alunos viveram na montagem do terrario e
no conjunto de observagdes realizadas durante o més de agosto de 1998 e gue
foram registradas nos seus cadernos.

Fios que se emaranham

Pessoal, é 56 ler 0 que vocés escreveram, a opinidio de vocés, nada grave. Nessa aula, vocés
podem falar o que quiserem... (Aula do dia 31/08/98, no 2°C)

O objetivo do terrério ¢ que nds possamos estar analisando os dois processos que vocés
acabaram de pesquisar, que s30 a respiragZo celular e a fotossintese. Nés estarmos usando
o terrério. Outras coisas podem ser discutidas em cima dele, como os ciclos da matéria, o
fluxo de energia, cadeia alimentar, biosfera, mas especificamente a gente val usar o terrério
aqui para estarmos verificando os dois processos e a influéncia desses processos para o
organismo e para 0 ambiente. OK, eu pedi para que vocés fizessem a andlise na aula passada,
para que vocée tivessem especulado o que estd acontecendo com 0s seus experimentos.
Entdio eu queria que 0s grupos se colocassem e, al, se alguém concorda, discorda, tem alguma

colsa a acrescentar, cada grupo val se colocando; quem quer falar primeiro? (Aula do dia
31/08/98, no 2°E)

O trabalho com a plenaria foi ‘iniciado pela professora de Biologia das duas
maneiras apresentadas acima. Indicam que seria um espacgo tanto para os alunos
exporem o0s registros de suas observagbes, quanto para os relacionar com a teoria
estudada anteriormente.

Irei considerar a plenaria, no movimento de producdo de conhecimento
escolar nas aulas da professora de Biologia, como um ponto do rizoma para onde se
convergem multiplas linhas origindrias de variados outros pontos, tracando-se um
territério especifico, a verséo final do mapa. Compoe-se 0 mapa com a plenaria no
seio de um rizoma. Arrisco afirmar que a professora buscava tracados corretivos

neste mapa, cujo territorio além de homogéneo aos variados olhos, tem que ser
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estavel. Procurava decalcar este mapa propondo um roteiro para a produgdo dos
relatérios finais da atividade. Volto mais tarde a essa conexao.

E interessante caminhar nas linhas multiplas, convergentes ao ponto da
plenaria. Como na tessitura de uma rede, ha espagos vazios gue néo sao
preenchidos, uma vez que a rede néo significa totalidade. Ha também pontos que se
dispersam, que nao se atraem para a plenaria, que ramificam para outros lados,
transformando-se em residuos na pé‘ética pedagégica (como é o caso dos
~ conhecimentos sobre bioquimica celular, como veremos mais adiante).

Fago um pergunta na leitura das condicdes necessarias ao acontecimento da
pienéréa' e daquilo que ela condiciona na pratica pedagégica: Quais ferritdrios sdo
conquistados quando uma agdo coletiva visa ao tracado comum na busca de
padroes, conexbes e eixos, desterritorializando uma topografia desenhada pelos
grupos ou individualmente?

Para isso & necessario olhar o conjunto de pontos que se conectam em busca
da plenaria. Nas intengbes iniciais, a professora de Biologia previu a uniao linear
desses pontos, num fio que se aglomera, enovela em um tubérculo, na plenaria. O
ponto inicial foi

0 que a gente chama de licBo de casa, ou seja € a atividade que eu pedi para eles
fazerem em casa e me entregarem. Mas o que acontece? No fazem em casa, vém
Lerminar na aula ou vém copiar de alguém que fez. Essa é outra caracteristica de
uma certa porcentagem da sala. EntZo eu dou aquela atividade a mais, da zula,
enquanto eu verifico o caderno, que é uma atividade para eles estarem fazendo na
aula: ou eles estio coplando, fazendo o relatdrio do terrério, que independe de eles
terem feito aquilo em casa. Entdio, na realidade é para ver se eu consigo uma
organizagZo deles, em torno do que vai fazer em casa e na eala. (Entrevista do dia
19/06/98 )

A professora propds linhas multiplas que seriam realizadas peios alunos, em
tempos distintos, até que se chegasse ao tempo/espago comum, a plendria. Ocorria,
entdo, uma concomitancia de atividades desenvolvidas a panir de leitura e sintese
de informagbes presentes em livros didatico, montagem do terrario, observacgao
periédica do terrario, registros e discussio dos dados obtidos a partir da observagéo.

Nesses diferentes momentos das aulas, a professora e os alunos assumiam

papéis importantes no processo de edicdo do roteiro. A direcdo era da professora
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que, com atitudes de verificagdo, confirmava e/ou corrigia os tragados, em busca da
produgdo do filme que idealizou. Ao mesmo tempo exercia controles nao visiveis,
indiretos, a partir do exercitar dos alunos livre de seu tutoramento direto, devido as
circunstancias impostas por eles mesmos ao desorganizarem, reorientarem a
linearidade que a professora supunha como necessaria e que se respaldava, por
exemplo, em atividades que deveriam ser feitas em casa ou na sala. Articulavam-se
a imprevisibilidade do experimento, os momentos para que os alunos levantassem
hipéteses, as discussdes que tinham que fazer sem a supervisao da professora e a
busca que os alunos faziam das certas respostas a partir de dicas da professora.

A professora de Biologia realizava taticas que permitem alcancar resultados
citados por Cecilia Warschauer'™® quando discute as relagbes entre professores e
alunos em pequenos e grandes grupos. Para a autora, geralmente as classes
pequenas fornecem ao professor um conhecimento mais individualizado de seus
alunos e um maior controle da classe e da situagdo de aprendizagem. Do ponto de
vista dos alunos, entretanto, a presenca do professor fica muito mais marcante e a
variabilidade de trocas entre seus pares fica prejudicada. Em classes grandes, pelo
contrario, as trocas podem ser enriquecidas pela diversidade entre os varios colegas
da classe. A alternancia entre uma atengéo individualizada e o trabalho em grupo
coletivo garante esses dois dominios de aprendizagem.

Os valores e significados atribuidos pela professora a essa forma de
organizagao constituiram-se em condi¢cdes necessarias a sua produgdo. Sendo
assim, & importante mostrar o olhar da professora sobre esse movimento de
organizag@o das aulas, que elege como ponto principal a tarefa de casa, rodeada
por outras atividades. Extrai sua reflexao numa das entrevistas, quando afirmou nao

saber se ja se questionara ou se teria resposta para as indagagdes que eu lhe fazia.

Vocé acaba tentando fazer um monte de coisas que vocé acha importantes, num
tempo minimo, em duas zulas por semana; eu tento, dentro da aula, estar mais
me entrosando com eles, conversando com eles, a respeito da prépria situac3o de
ser estudante, do que eles estdo fazendo agui, do que eu ficar dando aula
expositiva, expositiva, expositiva, e que eles vBo estar rabiscando alguma coisa,
entendeu? E que, sei (4, de repente, agora ndio é o momento. Ent3io eu fago tipo o

"8 Cecilia Warschauer, 1993.



113

que a gente chama de recuperagdo paralela; quando muitos alunos deixaram
algumas coisas faltando, entdo eu ngio fecho as notas. Digo para eles: - O, vocé
leva para a sua casa e faga de novo. Leva para a sua casa, que esté faltando isso,
i880, i850. Quer dizer vocé pega um aluno que no fez, ou que copiou de um amigo
ou fez as preseas. NZio ¢ ise0 que eu querct N3o é porque eu dei um prazo para
hoje que voc vai fazer de qualauer jeito. Do jeito que vocé trouxer, val estar bom.
NZo vai estar bom! Eu quero que vocé melhore issol O que eu quero mostrar para
eles é que o que importa n3io é vocé ter feito mais ou menos. Para mim n3o serve
mais ou menos. O meu objetivo & gue ele encontre o que foi pedido. Se n3o
encontrar, et mostro aonde esta.(Entrevista do dia 19/06/98)

A pedagogia opera através do procedimento de tornar disponivel ao estudante
aquilo que esta faltando no produto que ele apresenta. Entretanto, se ela opera
desse modo, através de uma expoSigéo daquilo que esta faltando no produto, os
criterios serao sempre explicitos e especificos e o0 aluno terd conhecimento dos
critérios. Ele pode ndo gostar deles, mas eles serdo expressos. Por outro lado, os
critérios podem ser implicitos, muiltiplos e difusos’”®

No caso de critérios implicitos, por definicdo, o estudante nao conhece, exceto
de um modo muito geral, os critérios que ele tem que satisfazer. E como se a pratica
pedagogica criasse um espago no qual o adquirente pode criar seu texto sob
condigbes de constrangimento externo aparentemente minimo e num contexto e
numa relagao social que parecem altamente estimuladores do texto espontaneo que
o adquirente apresenta'®®.

Explicitar ou néo os critérios do que falta no produto resultante da producéo
em aula condiciona de maneiras diferentes o trabalho pedagégico, principalmente as
formas de interagao dos alunos com as informagdes cientificas, situacdo de onde
s@o extraidos os diferentes contelidos para a utilizagdo na plenaria.

Voltando a um dos pontos de onde ramificavam as linhas que se cruzavam na
plenaria, proponho um passeio pelo trabalho com materiais didaticos, em duas
situagGes que, de acordo com a professora de Biologia, buscaram contextualizar na
pratica, os conhecimentos cientificos sobre bioquimica celular. Esses

conhecimentos, ao contraric dos referentes as sinteses sobre fotossintese e

'7¢ Basil Bernstein, 1996. p. 102.
¥ Daniels, 1989, citado por Basil Bernstein, 1996. p. 103,
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respiracdo celular, foram tenuamente contextualizados na plenaria, situacao também
pratica.

A professora de Biologia escolheu como padrao um texto de um livro didatico
para os alunos procederem a leitura de capitulos sobre &gua, lipidios, carboidratos,
proteinas, enzimas, buscando encontrar respostas para estrutura quimica dos
componentes celulares, para a sua relagdo com fungdes do organismo, assim como
o seu papel no ambiente'®".

A inteng@o de continuidade com o trabalho sobre drogas licitas e ilicitas - tema do
trabalho e da plenaria do segundo bimestre e que significaria um contexto para o
estudo da bioquimica celular, nos dizeres da professora de Biologia - foi reformulada
e direcionada para discuss8es vinculadas ao organismo em interacdo com os outros
componentes ambientais. Um novo mapa que tinha, naquele momento, como centro
" as atividades com o terrario.

Encontrar respostas para as questdes solicitadas pela professora e que,
intencionalmente, articular-se-iam com as futuras discussdes sobre o terrario no foi
tarefa facil. Realizou-se na garimpagem de textos que se organizavam segundo uma
outra légica e que pouco colaboravam para a confecgdo das sinteses na direcao que
a professora desejava

Pessoal [dirige-se a toda turmal, de novo eu vou falar com vocés o seguinte,
quando eu dei aquele trabalho sobre células, eu pedi fungdes de cada uma das
organelas. Um monte de gente, ac invés de funclio, colocou estrutura. Na época,
eu falei com vocgs, expliquei de novo, o que é estrutura, o que é funcBo. Peco de
hovo, um negécio simples, que é pegar de um texto o que é fungfio, o que &
estrutura, qual é a importancia, vocés ndo acham! Significa que vocés nfo sabem?
NZol Significa que vocés ndio estdo lendo. Vocés estéio copiando. N3o é trabalho
de cbpia. Copia a gente dé para quem estd sendo alfabetizado. E para ler,
interpretar e tirar dentro do texto aquilo que eu pedi. D4 uma lida antes, vé se
esta tudo ali. (Aula do dia 12/08/98 no 2°C).

! Basicamente era para que eles tirassem do texto algumas informagdes. Forque vocé dé um trabalho, eles
copiam. Aquilo que gles acham complicado, eles pulam. Eu pego para que eles retirem do texto: - Ak, é um
componente orgénico. £ diferente de um componente inorgénico. Tem alguma especificidade de molécula?. O aue
& uma informagdo pertinente. Locais onde sdio encontrados. Onde 2 gente encontra essas moléculas na
alimentagdo, nos seres vivos, o ambiente? Onde? Comop s8o orgénicos, irdo eer encontrados nos seres vivos, E,
qual é a agZo deles no organismo? Fara que serve? Froteinas servem parsa um monte de coisa. Qusl a
importéncia. Enzima, para que serve? Faz o qué? (Entrevista 19/08/98)
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e gue ac mesmoc tempo possibilitavam outros questionamentos que ndc pareciam

pertinentes no esboco inicial dos caminhos a serem trilhados:
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Um livro didatico que priorizava a abordagem estrutural das moléculas
componentes da célula, no caso as preteinas, foi escothido pela professora para ser
o campo de procura das suas fungdes e sua importadncia para o ambiente e
organismo. Teoria que se articularia as analises com o terrario, mas que na sua
velha forma de organizacgéo pelos arranjos do livro didatico, ndo conferia respostas
aos conteudos recontextualizados necessarios as atividades com o terrario: por
exemplo, as dimensdes da bioquimica celular quando associada a nutricdo vegetal,
ao ciclo de nutrientes nos ecossistemas e a constituicdo morfolégica e estrutural
macroscopica dos seres vivos.

Nitidamente, trabalhar com a parte estrutural das biomoléculas néo era uma
perspectiva a ser priorizada, apesar de ser a mais amplamente possivel de
exploracéo pelos conteudos enformados no livro didatico. Nao foi eleita como foco
de discusséo pela professora que exigiu um didlogo dos alunos com o livro didatico
que convergiu para o dimensionamento funcional das moléculas. Iniciativas a essa
convergéncia apareceram em outros espagos das aulas.

Assumindo meu papei de passeante por entre os caminhos construidos por
alunos e professora, encontro, em um novo momento, o trabalho com trechos de
outro livra didatico, na busca de preencher tempos que poderiam estar ociosos na
trama enredada que queria capturar a plenaria, bem como significavam iniciativas a
contextualizar as biomoléculas quanto acs seus papéis para o organismo e para o
ambiente, questdes para as quais os alunos estavam encontrando poucas respostas
na interagcdo com o primeiro livro escolhido pela professora. Eram conhecimentos
biolégicos, na forma de textos de livros didaticos, passiveis de recontextualizacic
pela modelagem em discussbes a respeito de ambiente e organismo, gue os
abordavam do ponto de vista das doencas humanas {anemia, bécio, arteriosclerose),
da fisiologia humana (metabolismo de carboidratos e importancia da agua) e em
funcoss especificas de certas moléculas como os lipidios na composicdo dos
neurdnios € 0 magnésio para as células vegetais.

Os livros didaticos @ os usos que deles faziam os alunos e a professora

entremearam-se as atividades da montagem, observacdo e discussdo dos
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resultados do terrario. Mesmo quando a interacdo com os livros didaticos trazia os
conhecimentos sobre fotossintese e respiragdo, eram pouco nitidos os pontos de
conexao entre essas trilhas e as que foram realizadas no trabalho com o terrario.
Nao chegavam a ser linhas paralelas, mas ocupavam posicdes variadas. O seu
intercruzamento era buscado pela professora ao acompanhar os trabalhos dos
pequenos grupos na observagdo e analise do terrario ou quando, entretida com
outras atividades que uma parte da classe estd desenvolvendo, era interrompida
pelos alunos que lhe traziam acontecimentos do seu terrario. Nessas ocasioes,
propunha-lhes questdes que lhes instigassem a estabelecer possiveis relagbes com
a teoria sintetizada a partir dos livros didaticos, ou na forma de etapas de
desenvolvimento do trabalho (primeiro observar, levantar hipdteses a parir de
modificagbes que sdo perceptiveis no periodo entre as diversas observacgoes, tentar
encontrar respostas, discuti-las e registrar as conclusdes).

Os movimentos de desterritorializagdo e os de reterriorializacéo sao relativos,
estdo em perpétua ramificacdo, presos uns aos outros. Em linhas de fuga, os
territorios mapeados pela andlise dos textos didaticos em busca da compreenséo de
conhecimentos especificos, de formas de representagio esquematica das moléculas
organicas e inorganicas, do desenvolvimento de habilidades de leitura dos alunos,
séo desterritorializados a medida que os pontos de conex&oc aproximam-se do ponto
central que € plenaria sobre os resultados do terrario. Na formagio de um novo
territorio, faz-se uma ruptura, traca-se uma linha de fuga, “mas se corre sempre ©
risco de reencontrar nela organizagdes que reestratificam o conjunto, formacgdes que
dédo novamente poder a um significante'®, no caso os exercicios de sintese dos

livros didaticos sobre bioguimica celular e/ou fotossintese e respiracéo.

Linhas nao-lineares

Escolho quatro episddios, no trabalho com o terrario, e os apresentarei ao
leitor como fragmentos do roteiro produzido coletivamente, e nos quais é possivel

perceber movimentos de montagem e desmontagem das interagdes no rizoma.

%2 Deleuze e Guattari, 1995. p. 18.
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Nas primeiras observagdes do terrario, o fazer e o pensar sobre o

experimento aparentemente geram tragados que os proprios alunos produzem num
caminhar que busca resultados a partir da observacao.

Aluna 1: Olha a minhoquinha, a minhoquinha.

Aluna 2: Isso € uma minhoca?

Aluna 3: Eu nunca vi minhoca branca!

Aluna 1: Mas € minhoca. Nesta escola tem de tudo, minha filha.

Aluna 3. Seré que € por causa do solo adubado que estd tendo agora bichinho?

Aluna 1: Entdo vai, gente, entdo pde assim: o que é que nds percebemos?

Aluna 2: Percebemos que houve respiragio. Vocé ndo acha que isso aqui é importante?
Aluna 1: Quem faz os registros? Eu fago?

Aluna 2: Percebemos que (conversam entre si, observando o material, e decidindo o que
escrever) gotas de dgua, aqui tern até minhoca! O que mais que nés percebemos?

Aluna 3: Olha a minhoca aqui. (riem) Ela entrando na terra. Tem formiga também. Olha aqui.
(acham interessante e engracado. Divertem-se)

Aluna 1: O que mais aconteceu?

Aluna 4: nasceu um monte de bicho.

[Olham de novo as formigas e a minhoca. Mostram para 0s colegas que querem ver. A
bancada enche de gente.] (Caderno de Campe, 10/08/98. Observacées da aula no 2° E)

Os alunos levantaram vérias impressbes e recorreram a professora para com
ela compartilha-las, movimentoc que continuou nas segundas observacées do
terrario. Naquele momento, porém, foi proposto um roteiro pela professora, pautado
na descricdao de como estdo alguns elementos componentes do terrario. Foi a
tentativa de busca de padronizagdes daquilo que precisava ser observado para que
pudesse ser retornado na plenaria. Foi a forma que a professora propds de
aproximar os resultados observados com as discussBes sobre os contetdos
cientificos ligados a fotossintese, respiragc@o, ciclo de nutrientes e energia em
ecossistemas. Comegou o desmonte, mesmo que parcial, daquilo que inicialmente
foi sendo produzido pelos alunos a partir da sua livre observacéo.

Professora: O que eu guero especificamente [professora fala em um tom um pouquinho mais
alto; alunos conversam entre eles] € a descricgo [reforga o tom nesta palavra, escrevendo-a
ho quadro] de como esta o experimento, solo, vegetal e ambiente dentro do vidro, t47

Aluna: Como assim, ambiente?

Professora: Como esta dentro do vidro, como esté o experimento, se tem dgua, se ndo tem,
como é que esta a dgua, se tem vapor d'dgua, se apareceu ou nio bichinho. Entdo prestem
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atengdo [novamente fala em um tom um pouquinho mais alto, desviando da resposta a
pergunta da aluna e dirigindo-se para toda a classe], vocés vio sistematizar a descrigdo
minuciosa de como esta o experimento, para que nas préximas observacBes, voc8s possam

realmente perceber se houve ou nfio alterag3o. Se houve ou nfio modificacsio naquilo que
vocEs observaram.

Professora: N&io, nZo ¢ para abrir o experlm@nto [Fala em voz mais alta] Um detalhe, eu quero
que cada um do grupo tenha as anctagdes proprias. Cada um faga a sua anotagao. As vezes
o detalhe que um viu, o outro nZio observou. Vai deixando no caderno, porque eu vou pedir um

relatério no final. Todos ouviram? Que & para cada um anotar no seu caderno? (Aula do dia
12/08/28 ne 2° C).

As conexdes buscadas na plenaria, momento do coletivo, contrapdem-se as
afirmagbes que a professora de Biologia faz em momentos de suas entrevistas. No
seu julgamento o conhecimento cientifico seria pano de fundo, pretexto para
desenvolvimento de habilidades variadas dos alunos. Por ocasido da plenaria sobre
o trabalho com o terrario, a professora construiu  um conjunto de interpretagdes
baseadas nos conhecimentos cientificos a respeito do que os alunos observaram e
concluiram sobre o experimento, deixando para segundo plano ou mesmo
descartando os comentérios e as observagdes de alunos sobre as dificuldades que
encontraram na interpretac@o dos dados, como foi o trabalho da equipe, como foi a
relagdo com a teoria, além de alguns aspectos mais subjetivos que alguns alunos

relataram sobre o experimento (por exemplo, qual o destino da plantinha, ao finalizar
o trabalho com o terrario).

Professora: Yocés quando precisam de energia fazem o qué?

Aluno 1: comemos.

Professora: Basta s6 comer?

Alunos: Nao.

Aluno 2: Dormimos

Aluna 1: Mastigo, deito no sof4 e vejo televisso.

Professora: como é que o vegetal e os outros seres vivos conseguem energia parz estar
desenvoivendo as atividades?

Aluna 2: Tendo agua, tendo sol.

Profeseora: Deixa esea questdo no ar, vamos ver. Outra pergunta que foi feita foi qual 2
importéncia da respiragBo para os seres, ou para o individuo e para o ambiente? O que vocés
responderam?

Aluna 3 : Ah, os vegetais, eles respiram o oxigénio, 86 que também absorvem gés carbbrico
liverando oxigénio a noite diminuindo & auantidade de gés carbdnico.



120

Professora: vocé confundiu. Qual a importancia da respirag8o? A respiragsio é importante
para que o individuo sobreviva, por qué?

Aluna 3: Porque as plantas liberam oxigénio durante o dia e de noite liberam o gés carbbnice.
(Aula do dia 02/08/88 no 2°C)

A produg@o de conhecimentos na plenaria final pode ser compreendida a luz
da definicdo de discurso elaborada por Mustafa Kixziltan, Wiliam Bain e Anita
Cafizares'™ : conjunto sistemético de relagGes socialmente construidas na qual,
idéias, aﬁrmagées e suas concomitantes instituicdes obtém seus significados e sua
realidade. Como tal, um discurso pode ser entendido como agquilo que fornece o
pano de fundo contra o qual as palavras e coisas fazem sentido. As informacBes
cientificas teriam esta fungéo na plendria, sob a coordenacgéo da professora. Esse
pano de fundo, que é tecido pela interacdo e tensdo coordenadas entre os
elementos que o discurso contém, pode ser concebido como uma grade. E essa
grade que faz com que a realidade aparega como natural, em sua aparéncia
ordinaria e regular. Essa grade € constituida nos diferentes momentos em que a
professora organiza os seus trabalhos e os dos alunos.

Na aula final, em plenaria, a professora de Biologia elaborou uma sintese,
sempre com a participagéo de alunos, tecendo fios e fazendo interconexdes a partir
de respostas - por vezes escassas - que davam as suas perguntas. Nesta sintese,
cruzaram-se variados conceitos do campo da Citologia, da Ecologia e da Botanica.
Na elaboracdo do relatério final do experimento, os itens escolhidos também
priorizaram uma forma de interpretar a atividade do ponto de vista da ciéncia,
excluindo outros, os vivenciados. Produziram-se discursos que funcionaram para
estabilizar e fixar um fluxo que, sem ele, seria um fluxo incessante de fenémenos,

percepgoes e sensacgoes, dando-the formas seletivamente reconheciveis.

Professora: O vegetal realiza fotoseintese na presenga da luz e a respiragao, quando?
Aluna 1: Quando esta de noite.

Professora: Quando que a respiraggo ocorre?

Aluna 1: A noite.

Professora: 56 a noite? Quando tem luz ele n3io respira?

Aluna 2: Respira.

'8 Mustafa Kixziltan, William Bain e Anita Cafiizares ,1993. p. 213.
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Professora: Respira, respira ininterruptamente, porque a energla que ele precisa é a todo
momento. Entdio a todo momento processa a respiragdo para obteng#ic de energia para
sobreviver & para desenvolver as suas fungbes. A fotossintese sim que s6 ocorre na presencga
de luz. Entdo o vegetal é capaz de fabricar o seu préprio alimento, obter a sua prépria
energia. E 0s nutrientes do solo acabam? Como é que estes nutrientes s3o repostos?

Aluna 3: Com as folhas quando elas caem.

Professora: Com partes do vegetal que vdo caindo e vBo adubando ou vZo repondo os
nutrientes do solo, O oxigénio acaba? Nol Por qué?

Aluna 3: Forque ele produz oxigénio quando faz a fotossintese.

Professora: Porque ele produz oxigénio quando faz a fotossintese. O gés carbbnico acaba?
Aluna 3: Nzo.

Professora: Nao, por qué?
Aluna 3: Porque ele libera gas carbbnico quando respira. (Auia do dia 02/09/98 no 2° C)

Trabalhando-se com a perspectiva da produgao de conhecimentos em rizoma,

nédo é possivel entender as iniciativas & padronizag@o como determinantes do que ira
ocorrer efetivamente nas situa¢des em que aparecem resultados dessas praticas.
O movimento que a professora fez com a turma foi um misto de concessdes e regras
impostas. Foram ordens e tentativas de ndo as cumprir. Foram corre¢des conceituais
e a iniciativa de originalidade por parte dos alunos. Sdo vencedores e vencidos,
professora e alunos, como identificaremos no territério mapeado durante a
confeccao dos relatérios.

As regras para o trabalho dos alunos, que a professora estabeleceu, foram
fonte de conversas dos alunos com ela. No caso da elaboracdo dos relatérios, a
professora determinou que os alunos deveriam fazé-lo em dupla, mesmo que
tivessem feito o experimento em grupos com cinco pessoas. Ela apresentou seus
argumentos pedagdgicos, enquanto os alunos apresentaram os do grupo. Além
disso, a forma do relatdrio final deveria espelhar os movimentos produzido na
plenaria e gerenciados pela professora.

Aluno: os vegetais produzem o seu préprio alimento e vEo produzir o alimento para os animais
que necessitam também. J4 na fotossintese, ela vai fazer a fotossintese para poder (.)
transformar o gas carbbnico e oxigénio (...}

Professora: O objetivo da fotossintese, em si, ndio é transformar o gés carbbnico em oxigénio.
O objetive da fotossintese ndo é esoe: isto & uma conseqiéneia. E importante a
conseqliéncia, mas ndo ¢ o que a fotossintese tem de primordial. Por que o vegetal faz
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fotossintese? Por que ele tem consciéneia ecoldgica e sabe que tem que tirar o gés carbbnico
do ambiente e devolver o oxigénio?

Aluno: Ela produz o seu proprio alimento e para os animais também.
Professora: isso.

[Em momento seguinte, quando a professora fala sobre o relatério...]
Professora: Vocé pode fazer de forma dissertativa: apbs tantos dias, ocorreu isso, isso,
i8s0... ocorreu alteragdo por causa daqguilo, daquilo outro.

Ha experimento. Vocé esta falando do experimento. $6 que depois do experimento, nés
discutimos a planta em si como individuo e o meio ambiente como um todo.
(Aluna faz alguma pergunta a respeito da conclusio)

Professora: NZo precisa ser enorme a conclusdo, conclusgio é conclusdo .
{Aula do dia O2/02/96 no 2°C)

Utilizando como exemplo para mostrar as linhas de fuga, no tracado dos
territérios pelos alunos, creio que sejam interessantes alguns dos resultados da sua
produgéo realizada a partir da proposta do relatério final sobre o experimento do
terrario. O roteiro proposto pela professora como “script” para a apresentacéo final
dos resultados do trabalho com o terrdrio indicava os seguintes itens:

-

. Relatdrio - terrdrio (méximo 3 alunos)
titulo

. objetivo do experimento

C. descricdo do experimento

D. conclusao do experimento

|

e

l

Os alunos preencheram-no, criativamente, em dois dos itens em que a
padronizagdc pautada no decalque nao seria muito possivel. Nos dizeres da
professora “No titulo, vamos ter um pouquinho mais de criatividade” e “Na conclus3o, seria
basicamente o que nds discutimos & o que vocds entenderam daquilo que foi visto”. Os
demais itens seriam aqueles diretamente relacionados com os procedimentos
(padroes?) que todos fizeram na montagem do terrério e as observagdes (padrdes?)
gue realizaram durante os varios dias.

Buscar a estabilidade - homogeneidade - dentro do rizoma é encontrar

emaranhados de multiplas conexdes, como estes retirados de relatérios de alguns
alunos.
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Titulo: Transparéncia vegetal

Concluséo: (...) A medida que os nutrientes do solo vio acabando, a planta
devolve tudo ao solo. A fotossintese tem a importancia de gerar energia e
também que as espécies ndo deixem de existir. (2°E)

Titulo: Othos atentos

Concluséo: (...) A planta recebe gas carbénico e solta o oxigénio. E o que
chamamos de fotossintese {...) O oxigénio que ela retira para respirar, ela
devolve para fazer fotossintese, desde que haja energia. (2°E)

Titulo: Experimento X
Cencluimos que sem a planta, o oxigénio da Terra se esgotaria muito rapido,

pois n&o haveria as frocas gasosas de CO2 e Q2. Portante, as plantas séo
muito importantes para a vida na Terra. (22C)

E também relacionar com a discussao realizada por Walter Benjamin'® sobre
o dadaismo: 0s autores compunham naturezas-mortas com o auxilic de bilhetes,
carretéis, pontas de cigarro, aos quais se associavam elementos pictéricos. O
conjunto era posto numa moldura. O objeto era entdo mostrado ao publico: vejam, a
moldura faz explodir o tempo; o menor fragmento auténtico da vida diaria diz mais
que a pintura.

Expressam-se, nos relatorios dos alunos, indicativos da estética cientifica,
como o experimento, a transparéncia, o observacdo, a objetividade, assim como os
varios aspectos que foram significativos para os alunos a partir de uma discussao
geral, com pontos em comum, mas que se ramificaram para a importancia da
fotossintese; para o fato de as plantas respirarem e fazerem fotossintese ac mesmo
tempo; para o papel das plantas no ambiente etc.

Na organizagdo do ritmo das aulas da professora de Biologia, havia muita
importancia para as plenarias ou outras atividades coletivas dentro da programacao
das aulas. Ela construia uma organizac¢éo de seu planejamento, teoricamente, e, na
pratica, tentava encaixar as acoes dos alunos e os trabalhos por eles desenvolvidos.
Com isso, queria garantir indiretamente que eles entrassem no esquema, a partir da
atribuigao de especificas atividades, do seu controle, da garantia de registros. Este

processo era, ao mesmo tempo, livre e amarrado. Para a professora, havia uma

84 Walter Benjamin, 1985. p. 128.
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Idgica explicitada para os alunos ou ocultada deles em algumas situagtes da aula.
Explicitada quando a professora fazia as retomadas na organizagao inicial da aula e,
nos seus entremeios, quando avisava as atividades que seriam feitas nas aulas
futuras. Perguntas de alunos sobre a continuidade da atividade, quanto tempo
durariam etc. indicavam que queriam saber mais sobre o esquema da professora e,
concomitantemente, serviam para que ela explicasse algumas etapas que ocorreram
ou justificasse suas decisdes ou seu planejamento, esclarecendo melhor a
organizacéo das aulas.

No espago-tempo das aulas, processos de teritorializagio e
desterritorializacao eram confeccionados a partir de acordos, contrastes, duvidas e
ordenamentos entre todos os participantes das agGes praticas: alunos, professores,
conhecimentos. José Amay'®, procurando caracterizar o conhecimento escolar,
apresenta uma sugestao: ele deveria permitir a expressao pessoal das teorias
implicitas sobre o aspecto que se pretende estudar, e para isso deveria ocorrer um
debate na sala de aula que permitisse um contraste e um ordenamento, pessoal e
coletivo, de acordos e dividas sobre elas. As crencas deveriam se manifestar e
servir, em um primeiro nivel de trabalho, como modelos explicativos do fendémeno a
ser estudado. Nesta etapa, ndo seria importante apenas que os(as) alunos(as)
constatassem a existéncia das outras teorias explicitas, mas que admitissem a
possibilidade de explicar os argumentos, avaliagdes, necessidades e conflitos
desses modelos, potencializando a prépria narrativa. Tais caracteristicas do
conhecimento escolar foram evidentes tanto no trabalho com os exercicios de
Biologia nas aulas do professor quanto nas plenarias nas aulas da professora de
Biologia.

O conhecimento escolar é construido por individuos e grupos, dentro de uma
série de mediacOes, com propdsitos circunscritos pela sua localizagdo na hierarquia
do sistema educacional. Os grupos ocupam um local na produgéo de significados
em que as mensagens incorporadas no texto nao sdo s6 meramente transformadas,
mas séo refeitas. O processo nado é caracterizado como uma série de imagens de

reprodugao, mas antes uma série de refragdes, cada uma carregando uma série de

1% José Arnay, 1998. p. 60.
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imagens similares a suas antecessoras, e ao mesmo tempo construindo um novo,
um Unico, peculiar produto.

Além da necessaria mudanca da relagdo com o publico, que de ouvinte
passivo .deveria se constituir em um participante ativo, “ndo mais um agregado de
cobaias hipnotizadas, e sim uma assembléia de pessoas interessadas, cujas

exigéncias o palco precisa satisfazer'®®

, podem ser transportadas para a discussao
da producao do conhecimento no ambiente escolar outras importantes modificagdes
revolucionarias do teatro de Brecht, tais como a de os contetidos informacionais
culturais nao serem mais o fundamento e sim roteiro de trabalho, no qual se
registram as reformulagdes necessdrias, bem como para a percepcdo dos papéis
dos alunos e professores dentro do processo de produg@o do conhecimento escolar.
Fago aqui uma analogia as a¢des do diretor e dos atores: Para seus atores, o diretor
néo transmite mais instrugcdes visando a obtencdo de efeitos, e sim teses em funcéo
das quais eles tém que tomar uma posicdo. Para seu diretor, o ator ndo é mais um
artista rﬁf’mico, que incorpora um papel, e sim um funcionario, que precisa inventaria-
lo.

Dominique Maingueneau'® , ao tratar do conceito de governabilidade de
Foucault, explicita o seu significado enquanto campo possivel da agdo dos outros.
As agOes dos trés professores e dos alunos nas andlises realizadas até aqui indicam
esse movimento do processo pedagdgico em que estdo corporificadas
relagbes de poder entre professores, aprendizes com respeito a questdes de saber:
que saber é valido, que saber é produzido, o saber de quem. O poder nido é
necessariamente repressivo uma vez que incita, induz, seduz, torna mais facil ou
mais dificil, amplia ou limita, torna mais provavel ou menos provavel.

Em qualquer situagdo escolar, € possivel enxergarmos perspectivas da
mudanga, embrionariamente; mas nem sempre a mudanga ocorre. Sendo um
processo de produgéo que é social, interligado a outros, o desmontar dos mapas
tragados, tanto por alunos como por professores, mexe mas nédo desorganiza
totalmente a ordenagéo tradicional das escolas. A transformacéo é perceptive! nos

meios através dos quais se produz o conhecimento; por exemplo, no convite ao

"% Walter Benjamin, 1985. p. 79.
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publico a participar do processo de producédo, edicdo do “roteiro do filme” e nos
usos, consumos, taticas e estratégias estabelecidos nos variados caminhos e
trajetorias trithados em aula. |

No jogo, consciente ou nado, das concessdes, ramificacbes do rizoma se
mantém, estabilizando outros territérios com o retorno ao comum, as aulas
tradicionais, a momentos de desisténcia. Ocorrem retomadas dos ritmos
convencionais nas relagdes espago-temporais e disciplinares, que ao mesmo tempo
estruturam e criam condigcbes para novas desestruturagdes.

Esses movimentos de eterno retorno e fuga, nos dizeres de Gilles Deleuze e
Félix Guattari é que quebram a perspectiva de linearidade utilizada pelos métodos
modernos de reconhecimento da multiplicidade. A unidade ciclica, os anéis abertos,
a dimensao de um circulo ou de um ciclo sdo marcas do processo de produgéo de

conhecimento nas situagdes de aula apresentadas até o0 momento neste texio, e em
diversas outras.

¥ Dominique Maingueneau, 1997.
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Imagine que vocé estd procurando ouro no vale do Klondike. Vocé vai
do leito de um rio a outro, deste depdsito de cascalho ao proximo,
deixando-se guiar por um principio fundamental: o ouro estd onde
vocé o encontrar. Ou seja, embora vocé possa procurar em locais
mais ou menos provéveis, ndo hd uma estratégia confidvel que o leve
ao oure. Vocé tem que efetuar uma busca considerdvel em um campo
quase sem pistas. Vocé sabe tarmbém que procurar em determinada
regido (metaforicamente mantendo-se fiel ao mesmo antigo conjunto
de regras} ndo serd vantagem para vocé. Pode ser que vocé precise
procurar além da cofina, no proximo vale'®.

Platds, multiplicidade e criatividade

A‘ metafora do vale do Klondike fala de raridade, de isolamento, de platd para
representar caracteristicas do processo criativo e da criatividade. Associacdes
proximas, interconexdes, com as leis de combinagdo e os platds que constituem o (e
se constituem no) rizoma, especialmente as multiplicidades do rizoma. Elas nédo tém
sujeito nem objeto, mas somente determinagbes, grandezas, dimensdes que néo

podem crescer sem que mude de natureza. As leis de combinacdo crescem entéo

com a multiplicidade'®®.

O processo de produgéo do conhecimento escolar, identificado como rizoma,
é criativo. A respeito de criatividade e criacéo, J. Koh'® fornece alguns indicativos,
emn artigo que discute arquitetura e estética ambiental. Esse autor estabelece duas
possibilidades de conceito para criac8o: qualidade de se tomnar criativo, habilidade
de criar - fazer uma coisa do nada pela primeira vez, produzir a partir de linhas novas
e nao-convencionais. Novidade, invengdo, originalidade. Ou uma habilidade e
qualidade conduzindo a um aumento no nivel da ordenacéo, assim como no nivel da
inter-relagéo, complexidade, eficiéncia, diversidade, estabilidade, adaptabilidade,
significado, valor, consciéncia e espiritualidade do sistema.

Ao tratar da criagdo estética e cientifica, J. Koh ressalta que a idealizagéo e

inspiracao sao equilibradas pela ordenagao, disciplinamento e juigamento intelectual

**% pavid N. Perkins, 1999. p. 128.
' Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 16.
%0 Koh, 1998.
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que produzem idéias inovadoras e valores. H4, pois, um principio de harmonia
dindmica que reflete uma recente e emergente visao holistica do mundo: ordem e
desordem, controle e liberdade sdo vistos ndo como mutuamente antagénicas e
separadas, mas complementares e indivisiveis. Ordem e desordem sao relacionados
n&ao apenas um ao outro, mas a finalidade e contexto.

Uma outra questao liga a criatividade e a criacdo ao momento em que a forma
nasce: antes ou depois da execug&o. Segundo Luigi Pareyson'®, ha autores que
julgam existir a idealizagdo de uma imagem anterior, ja toda acabada e formada, e
depois a realizacdo desta figura numa matéria fisica. Pelo contrario, ha também os
que afirmam que o processo artistico é essencialmente realizagdo: a invencéo e a
concepgdo sao absorvidas na propria realizagéo. Incerteza e orientacio se mesclam
na producao criativa.

Para esse mesmo autor, atenuando ¢ extremismo das duas teses acima
expostas e conseguindo conciliar suas justas exigéncias, chega-se a uma concepgéo
mais aderente a experiéncia artistica, capaz de explicar ao mesmo tempo a incerteza
que torna precario o processo de formacgdo até o momento do sucesso e a
orientagdo que o dirige desde dentro, enderecando-o para o éxito'%.

Um outro argumento interessante para ser explorado, e que se aproxima das
caracteristicas que Koh e Pareyson destacam da criatividade, é fornecido por David
Perkins'®: os sistemas criativos descobrem a novidade adaptavel através da busca.
E a garimpagem do ouro de Klondike que parte de linhas novas, complexas,
estaveis, com significados e valores concebidos antes, durante e depois de sua
realizagdo. Analogamente, reporto-me a obra de Max Ernst, especialmente a
escultura Figura Humana, obra que compde a sua colecdo sobre Historia Natural.

A histéria natural, como &rea cientifica e precursora da Biologia, faz um
descricao exata dos corpos e das substancias, orgénicas e inorganicas, onde se
encontra o mundo mineral, a flora e a fauna. As obras de Max Emst déo a
oportunidade de defrontar a crenga na ciéncia, que culmina no positivismo cientifico,

com um novo lipo de representacdo que da forma ao mundo do sonho e do

%' | uigi Pareyson, 1997.
%2 thidem. p. 188, grifos do autor.
' David Perkins, 1999. p. 130.
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imagindrio. E um processo artistico em que tanto o conteldo quanto a forma criam
um mundo novo'®,

Na obra Figura Humana, segundo Taschen, a figura, essencialmente
desenhada em silhueta no gesso pintado, encerra formas e elementos que the
determinam o aspecto - é um hibrido. As folhas em forma de pequenas lancetas nos
ombros e nas ancas fazem lembrar o reino vegetal, enquanto a cabeca e a coluna
vertebral do feitio de uma cicatriz, o ventre chato, permite distinguir os pormenores
de um gafanhoto, evocando, portanto, o reino animal'®®,

Nessa e em outras obras de Max Emst, recontextualizam-se os
conhecimentos bioldgicos; similarmente também ocorrem na escola processos em
que se produz um conhecimento especifico que ndo é percebido como uma série de
refiexdes reprodutoras, mas como de transformagdes. O conhecimento é produzido
por um conjunto de atividades transformadoras que terminam no ponto onde o
conhecimento & um objeto reconhecivel. O ponto final, a classificagao da atividade
como conhecimento e os processos de transformacdo que levam a isso ocorrer,
acontecem a partir de uma série de recontextualizagdes, como ja& defendido
anteriormente nesta tese. Sdo mecanismos socialmente modelados com os quais
se relacionam os diferentes contetidos que povoam a instancia escolar, como por
exemplo o contetido das disciplinas escolares e suas relagdes com as disciplinas
cientificas); o contetddo epistémico (cbnceitos) das disciplinas escolares; o contetido
do conhecimento, que inclui tanto aspectos epistémicos como ndo epistémicos
(relagdo homem natureza, homem sociedade, etc.), os conteudos de socializagao
dentro de diferentes contextos que carregam significados, por exemplo os derivados
das concepgoes de educagdo. Assim como as formas de sua expressio Entéma ou
externa: local no discurso para as experiéncias dos alunos e dos professores,
organizacdo do espago/ tempo escolar, as diferentes utilidades do conhecimento
cientifico na interagao entre professores alunos. Caracteristicas essas que fazem
parte da histdria da instituicao escolar, dos cursos de formacéo de professores, das
reformas curriculares propostas pelos governos etc.

1% Benedikt Taschen, 1993.
*% Ibidem, p. 50.
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Dos pressupostos anteriormente estabelecidos, visualiza-se a producdo do
conhecimento escolar acontecendo no tracado de metodologias de trabalho em aula,
onde se modelam o novo conhecimento. Os fios da rede envolvem ordem,
desordem, controle e liberdade, como pdde ser mapeado, pingando e conectando
caracteristicas do trabalho dos trés docentes cuja atividade acompanhei - a abertura
de espacgo para a experiéncia dos alunos; a relagdo com tematicas transversais no
curriculo : sexualidade, cotidiano, cidadania; a co-participagdo dos alunos na
tessitura curricular; a criag@o de significados para o aprendizado dos alunos e para a
avaliagdo -, assim como em outros aspectos que serdo apresentados mais
detalhadamente em seguida: as reformulagGes do espago e do tempo escolares e os
lugares dos conhecimentos cientificos na trama das auias.

Sao situagbes que condicionam a produgdo de novidades adaptaveis, que se
conectam a partir das hastes subterraneas ou superficiais que estendem um rizoma,
confeccionado por linhas néo lineares. A nao-linearidade é fruto de um ordenacéo
arbitraria, de combinagOes ou permutacdes aleatérias, que novamente nos remetem
a vanguarda artistica, como no Dadaismo. Da mesma maneira, remetem a um texto
dinamico, em que as mudanc¢as multilineares dos médulos podem no percurso, na
trajetdria, na tessitura, também mudar o seu contetdo. A procura de interpretacées,
é estimulante o exercicio do olhar obliquo, desviante de focos convergentes, como
esta que Michel de Certeau'®® critica: tudo se passa em Educaco, diz como se a
forma de implanta-la tecnicamente houvesse sido realizada desmesuradamente
eliminando o conteudo que lhe dava a possibilidade de ser e, desde entio, perde a
sua utilidade social.

Novidades adaptaveis produzidas nas tensdes entre o tradicional e 0 novo.
Como proceder a leitura desses movimentos? Utilizo, uma vez mais, impressdes
sobre as cidades, agora as de Nilda Alves e inés Oliveira'’ inspiradas em Michel de
Certeau: a imagem de uma cidade vista do alto de seu ponto culminante é a de uma
imensidao imével, que aquele que olha vé e 6. Do alto, de longe, pode-se ver o

conjunto, escapar do cotidiano, e, & distancia, ver a totalidade. Aquele que sobe 14

%% Michel de Certeau, 1994. p. 261.
¥ Nilda Alves, Ings Oliveira, 1998. p. 04.
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no alto foge a massa que carrega e tritura em si mesma toda identidade de autores
ou de espectadores.

Buscar encontrar o novo, o inesperado nas praticas escolares requer de nds,
pesquisadores, desligar do olhar de cima, com o distanciamento da realidade para
compreendé-la na sua totalidade e adentrarmos nas praticas cotidianas, complexas,

diversas e romper com a legitimidade de um olhar totalizante que imagina tudo ver,

a partir do ponto mais aito'%,

Os trabalhos dos professores com seus alunos nas salas de aula
movimentam-se no mosaico do novo e velho, das formas e contetidos associando-se
na manutencao e ruptura que a histéria da instituicdo escolar privilegia. Escrever
sobre o trabalho dos professores, mapeando as multiplicidades nascidas da nio-
linearidade, € o que passarei a fazer.

Reconhecer as aulas como multiplicidade é capturar linhas tecidas em
espagos distintos e conectéd-las na composigdo da rede. Dimensionarei as aulas de
Biologia e Ciéncias como tempos e espagos em que se podem ler os conhecimentos

a partir de entrecruzados olhares: do pesquisador, dos professores, dos alunos e dos
materiais didaticos utilizados ou produzidos.

As maultiplas formas como os conhecimentos
cientificos aparecem em aula

Os conhecimentos do campo cientifico na area da Biologia ocupam uma
posicao diferente na arena de luta com outros conhecimentos que aparecem nas
aulas, aspecto esse que vai ao encontro daqueles apontados nos escritos iniciais
desta tese. No entanto, os conhecimentos cientificos estdo presentes a partir de
uma seérie de recontextualizagbes, o que os exemplos constantes nos itens
anteriores puderam revelar.

Dependendo do tipo de aula em que o professor ou as professoras estejam
trabalhando, os lugares que ocupam os conhecimentos cientificos podem ser mais

ou menos privilegiados como foco para a produgdo do conhecimento escolar.

198 1% Niilda Alves, Inés Oliveira, 1998. p. 04.
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Antonio Batista'®®

, a0 analisar as formas de didatizagéo por meio das quais a leitura
se introduz e se mantém na esfera escolar, reconhece que os professores tendem a
transformar todo um conjunto de préticas e atividades que envolvem a transmissao
de habilidades de uso da linguagem - de um saber-fazer, portanto - em instrumentos
para a transmissao de conteldos, passiveis de serem tematizados como objetos de
discurso, expostos de modo abstrato, retomados por meio de sinteses e facilmente
avaliados. Trazendo esse movimento das priticas docentes para as aulas de
Biologia e de Ciéncias, é possivel iniciar uma leitura dos porqués de escolha de
determinadas partes da heranga cultural escolar, que podem ou ndo incluir como
prioritarios 0s conhecimentos cientificos ja4 recontextualizados. A escolha esta
condicionada a maior ou menor possibilidade de serem trabalhadas habilidades,
competéncias, atitudes etc. Emprestarei alguns exemplos do que observei ao assistir
as aulas, mapeando uma organizagdo supondo uma ordem espacial gerada pelas
possibilidades que Antonio Batista destaca em seu trabalho e, conseqiientemente,
pelas proibigbes exigidas para que esse processo realmente ocorra.

Reassumo meu papel de passeante em caminhos ja trilhados pelos trés
professores e seus alunos. Michel de Certeau® diz que o caminhante atualiza
possibilidades encontradas no caminhada, fazendo-as tanto ser como aparecer.
Também as desloca e inventa outras, pois as idas e vindas, as variagdes ou as
improvisagbes da caminhada privilegiam, mudam ou deixam de lado elementos
espaciais. Irei continuar na extensao, superficial ou subterranea, do rizoma sobre a
(ou dentro da) qual caminho; realizar-se-a, neste momento, pelas atividades nas
quais conteudos cientificos, conectados a outros de diferentes campos culturais, sdo
usados para a producgo ou consumo de formas no processo de ensino-
aprendizagem. '

¥ Antonio Batista, 1996. p. 352.
X Michel de Certeau, 1994. p. 178,
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Os conhecimentos cientificos como hastes dos platés

Em uma das escolas, encontro aulas em que os conhecimentos cientificos
n&o eram os hegemdnicos na sua estruturagédo. Nesse aspecto, a organizagao das
aulas da professora de Ciéncias mostrava resultados que se aproximavam das
andlises de Alice Lopes®®’, quando a autora indica que entre ciéncia e cotidiano, este
ultimo ganha a batalha e se mantém mais presente nas producgdes curriculares. Faco
outro tipo de interpretacao, respaldado nos dados sistematizados sobre as atividades
da professora de Ciéncias: na produgdo do conhecimento escolar, na modelagem
que articula formas e contelidos, os conhecimentos cientificos sdo escolhidos a
medida que se encontra a necessidade de sua colaboracdo para tecer a
configuracao final do objeto em estudo, marcado por seu caréter pratico que envolve
variadas agdes dos alunos e professora. O que confere a relevancia dos
conhecimentos cientificos € a sua utilizagdo nessas agdes praticas, como os projetos
organizadores do curriculo nessa escola de ensino fundamental.

E, com os projetos, o que se pretendia é que os alunos desenvolvessem
habilidades diferentes daquelas que poderiam ser obtidas “se fosse seguido o livro
didético”. Nessa perspectiva, havia mesmo uma rejeicdo do trabatho com os
materiais didaticos, devido a sua relagdo imediata com o que a professora de
Ciéncias considerava como praticas tradicionais. Neste embalo, identifico uma
relativizagdo forte dos contetdos presentes nos livros didaticos - ou seja, os de
carater mais cientifico - e o privilégio de outros contetidos, como os ligados a
criatividade, a responsabilidade, ao trabalho coletivo, & troca de impressées sobre a
realidade.

E certo que havia, também, nas praticas da professora de Ciéncias
tendéncias em manter as padronizagbes peculiares da escola. Esse movimento
acontecia, entretanto, numa conversa, ou seja, em uma agdo na qual se revezavam
os lugares no discurso. Assim, mesmo com a insisténcia da professora (uma vez que
aprendeu na escola certas necessidades ao trabalho pedagdgico) em fazer

ordenagbes, os comentarios dos alunos eram os mais variados, suas reacfes,
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inimeras, assim como as relagbes que estabeleciam com experiéncias ja vividas
relacionando-as aos conhecimentos cientificos.

A professora de Ciéncias trabalhava bastante com projetos. Realizou
atividades do Projeto Prevengdo Também se Ensina, da Secretaria de Estado de
Educacéo de S&o Paulo. Tinha um aquério de agua doce, que os alunos cuidavam;
propds projetos para a Semana da Agua e finalizou o ano com o Projeto Reciclagem
de Lixo. Este ultimo desenvolvido com a assessoria da Embrapa, dentro do projeto
sobre meio ambiente que essa instituicdo coordenava e do qual a professora
também fazia parte. Os projetos eram a sua prioridade e a da escola. Em uma
determinada ocasi@o no periodo em que fiquei na escola, a professora reorientou o
planejamento interrompendo o trabalho com o tema Origem da Vida, numa turma, e
Reprodugéo dos Seres Vivos, na outra, para trabalhar com projetos da Semana da
Agua, atividade obrigatéria da escola. Realizava o trabalho com projetos, pois queria
sair da aula considerada comum e desenvolver atividades que trouxessem prazer,
alegria, criatividade aos seus alunos. Também considerava mais prazerosoc para ela
mesma trabalhar com projetos, pois os alunos se envolviam mais. Ressaltou como
influentes na sua deciséo de priorizar trabalhos com projetos as lembrancas de sua
época como aluna em escolas de educacdo bésica, assim como o inicio de sua
carreira de magistério, ha 10 anos, em que a relagéo teoria e pratica parecia mais
presente e proxima. Neste contexto, os materiais didaticos foram utilizados para
inspirar a produgdo dos alunos, muitoc embora o estimulo a uma criatividade
espontanea fosse o que predominava.

Os processos e contelidos daquilo que se costuma denominar conhecimento
cientifico s@o, em muitos casos, dificiimente compativeis, segundo José Arnay®*
com o conhecimento escolar, dado que seu ensino, em termos de transmissao dos
conteudos formais com que sfo apresentados nos curriculos prescritos tenta
transferir conteidos e procedimentos que tém sentido em certos contextos de
atividade cientifica especifica, porém nao em outros, como pode ser o escolar,

diante do qual muitos contetidos, procedimentos e fins tornam-se irrelevantes.

201 plice Lopes, 1999.
22 José Arnay, 1998. p. 41.
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Talvez devido a essa dificil compétibilidade entre conhecimentos que circulam
no espacgo escolar, para a professora de Ciéncias um conflito foi estabelecido
quando fhe perguntei sobre a relagdo entre os projetos e os conhecimentos
cientificos. Nas conversas iniciais, pairava um siléncio no ar. Em outras posteriores,
a professora externalizou que havia programado um trabalho com assuntos ligados
reprodugao na 7°B pois nesta série tinha como prioridade o projeto Prevencao
Também se Ensina que trata de sexualidade. Eu vou pegar o gancho do projeto, ver 2
temAtica do projeto; estdvamos falando de DST, entBo vou falar um pouco sobre Sistema
Reprodutor®™®, disse-me a professora. Afirmou que tomou essa decisdo devido aos
diglogos comigo, nos quais tocamos na questdo da aproximacdo ou ndo dos
contetidos dos projetos com os conteGdos cientificos programados para serem
trabalhados naquela série. E importante salientar que a prioridade para a professora
de Ciéncias era trabalhar com projetos e as formas que o conhecimento cientifico
tomam foram ligadas diretamente aos temas dos projetos e ao atendimento de
necessidades para a sua execugdo. Dessa maneira, por ocasi@o do desenvolvimento
do projeto sobre a Semana da Agua, reconfigurou-se o planejamento e os contetidos
relativos ao sistema reprodutor tornaram-se residuais... Em:é‘o, eu me baseio nos
projetos. Eu vou parar o conteiido? E importante trabalhar o projeto, é vélido? Eu acho que
sim! O conteddo é importante? E, mas eu vou trabalhar em outros momentos®®,

Seguindo as idéias de Roland Barthes para quem na rede abundam muitas
redes que atuam sem que nenhuma delas se imponha as demais, mas diversas vias
de acesso sem que nenhuma delas possa ser qualificada como a principal, escolho
uma das vias de acesso nos projetos como componente curricular: 0s processos
criativos que acontecem nas atividades de dramatizacao.

Essas atividades nao se principiam em nenhum ponto do rizoma. Conectam-
se, entretanto, as linhas que os conhecimentos cientificos podem sugerir para o
mapeamento de territdrios. Multilinearmente expandem-se.

As discussbes propostas pela professora de Ciéncias, a partir do

desenvolvimento do Projeto Prevengdo Também se Ensina, assumiram formas bem

%3 rrase extraida de entrevista realizada no dia 26/08/98.

24 dem.
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diversificadas durante o segundo semestre de 1998. Em um desses momentos, os
alunos da 7% B, a partir de temas relativos a Anticoncepcionais, AIDS, Consumo de
Drogas Licitas e llicitas, apresentaram seminarios, nos quais leram os seus escritos,
copiados de livros didaticos, enciclopédias, encartes de revistas para publico
adolescente e exploraram os cartazes que confeccionaram. As informagbes
cientificas aparecem nos sintomas das doencas e efeitos das drogas no nosso
corpo, na caracterizacao dos diferentes tipos de medicamentos ou drogas e nas

maneiras de nos prevenir. Encontraram-se associadas a contextos como esses:

Drogas: TO Fora - Gosto mais de mim (titulo de um dos

trabalhos)

Quem de nds nesta época ndo passou por apuros? Transamos escondido, quando da e
onde da, depois ficamos contando os dias para a préxima menstruacdo, prometendo que da
proxima vez vai ser diferente; mas, sempre € dificil cumprir a promessa! Procurar um servico de

saude é assumir definitivamente para nds mesmos vida sexual, que viramos adultos... (frecho de
um dos trabalhos sobre Gravidez na Adolescéncia)

Um aluno, segurando a parte
de metal de uma pd, utilizao
cabo de madeira para simular
0 pénis ereto. Uma aluna
coloca a camisinha no “pénis
simulado”. (sitnacio da
apresentacfio de seminério

sobre Anticoncepcionais)
{Caderno de Campo, 12/08 /98)
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Também como parte das discussdes, os alunos escreveram o roteiro, com a
orientagdo da professora de Portugués, e apresentaram uma peca de teatro que faia
sobre uma adolescente que ficou grivida® . Maria Clara, que tinha um namorado
maconheiro, ficou gravida, mas perdeu o neném, porque usou drogas durante a
gravidez. Devido a complicagdes no parto, Maria Clara também morreu.

Perseguindo a idéia das praticas que produzem conhecimento em aula,
encontro na leitura de Britt-Mari Barth®® que, no trabalho que a produgéo discursiva
em sala de aula realiza sobre os saberes que nela so tomados como objetos de
discurso, tais objetos nem sempre s@io os conteldos disciplinares, mas sim
habilidades, competéncias, estratégias, etc. Segundo Britt-Mari Barth, parece que
esses proprios objetos de discurso sdo uma condicdo para que a atividade possa
realizar efeitos e atender a certas necessidades, conclusdo que vai ao encontro do
trabalho de Anténio Batista®”. Os projetos, sendo centrais, disponibilizam para os
contetidos cientificos curriculares convencionais um local de entremeic em uma
rede: podem ser fios puxados, fios que puxam outros fios, fios que atam nds, fios de
arremate, fios que circulam espagos vazios, a serem preenchidos.

Esse processo de modelagem, de fusbes e distensdes em um campo de
forgas, delineia-se claramente nas ocasides de apresentacdo em aulas de Ciéncias
dos seminarios sobre experimentos que os alunos desenvolveram em casa. A
professora, no inicio ou meio da explicagéo dos alunos, fez perguntas na diregdo de
uma explicacdo que possibilitaria/tenderia para a abordagem dos concsitos
cientificos envolvidos. Porém, os alunos responderam em direcdes que buscavam
explicitar suas dividas e insegurancas, a dependéncia da professora, seus
desconhecimentos; assim como éontar ou fazer tentativas/erros/acertios no
desenvolvimento - as vezes na hora da aula - do experimento.

Havia uma insisténcia, por parte da professora, em ordenar a apresentacao,
tanto o caminhar dos apresentadores quanto da platéia: comeca pelo comego; fala o

nome do experimento; presta atengio na explicagio; A lAmpada acendeu?

25 0 roteiro da peca teatral elaborado pelos alunos esta reproduzido no Anexo 5, na aula da

Erofessora de Ciéncias, na 72 B, do dia 12/08/98
Brlﬁ Mari Barth, 1993.
7 Antonio Batista, 1996.
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Na explicagé@o dos alunos, apareceu o conflito entre o que o livro didatico (e o
consequente discurso da professora) esperaria como resultados do experimento que
estava sendo apresentado ou que fora testado em casa e o resultado real que
acontecia em aula. Mesmo que o resultado néo tivesse sido o esperado, havia uma
insisténcia, por parte da professora, de ir testando algumas varidveis, ou de querer
saber como foi montado o experimento, de como os alunos conduziram, se deu
certo em casa, e se fizeram o relatério e 14 puseram os resultados e conclusdes
(destacou estes dois itens, pois finalizam as agdes e representam aquilo que deveria
ter dado certo, independentemente do que aconteceu em sala de aula). Usou
palavras como resultado e conclusdo, assim como retomou conceitos, na intencéo
de voltar a discusséo central - que seria a ligada ao experimento que estava sendo
apresentado. Era um caminhar que procurava capturar padrdes - via relatério - que
dariam a forma final para os conhecimentos produzidos durante a realizagéo dos
experimentos.

Como em linhas de fuga - que definem o rizoma - a professora fez perguntas
que abriram outras perspectivas de interpretacdo e diferentes caminhos foram
trilhados geralmente quando o experimento ndo deu o resultado esperado, ou
quando pOde ser associado a aspectos do cotidiano, da histéria da relagio entre
homem e demais elementos da natureza. No entanto, ao fazer a leitura da conclus3o
constante no relatdrio, a professora fixou a meta a ser atingida e as explicacées a
serem consideradas.

E nitido que o momento da aula seria o de apresentacao final do experimento,
com a exposicao de seus resultados ideais, seguindo o modelo do relatdrio cientifico.
Alunos, entretanto, romperam com essa I6gica. A professora tentou recupera-la,
recuperou-a, mas abriu brechas para outros encaminhamentos, como por exemplo,
ao perguntar sobre as dificuldades enfrentadas, as duvidas na testagem de
hipoteses, os sucessos, as divergéncias encontradas em diferentes livros ou em
outras fontes de informacdo, como a TV, dentre outras situagdes. Foram casos em
que a formatacdo dos conhecimentos cientificos ramificou-se para além das

consideradas formas escolares resultantes da sua transposicao didatica quer seja
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pelas aulas praticas, pelos relatérios, pelo método cientifico, pela concepgao de
ciéncia como produto e ndo como processo.

A producdo da professora e alunos em aula corporificava discursos que
articulavam ideias, crencas, valores e préticas, ou seja, significacdes atribuidas aos
variados conteldos, incluindo os cientificos. Lembrando que o conhecimento escolar
¢ resultado de um trabalho social, por meio do qual os conhecimentos passam por
uma série de transformagdes até resultar neste produto que circula na escola, que
também é transformado, é perceptivel que os materiais utilizados por alunos na
confeccado de seus trabalhos carregam neles préprios um conjunto de elementos que
sd@o selecionados nos processos de recontextualizacéo. Voltando as idéias de Basil
Bernstein®®, nesta selegdo é usado o conjunto de regras que compdem o discurso
regulativo, que modela o instrucional.

A extensdo do rizoma, em platés, delimita outras regides, também
desenhadas por atividades de dramatizaggo. Sdo aulas de Biologia, em que
professora e alunos, apds atividade de relaxamento - desatando um “né humano” ou
simulando um teste que verifica se vocé sabe seguir instrugdes - iniciaram a
montagem de roteiros para pequenas enquetes. Os temas, todos relacionados a
sexualidade, foram sorteados entre os diferentes grupos.  Sedugio,
homossexualismo, prostituicdo, auto-estima, papéis sociais do homem e da mulher
eram anéis abertos. S&o afetos, precipitacbes e transformagdes sempre em
correlagdo com o fora®® que se configuravam a partir de temas relativos a
sexualidade humana, como doencgas sexualmente transmissiveis e as problematicas
relacionadas as praticas de sexo seguro (basicamente o uso de preservativo
masculino).

{Doenca em debate: Sifilis Congénita)

A mulher gravida que sofrer de sffilis ou que se contaminar durante a gravidez, geralmente
transmite & doenga ao feto por nascer. A infecgdo geralmente se dé entre o quinto més e o
parto. Nao é o pai que diretamente infecta o feto. O contdgio é feito indiretamente da gestante.
Assim do homem passa para a mulher ¢ da mulher para o feto.

(Introducao de um dos roteiros de dramatizagdo apresentados pelos alunos do 2°C)

208 pasil Bernstein, 1996,
2% Definigdo de anéis abertos para Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 18.
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Os conhecimentos cientificos que produzem narrativas a respeito da
reprodugéo humana foram conectados e contextualizados em situacées nas quais as
preocupacgoes e experiéncias dos alunos fizeram com que abordagens especificas
se precipitassem na construgdo dos roteiros das enquetes e nas dramatizacdes.
Dessa maneira, delimitaram por fora as polémicas sobre a virgindade feminina; as
traicbes (geralmente masculinas) nas relagbes amorosas; os determinantes para
praticas sexuais marginalizadas sexualmente, como a prostitui¢cao; a transmissao de
doencas. Ao serem estabelecidos esses tipos de conexdes, o platd se estendia em
direcbes variadas, gerando formas nas quais se diluiram os conhecimentos
cientificos.

No planejamento que a professora de Biologia me apresentou e em conversas
com ela a respeito de sua forma de organizagdo dos conteddos, percebo que
procurava relacionar os conteudos classicos da Citologia - trabalhados normalmente
através de um roteiro de estudo cujos resultados eram discutidos em plenaria, por
exemplo - com aspectos sociais ou com temaéticas que envolviam os homens e as
mulheres, como drogas, sexualidade, reprodu¢do humana. Para cada conjunto de
itens do planejamento que trataria dos aspectos mais técnicos do conhecimento, a
professora propunha um tema para trabalho cujos resultados pudessem ser
relacionados direta ou indiretamente com o conhecimento cientifico. Privilegiava a
apresentacdo e a discussdo dessa contextualizagdo social da Biologia. As
dramatizagbes, forma de trabalho com temas ligados a sexualidade, estariam
associadas a discussio sobre reproducdo humana (pesquisa bibliografica que os
alunos realizaram) e reprodugédo celular (aulas tedricas ministradas posteriormente
as apresentacbes das dramatizagGes). Foram ténues fios de conex&o direta. Poucos
alunos reconheceram essa ligagdo, quando lemos as avaliacbes que fizeram dessas
atividades, a pedido da professora de Biologia. O divertido, as polémicas, as
dificuldades de compreender o outro como diferente, os comportamentos que os
alunos tinham e que foram retratados no ieatro, as caracteristicas da producéio em
grupo foram os aspectos que eles mais ressaltaram como importancia das
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atividades. Para a professora é a oportunidade de discutir o5 temas mesmo, fazer o

levantamento dos tabus, de como 0s grupos se comportam nas situagdes” °.

Multiplicidade e negagéo da linearidade. A novidade adaptavel aos esquemas
da tradigdo escolar abre brechas para que alguns alunos pecam mais aulas de
Biologia como essas. Por que ndo ocorrem? é uma pergunta nascida na l6gica
binaria, que supbe uma unidade principal para se chegar a duas, um uno que se
tormaria dois (bem ou mal, certo ou errado, verdadeiro ou falso). E negar as
metamorfoses das quais derivam formas que trazem marcas das ruinas, das
memdrias, do passado. E também esquecer que a producdo do conhecimento
escolar € sociaimente contextualizada e marcada por variadas contradigdes.
Aprendendo com Gilles Deleuze e Félix Guattari®’": ndo se perguntara nunca o que
um livro quer dizer, ndo se buscard nada compreender num livro, perguntar-se-a
com o que ele funciona, em conexdes com o que ele faz ou ndo passar intensidades,
em que multiplicidades ele se introduz e metamorfoseia a sua, com que corpos sem
érgaos ele faz convergir o seu.

As formas e 0s conteudos inéditos se
recontextualizam nas maos dos alunos

A multiplicidade, com as leis de combinacdo que permitem os processos de
criagao € também contraposicao a légica do decalque, que é a da reproducdo. Na
produgao do conhecimento escolar o que marca é a abertura de possibilidades no
tragado do caminho, com iniciativas & conquista, a variacdo, a expansao dos
territdrios. Buscarel, a partir deste momento, com essas perspectivas ampliar o
mapeamento do trabalho do professor de Biologia, outra extensdo do rizoma que
parte de pontos em que a escolha e tratamento de contetidos a serem trabalhados
em aula aproximam-se da apropriagdo de conceitos cientificos pelos aluncs. Eles

sao recontextualizados na forma de esquemas e dos exercicios, que em vérios

2 Erase retirada de entrevista realizada em.30/09/98.
21 Gilles Deleuze, Félix Guattari, 1995. p. 12.
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casos priorizam maneiras de raciocinar e resolver problemas, assim bomo na

utilidade do conhecimento cientifico para interpretar situagdes vividas socialmente.
Utilizar dois videos, um sobre mamiferos e outro sobre inseto, foi uma tatica

que o professor de Biologia utifizou para conquistar outros territérios em suas aulas.

O que realmente eu queria é que eles relataseem se tivessem gostado ou nio do video e se
gostariam de assistir a outros” 2, expressa sua insatisfagdo com o resultado da

atividade, uma vez que os alunos fizeram cépias de livros textos e da internet que
retratam a mesma abordagemn dada em suas aulas. Aproximaram-se dos padrdes da
informag&o cientifica. Nao é essa a prioridade do professor em suas aulas? A
iniciativa a apresentar o video traz novas formas ao conhecimento cientifico, com as
quais os alunos dialogam durante a exposicao do filme, mas que ndo transportam
para os relatérios finais: tamanho dos insetos: as lendas onde os insetos povoam o
imaginario social; as partes mais divertidas do filme, as mais curiosas para eles; a
relagdo entre homem e insetos, a sua importancia, os aspectos positivos e os
prejuizos que eles causam do ponto de vista econémico e nas doencas; as reagdes,
por vezes carinhosas ou repulsivas, que expressam por alguns mamiferos etc. O
professor acha que os alunos ndo realizaram o trabalho dentro daquilo que ele
esperava porque houve falta de comunicagdc e ele ndo destacou mais
detalhadamente o que deveria ser feito: 56 falei: fagam depois uma pesquisa sobre o
video. Eu ndo cheguei a dar essa énfase em pegar um ponto do video de que eles tenham

gostado e pedido para desenvolverem a pesquisa a partir dessa escolha”°,

Parece ser encontrada, nas aulas do professor de Biologia, uma regiao
estavel no rizoma, com poucas possibilidades de as leis de combinacgdo agirem. No
rizoma, os tubérculos, as regibes homogéneas, s@o desmontaveis, porque
emaranhado de multiplas conexdes, gue ndo se cessam de conectar a outras formas
de organizac@o e que por vezes ndo sdo captadas naquilo que se considera como
retrato dos resultados finais de um processo de aprendizagem, como relatérios por

exemplo. Nesses, nao existe imitacdo nem semelhanca, mas explosdo de duas

212 Frase exiraida de entrevista realizada em 03/10/98.
218 | dem.
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espécies heterogéneas na linha de fuga composta de um rizoma comum®™. O
trabalho, que buscou a novidade adaptavel a partir do uso dos videos, trouxe a
superficie o quanto estava limitante para os alunos a ordenagdo arbitraria e as
combinagdes aleatdrias, no contexto da aprendizagem que vivenciavam.

E'm todas as situagdes de aula, aqui apresentadas, na leitura do texto escrito
(verbal ou icnico), com mais ou menos resisténcia, o pablico é modelado e se torna
semelhante ao que recebe, enfim, deixa-se imprimir pelo texto ¢ como o texto que
lhe é imposto®’®. Sao iniciativas a criagio de hibridos como nas pinturas de Max
Ernst. Assim como o trabalho nas plenarias, nos momentos de exercicios e nas
leituras de materiais didaticos, territdrios pelos quais j& trilhei um caminhar, as
taticas, pelo fato de seu ndo-lugar, dependem do tempo, vigiando para captar no véo
possibilidades de ganho. Tém constantemente que jogar com os acontecimentos
para os transformar em ocasides®'®. Os professores conseguem em momentos
oportunos. combinar elementos heterogéneos, mas a sua sintese intelectual tem por
forma nao um discurso, mas a prépria decisdo, ato e maneira de aproveitar a
ocasiao,

As atividades que re-imaginam os conhecimentos biolégicos, quer seja a partir
do video, das dramatizacbes ou dos projetos, deslocam o mapeamento das praticas
em aula dos fundamentos centrados na légica dos conhecimentos cientificos como
um dos privilegiados organizadores espaciais do curriculo. Avangam, expandem-se
buscando capturar outros tempos, vividos por professores e alunos tanto fora quanto
dentro das aulas, a partir das lembrangas e vivéncias que s&o trazidas e compdem
os discursos.

As multiplicidades, das quais trato neste texto, se definem por fora: pela linha
abstrata, linha de fuga e de desterritorializacdo segundo a qual elas mudam de
natureza ao se conectarem as outras®’. Ocorrem nas relacdes entre os
conhecimentos cientificos, pedagdgicos, cotidianos, assim como entre as formas dos

contelidos cientificos e as de trabalho em aula.

24 Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995, p. 19.
25 Michel de Certeau, 1994. p. 26.
218 Michel de Certeau, 1994. p. 47.
27 Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 17.
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As multiplicidades produzem-se nas tensdes entre o tradicional e o novo, a
partir de movimentos de contradigdo entre as formas e os contetidos que
interdependentemente se articulam nos processos de producdo do conhecimento
escolar. Encontram-se na extensdo do rizoma, situagbes em que novas formas
encamam-se em velhos contetidos, como no caso do trabalho com o video e em
algumas situagbes de dramatizagdo; na captura néo-linear, novos contetidos se
vestem de velhas formas, como no trabalho com livros didaticos e exercicios, assim
como, na descontinuidade do rizoma, contetdos similares (trabalhados nos
exercicios e nos livros didaticos) podem servir-se de diferentes formas.

As permanéncias na metamorfose caracterizam, em grande parte, a
criatividade na produgéo do conhecimento escolar: processo cultural que oscila entre
duas formas, de um lado aquilo que permanece, do outro, aquilo que se inventa. S&o
como uma noite escura em que dormem as revolugdes de ha pouco, invisiveis,
encerradas nas praticas; mas pirlampos, e por vezes grandes passaros noturnos,

atravessam-na; aparecimentos e criagbes que delineiam a chance de um outro dia,
como diz Michel de Certeau®'®.

As aulas: visibilidades e invisibilidades

Escrever sobre multiplicidades é destacar grandezas e dimensdes dos
processos, fatos, ocasides. Sdo perceptiveis essas nuances do principio da
multiplicidade, quando este € traduzido em termos da idéia de um livro rizomatico.
Nessa diregao, nao ha mais uma triparticéo entre um campo de realidade - o mundo,
um campo de representacao- o livro, e um éampo de subjetividade - o autor, mas um
agenciamento que pbe em conexdo estas instdncias em suas multiplicidades
irredutiveis.

A escrita rizomatica se faz em nome de um fora, que ndo tem imagem, nem

219

significagao, nem subjetividade® ", Ou seja, as aulas como escrita rizomatica sao

multilinearmente configuradas por mim, pelos professores e pelo campo social mais

218 Michel de Certeau, 1995. p. 239.
#% André Parente, 1999, p. 98.
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amplo. S&o indmeros os elementos exibidos sobre a mesma superficie que see
oferecem & andlise, formando uma superficie tratave??°,

A n&o-linearidade, que caracteriza a extens&o do rizoma, e como condicdo de
multiplicidade e criatividade em aula, convida as vozes das professoras e do
professor para comporem este texto e proporcionarem sua expansdo e captura de
outros territérios. Neste processo, incorporam-se as redes que esses praticantes
tecem e que por serem ténues se rompem com facilidade e, continuamente,
precisam ser tecidas e tornadas a tecer. Por serem muito finas ndo s&o vistas, a
maior parte do tempo, a néo ser que a isto nos dediquemos®'.

No que se refere aos processos de criagéo, neste texto linhas seréo tracadas
em tempos e espagos que suscitam a pergunta A invencdo, a concepgdo e a
idealizagdo das prdticas relacionam-se entre si de modo que algumas sejam
anteriores, posteriores ou sdo conjuntas?

Os tempos das rupturas, a-significantes € bom que néo nos esquecamos, sio
os primeiros a serem chamados aqui no texto. Sao falas brotadas em momentos de
reflexao®®, durante as entrevistas. Sao marcos do processo de descobertas que o
sistema criativo fez de novidades adaptaveis, como as que ja foram apresentadas
anteriormente, através da busca.

No primeiro ano em que eu trabalhei com o colegial, eu pedi a eles para comprarem um livro,
E, assim como na Biologia [Faculdade], eu apresentei toda a teoria que eu pude, explicando
nos minimos detalhes; apliquei as primeiras provas e todos foram muito mal. Fouco ficou. Até
que no meio do ano, ou quase no final do ano eu falei: - Quer saber, eu vou fazer alguma coisa
diferentel Forque isso daqui néo esté interessando para eles. lsso foi no primeiro ano, num
terceiro colegial. Daf pedi uma pesquisa, que eu ndo me lembro muito bem sobre o que era.
Uma delas era de inseminagdo artificial, assim, uns temas bem fora do que eu estava
trabalhando. (Entrevista realizada em 02/09/98)

%20 Michel de Certeau, 1994, p. 309,

21 Nilda Alves, 1998¢. p.02. '

?22 Especialmente no referente as praticas reflexivas dos professores que foram estimuladas durante
o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa, pistas para andlise s&o0 encontradas no texto de Corinta
Geraldi, Maria da Gidria Messias e Miriam Guerra (1998).
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A gente com o tempo val pegando a experiéncia. Nio que eu dava a
aula e nio ligava para eles. Eu prosseguia com a matéria e falava: -
Isso é importante para vocés, tem que participar, tem gue fazer
exercicios em casa. Principalmente de manhd. A noite nio. A noite &
sempre mals calmoc. Eles trabalham, a gente tenta fazer no ritmo
deles. Nos terceiros anos muitos costumam fazer cursinho. Muitos
estdo se preparando, entdo procuro puxar mais, sé que apesar disso
tudo, ndo iam. N&o estava dando muito certo. Fnt3o fui dando uma
freada. (Entrevista realizada em 03/09/98)

Tem escola, que diretores nao gostam que vocé invente muita coisa diferente ndo,
sabe? Ja ful até em escola, atras de fazer uma horta, fazer outras coisas, mesmo
que nao soubesse, mas tinha diretor que nao gostava. Na maior parte do tempo eu
trabalhei em escolas grandes, de Sao Paulo, e existiam muitos problemas. Os
diretores diziam: Nao venha com mais um problema. Eles falavam bem assim.
Escutei isso muito! E muita coisa me desanimou. Entao eu acabei ficando em sala
de aula, com aula de texto mesmo, abre o livro, € na pagina tal, e vamos fazer uma
leitura, faz umas questdes e era isso, vamos fazer uma prova da pagina tal a pagina
tal, e era isso. E isso me matava, me frustrava, me deixava assim triste, e eu nio
via uma luz, sabe. N&o conversava com ninguém que estivesse fazendo uma
Universidade, que tivesse, s6 encontrava com os professores da escola. Entdo vai
entrando no ritmo das outras pessoas. Depois eu vim aqui para esta cidade, mesmo
em outras escolas, ja existia esse projeto da agua, do rio, umas coisas diferentes,
com que eu nunca tinha trabalhado. (Entrevista realizada em 02/09/98)

Essas falas s&o tecidas, utilizando uma das metaforas presentes no trabalho
de Roseli Fontana®®, como bordados que se fazem com/pelo trabalho, nos
acontecimentos, no tempo, preenchendo os espacos ja riscados na tela virgem e/ou
aventurando-se na tela em riscados (e riscos) outros. Produzem imagens sobre o
trabalho de ser professor delineando e destecendo fronteiras, introduzindo novos
pontos no bordado, suprindo outros, misturando cores e fios.

Na sala de aula concebida como locagéo, isto é, um cenario que restaure a
realidade imaginal, como sugere Aurea Guimaraes®®, seriam reconhecidas, pelos
professores, imagens cuja estética recria situagdes das aulas, conferindo-lhe alguns
parametros que lhes permitem visualiza-las para falar sobre elas. Das praticas em
aula retiram-se fragmentos que as possibilitam ser reimaginadas. Na producdo em
aula, o que se inventa estd imbricado com o que e 0 como se concebe e idealiza o
trabatho que € realizado nessa instancia. Sendo assim, paricipam desse

emaranhado o valor atribuido a experiéncia, o prazer em realizar as atividades

?2* Roseli A. Cagdo Fontana. 1997. p. 197.
24 Aurea M. Guimaraes, 1989,
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docentes, as relagbes entre a quantidade e a qualidade dos contetidos cientificos
com o interesse dos alunos, os embrides da mudanca. Certamente dimensées de
multiplicidades s@o encontradas nessas linhas.

Ramificando... O que fica das aulas na memdria e no esquecimento? O
professor e as professoras leram aulas suas que foram transcritas e impressas, bem
como minhas anotagbes de caderno de campo®?®. Reagiram aceitando, procurando
explicar, procurando encontrar a seqiiéncia logica que existe no seu plano de
intencbes e que as letras, palavras, frases do papel ndo mostravam claramente, £

um caos organizado... Mas a aula n3o comeca assim, tem uma seqiiéncia com o fim da

anterior, ministrada na semana passada ... Estou deoepcionada comigo mesma, esperava

mais de mim, onde esté o conteddo que pensei ter trabalho? %

Em todos esses casos, identifico uma tens&@o entre o que os professores
esperavam ver na sua pratica, que estava muito préximo do modelo que construiram
de aula e que relatavam quando lhes pedia para me contarem a aula e ¢ novo que
emerge das aulas transcritas e que, em muitos casos, nao é reconhecido pelos
proprios professores como sendo uma produgdo sua. As formas que tém de
conceber a escola e a sua aula (muito respaldadas em caracteristicas da tradigéo
escolar ou até mesmo no que pensam estarem fugindo desta tradicdo) entram em
conflito com as formas que vém produzindo nas salas de aula e isso gera um
estranhamento.

Ao mostrar as aulas transcritas, foram trazidos para a discussédo aspectos
diferentes do universc com que as professoras e o professor estavam habituados a
lidar nas lembrangas sobre o seu trabalho de aula. Também trouxemos para a
discussdo a questdo de quem é este, o pesquisador™ Claramente fiz uma
intervenc@o nas formas de concepgéo do professor e das professoras quanto a seu
trabalho pedagdgico. A professora de Ciéncias sentiu isso mais fortemente,

chegando a colocar em xeque qual seria o papel, ja esquecido papel, da professora

#° |déia originaria de uma conversa com a Profa. Dra. Roseli Cagdo Fontana, no dia 03/09/98 na
Faculdade de Educagao da Unicamp.

?%% Todas essas frases s&0 uma recriagéo minha a partir de falas das professoras e do professor.

# Foram variadas as impressdes que os professores tiveram do pape! do pesquisador no decorrer do

trabalho da pesquisa, havendo momentos em gque sou definido como o avaliador, o colaborador ou ©
gue compartilha os dados.
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em aula. Eu me senti muito responsével, sabe? Eu nZo sei explicar o tipo de sentimento. £
uma coisa muito esquisita. Forque até entZio, vocé phra para pensar, vocé fala: Meu Deus do
céu, como eu sou uma pega importante! (Entrevista do dia a7h0iI98).

Quando se reporta & primeira aula em que trabathou com o tema Origem da
Vida, ha quase dez anos atrés, e a compara com a transcricdo que leu, analisa: £, eu
achei que poderia, sei 14, ter enriquecide mais. Eu achei que dentro do assunto que eu tinha
pegado do livro, que poderia ter fluido. Principalmente origem da vida que sempre dé margem
para muita pergunta, muito ponto de interrogacdo. E ndo foi assim que aconteceu. A coisa

ficou e também achei que eu estacionei, eu poderia ter talvez induzido a outras discussdes.

(Entrevista do dia O7110/98),

O professor de Biologia tambénﬁ se viu surpreso ao reconhecer que sao
pertinentes as falas de alunos, que geralmente julgava serem alheias ao assunto da
aula ou as relagbes entre Biclogia e sociedade (como Aids, por exemplo): Sei que eles
falam e nﬁur’to, fogem muitol 56 que eu ndlo sei sobre o qué eles falam™. Normalmente eram
falas nao escutadas, sem lugar na seqiiéncia prevista, mesmo que esta incluisse
também a participagdo deles, mas como executores de agbes ja planejadas, como
0s exercicios, e que eram consideradas por ele valiosas para o aprendizado dos
alunos. Se celes tivessem se manifestado, se eu tivesse percebido, eram assuntos que
poderiam ter sido mais explorados.

Ao ler a transcrigdo da aula, o professor afirmou que se nzo pensar muito como
foi & aula, realmente parece uma coisa eaq&ieita; nZo tem um raciocinio completo. A gente
pensa que foi escrito o exercicio na lousa, mas o relato mostra que ndo. O sentido daquilo
que lia era visivel quando se construia um contexto. Agora, pensando no por que eu falei
iss0, ou como foi, & dé para entender alguma coisa. Esse dia foi aquele em que eu apliquei
aquela atividade, aquela provinha, aquele exercicio, 8 para ver se eles estavam
acompanhando. Era uma surpresa para os alunos, eu sempre falo isso, e eles [4 sabem aue

surpresa é. (grifos meus)

2 Esta e as demais afirmagbes do professor de Biologia foram extraidas de entrevista realizada no
dia 16/10/98.
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A surpresa-que-ja-se-sabe transita, no universo escolar, no emaranhado que
conecta e afasta os diferentes significados de atividades, provinha e exercicio, que
se expressam no territério de avaliagao.

Em outros momentos também refletimos sobre as aulas e a pesquisa,
sobretudo a respeito das impressdes parciais que eu estava construinde na
interag@o imediata com os resultados das aulas e dos registros no caderno de
campo. Apresentei-lhes a idéia de que o professor e as professoras produzem
conhecimento na interagdo com os alunos, com os materiais didaticos, a partir de
relagbes entre formas e contelidos que se organizam nas aulas. Com esse
pressuposto, quais decisdes estariam elas e ele tomando, e por qué?

Encontro situag@o também peculiar nas aulas da professora de Biologia e que
mostra indicativos das formas de producédo de conhecimento escolar, especialmente
devidas a ruptura num padréo de organizagéo curricular do tipo linear, tanto espacial
quanto temporal. Geralmente quando se pensa em como o fempo é determinante
nas praticas escolares, elabora-se um quadro que retrata um conjunto de agbes
homogéneas que s&o desenvolvidas em um mesmo tempo com todos os alunos
(isso se pensamos em uma escola caracterizada por sua tendéncia 2
homogeneizagéo e padronizacio). Olhando a realidade a partir desse referencial, o
que ocorre nas aulas da professora de Biologia pode ser considerado como
inusitado.

Percebo uma professora que agia como organizadora, gerenciadora das
acoes dbs alunos num espago/tempo especificados pelo curriculo escolar, mas que
lidava, no espago da aula, com o particular e o geral: atendimenio a alunos
individualmente; estabelecimento de normas para o funcionamento geral; corregao/
verificagdo de fragmentos dos exercicios solicitados que representam aspectos da
teoria que, num tempo especifico, relacionar-se-iam com a pratica que fazem; assim
como, o particular € o geral estavam presentes nos relatos das suas experiéncias de
vida na escola ou fora dela. Tego a percepgéo de que fragmentos dispersos
constituem-se numa totalidade coletiva.

A professora de Biologia trabalhava num grande descompasso temporal (se

considerarmos como padréo ¢ tempo sincronizado) entre diferentes atividades que
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os alunos realizavam, mas que entravam em sintonia nos momentos da plenaria, das
apresentagdes coletivas, da discuss@o de elaboragdo final dos relatérios. Um
observador mais desatento, ao ver as aulas, poderia ter a impressdo de que um caos
imperava na sala. Por vezes, dentro do novo, praticas da tradicdo aparecem: o caos
€ muito organizado a partir de regras disciplinadoras das acbes dos. alunos, do
tempo e do espago, principalmente a partir dos contelidos curriculares oficiais e das
atividades estabelecidas. Quando tratamos da aula transcrita, nos dltimos minutos
da entrevista, ela langcou mao de uma analogia para se referir as diferentes maneiras

de olhar tipos de organizagdo, sem se pautar em um padréo Unico. £ aquela velha

briga, quando vocé abre o armério de alguém e fala, - Nossa que bagungal Bagunga para vocé,
pois para mim esté organizado, porque eu sei onde estdo as coisasc,

Coincidentemente ou néo, no dia em que haviamos agendado para conversar
sobre as aulas transcritas, a professora trouxe um conjunto de avaliagbes que seus
alunos fizeram das aulas do terceiro bimestre. Lemos juntos os escritos dos alunos e
expusemos nosso ponto de vista sobre essa outra forma de expressdo de
lembrangas da aula, diferente da transcrigéo, que eu havia escolhido. Quvir a opinido
dos alunos foi puxar, para a significagdo das aulas, elementos que raramente
participavam da sua reimaginagéo. Nas palavras da professora, de um modo geral,
para trabathar com uma clientela de quarenta, quarenta e cinco alunos por sala, vocé vai ter
quantas idéias diferentes. Forque se vocé for se ater & expectativa deles a todo o momento,
vocé vai ficar andando em um circulo. A expectativa de uns é o vestibular, a de outros é o
diploma ou que tem um segundo grau. Status, sei I4. Eu acho que su me baseio mais na
minha expectativa em relac8o a eles. (Entrevista do dia 30/09/98).

As falas reflexivas do professor e das professoras sdo multiplicidades dos
significados da aula e de suas instancias de producdo de conhecimento escolar. No
tragado do rizoma, linhas de fuga e de captura sdo visualizadas a partir dessas falas,
que auxiliam o conjunto de conexdes que conduzem & expansdo de territérios nos
quais se mapeam as praticas pedagdgicas: como se véem sendo professores, quais

as logicas que lhes escapam ou ficam representativas das formas de organizagio

229 Extraido de entrevista realizada no dia 30/09/98.
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das suas aulas, quais os papéis dos alunos e dos materiais didaticos na aula, como
estao operacionalizando o conjunto de pressupostos que identificam como
marcantes no seu trabalho pedagdgico, etc. As andlises das aulas, dos materiais
didaticos permitem puxar fios que encontram nas falas do professor e das
professoras similaridades e estranhamentos. A criacdo das aulas é, sem duvida,
também fruto dos diferentes processos de imagina-la e de se imaginar nela no
reconhecer dos professores como autores e produtores, sob condigbes que lhes
permitem obter maior ou menor autonomia, duividas, certezas, prioridades, decisdes
passam a se emaranhar em névoas de visibilidades e invisibilidades.
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A Biologia emoldurada nos materiais didaticos
desfia-se nas maos de professores e alunos

“O livro ndo é a imagem do mundo segundo uma crenga enraizada”. Essa
afirmagéo de Gilles Deleuze e Félix Guattari®™ cria estranhamentos, ruidos, nos
mapas resultantes de algumas andlises dos papéis dos materiais didaticos como
condicionantes da produgdo do conhecimento escolar. Incita a busca de fendas,
aberturas nos muros que delimitam o espago territorial tragcado ao se considerar gque
existe uma aproximagéo bem forte entre o que estd impresso no livro com as leituras
que o professor faz e alunos fazem, o que significaria poder inferir quais
aprendizagens acontecem.

A estética rizomatica da producdo do conhecimento escolar exige a captura
de descontinuidades, de fraturas e de relagdes nio-lineares. Necessita, portanto, de
langar novos olhares para os inimeros elementos exibidos sobre uma mesma
superficie. Na superficie dos espagos escolares em que se encontram, os materiais
didaticos podem ser dimensionados como um dos exemplos do 'processo
pedagogico em que conteldos e formas estdo mutuamente envolvidos. Segundo
Tomaz Tadeu da Silva®', nos livros didaticos o contelido vem embalado numa forma
que implica em determinadas concepgbes de conhecer que transcendem ao
contetido especifico envolvido e que se adaptam fortemente as tradicbes escolares,
auxiliando na manutengdo de algumas delas e gerando outras. E admiravel e
instigador o enquadramento dos materiais didaticos & cultura escolar em sua
organizag&o disciplinar, espago-temporal (selecédo de contetidos, tempos uieis em
aula, seqliéncia linear dos contelidos, homogeneidade de temas) e de formacéo do
professor e dos alunos. Essas caracteristicas nascem dos ensinamentos de
trabalhos que criticam a escola modema, basicamente explicitando suas acoes
reprodutivistas.

2% Gilles Deleuze, Félix Guattari, 1995. p. 20.
! Tomaz Tadeu da Silva, 1987.



153

Os materiais didaticos presentes na escola também podem ser percebidos
como tipos de instrumentos cujas relacdes entre formas e contetdos sdo
necessarias a apropriagdo das diferentes linguagens sociais, incluindo as escolares.
Sua existéncia ¢, portanto, uma das condicbes pressupostas para a produgdo do
conhecimento escolar.

Uma outra dimenséo dos materiais didaticos é retirada do texto de Marcio
Simeones Henriques®™, no qual apresenta e discute argumentos favoraveis ao
desenho curricular ndo-linear, pautado no pensamento complexo. O autor relaciona
a homogeneidade, o controle social, o valor utilitdric dos conhecimentos e o
conseqlente engessamento da pratica docente a perspectiva de um curriculo
meramente prescritivo. Nesse contexto de producao, séo pequenas as margens para
a criatividade e a inovagdo, o que é intensificado pela forte dependéncia que os
professores tém das instrugdes codificadas pelos livros didaticos.

O alinhavar deste texto sera continuado a partir da conexio com linhas de
fuga, de delimitagbes por fora daquilo que compde os territdrios j& mapeados, em
que as dimensbes citadas anteriormente sdo fronteiras. Do trabalho de Antonio

233

Batista™, puxo o primeiro fio: produto da agdo de um conjunto de conquistadores,

praticas, exercicios, o texto escolar é sempre o resultado da agdo do docente que o
I, explora e apresenta aos alunos.

232 Marcio Simeone Henriques, 1998.
233 Antonio Batista, 1996. p. 373.
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Desenhos esquemdéticos e textos sido narrados pelo
professor na conformacido da Biologia como objeto de
ensino

Todo o desenho serd um jogo de fintas, de
avangos, de recuos rapides, até o momento em
que o objeto se rende, em que a distincia se reduz
e o escultor esquece o modelo ja apreendido
definitivamente e dialoga rosto-a-rosto com a
imagemn possuida®*,

Lango olhares para o trabalho do professor de Biologia, estabelecendo como
superficie tratavel aquela que se expande pelos usos dos materiais didaticos. A fim
de reunir o conjunto de conhecimentos cientificos programados para serem
disponibilizados aos alunos em cada série, o professor elaborou uma apostila e a
atualizava em todos os anos, incluindo novas partes e retirando outras. Novos temas
e questGes de vestibular mais recentes sac o foco privilegiado nas modificacdes.
A apostila foi norteadora das praticas em aula e recebeu uma atengdo primorosa do
professor, tanto graficamente, com textos claros e ricos em desenhos esquematicos,
quanto no lugar privilegiado que teve na organizagdo dos trabalhos. Nao existiam
livros disponiveis para todos os alunos e um material de apoio, com o maior grau de
completude possivel, era considerado fundamental pelo professor. Quase todos os
alunos tiraram copia xerox da apostila e ela foi a matriz para as aulas; de onde foram
retirados os esquemas, onde esta descrita a teoria, onde estdo propostos os
exercicios. Foi ponto de apoio para a explicagdo do professor, mas que a ela néo se
prendeu para explicar os assuntos, pois priorizou uma narragdo que articulou
desenhos e esquemas extraidos da apostila e apresentados na lousa, o sélido
conhecimento tedrico que tem e algumas poucas questdes que propds a turma. O
conjunto de conceitos cuja relagdo teceu em aula estavam presentes na apostila,
que serviu também de referéncia para os alunos poderem estudar.

A idéia desta apostila tem histéria! E me parece que nesta histdria, além do
carater da falta de material didatico para o ensino médio nas escolas, tem a de algo

produzido pelo professor, com suas marcas, a estruturagdo que percebia,
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identificava na Biologia. Disse o professor que na elaboragéo da apostila, priorizou a
correcao conceitual e, como utilizou variados livros didéticos de ensino médio e
superior para confecciond-la, identificou contradicdes, equivocos e duvidas, essas
dltimas mantidas na apostila e destacadas durante as aulas, numa tentativa de
mostrar algumas incertezas aos alunos. Buscava na universidade e em testes de
vestibular, instituicdes valorizadas socialmente como produtoras de verdades,
encontrar respostas para as dividas quanto aos conceitos contraditérios.

A apostila representava, também, com seus desenhos e texto em preto e
branco um modelo para a interpretagio biolégica de fenémenos da realidade. Na
apostila, o texto esté separado dos esquemas e desenhos, que ficam agrupados nas
paginas finais dos blocos em que se retinem os diferentes assuntos. Em momentos
do texto, entre colchetes, estdo indicadas conforme se associem a um ou outro
topico. Ha locais na apostila em que o professor aponta para os leitores (alunos)
outros tdpicos que podem/devem ser lidos para uma melhor compreensao do
assunto ali explicado; propde aos alunos que revisem, releiam trechos ja trabalhados
em outras ocasibes da apostila da mesma série ou de séries passadas. S40 como
palavras-chaves com as quais os alunos poderiam abrir o hipertexto, no qual sdo
garantidas possibilidades de conexdes, ndo necessariamente as que o professor
trabalhava nas aulas. A dimens&o de um hipertexto também pode ser identificada
com o conjunto de observagdes que existem na apostila, destacadas no texto a partir
de molduras que retém fungdes dos 4rgdos, relagdes dos temas biolégicos com o
cotidiano genérico e aspectos mais relevantes selecionados pelo professor. Muitas
das informagbes emolduradas sdo retomadas nos exercicios, dispostos ao final da
apresentacéo tedrica de cada assunto. Relagdes com aspectos sociais estao pouco
presentes uma vez que, segundo o professor, eram trabalhados em duas outras
disciplinas - Saude Pdblica e Meio Ambiente - igualmente sob sua responsabilidade
em algumas séries, no ano em que realizei a pesquisa de campo.

P'roduzédos em outros campos culturais, por exemplo nos processos de

editoragdo dos livros, inseridos na apostila e utilizados como matriz para a

24 José Saramago, 1996. p. 176.
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modelagem do conhecimento escolar em aula, os desenhos e esquemas sio
multiplicidades. Somam-se & sua presenca

- nas lembrancas do professor: J4 desenkei muito, eu gostava muito de desenhar,
mas no momento ndo .. Eu gostava muito de pintar paisagens, fazer colagem, ia muitc

235
pem .

- na aproximagéo escolar com a area artistica: £u gostava de aula de educacsio
artistica. Ent8o eu fazia as vezes como distracsio, estudava, desenhava, pintava, isso mais
na época da inféncia...

- & se conectam ao papel do aprendizado escolar de Biologia a partir dos
desenhos esquematicos: Desenhar. Eu gosto de fazer esquemas, eu aprendi pelo menos
boa parte dos conteldos através de esquemas. Geralmente quando eu leio um texto, vou
tirando, vou fazendo um esqueminha com palavras chaves. EntZo, eu sempre pego para o0
aluno que copiem, desenhem o esquema da lousa, mesmo que tenham na apostila.

Esses tipos de lembrancas, como ressalta Antonio Batista®®, com certeza
podem ser tomadas como indicadores do regime mais geral de possibilidades que os
usos e praticas (com os desenhos) significaram para sua formacao, para a criagio
de uma familiaridade e para o estabelecimento de possiveis formas legitimas de
apropriagao dos conhecimentos cientificos. (Fago as anotagdes através de um esquema,
de um desenho). Significam formas de recontextualizagédo, para fins didaticos, dos
conhecimentos instrucionais.

Nao sendo apenas formas de fixagédo dos conceitos bioldgicos, uma vez que
os organizam, dao-lhes forma, movimento, os desenhos esquemadticos sao leituras
escolares da Biologia. Em algumas auiés, exclusivamente era o professor quem os
utilizava para explicar diferentes temas. Serdo apresentados trechos das aulas a
respeito de sistema respiratorio humano em que os trés seguintes esquemas foram
usados em uma definida sequencia pelo professor. Primeiramente foi reproduzido,
na lousa, um dos esquemas da apostila. Debrugado sobre ele, o professor teceu
uma narrativa que procurou responder a questdes - do tipo O que é respiragao? Por

23 Este trecho e os seguintes foram retirados da enirevista realizada com o professor de Biologia no
dia 02/10/98.
258 Antonio Batista, 1996. p. 359,
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gue nos respiramos? - que buscaram recordar nog¢des do processo de respiracao

celular que os alunos haviam estudado no ano anterior.
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As trocas gasosas existem e foram explicadas contextualmente no esquema. No
entanto, foi sobre os dérgéos envolvidos nesta troca que praticamente se falou na
aula. O professor afirmou isso, O sistema respiratério humano passou, entdio, as
dimensbes do desenho reproduzido abaixo: locais que possibilitam as trocas
gasosas e a obtengé@o de energia pelas células. Ao mesmo tempo igual e diferente,
posto que permite que respiremos (fato comum a todos os seres que tém vida) e que
tem uma complexidade maior quando comparado com outros animais, o Sistema
Respiratério Humano (na forma de desenho esquematico) foi chamado a participar
do contexto da aula na seguinte situagdo:

Quando o ar esta eaindo dos pulmdes e passa pela laringe, é produzido o som. As
duas membranas, as cordas vocais onde o som é produzido estdo na laringe. O ar
passa da laringe para a traquéia, final aqui do pescogo, um tubo cartilaginoso.
Préximo aos pulmBes esse tubo se bifurca, se divide, formando duas ramificagbes
que penetram nos pulmdes: sdo os brénquios. Quem tem apostila, pessoal?
Intereseante sempre acompanhar, quando vocés estiverem estudando, um
desenho, um esqueminha. Na pigina vinte vocds tém uma representacdio
esquematica do sistema respiratério. Ao penetrar nos pulmdes, esses tubos
estdo se ramificando em tubinhos menores transformando-se em brongufolos. No
final de cada bronaulolo, uma dilatagZo como se fosse um saguinho que
chamamos de alvéolos pulmonares. (Aula do dia 03/09/98 com o 2°B. Destaques meus)
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Uma parte do desenho estava ampliada: eram os alvéolos pulmonares, nos
quais ocorrem as trocas gasosas que envolvern reagbes quimicas. Apos explicagao
detalhada, o primeiro esquema voltou novamente & cena. Neste momento,
entretanto, sobre o mesmo esquema o professor propds situagdes a classe, de onde
extraiu dados que exigiram explicacdes fornecidas na continuidade de sua narragao.

Os alvéolos s3io todos envolvidos por vasos sangiineos, capllares sangliineos. O ar
que penetra nesses alvéolos tem uma composicdio quimica, se for feita uma
analise, com mais ou menos 78% de nitroghnio, 21% de oxigénio e menos de um,
0,0304% de gée carbbnico, entre outros gases gue formam o ar. J4 no ar que sz
dos pulmdes, que sai dos alvéolos, vamos encontrar uma composicao de mais ou
menos ( aqui ndo altera), 78% de nitrogénio, 16% de oxigénio - olha diminui
bastante - e aumenta mais ou menos 4% de gés carbbnico. D4 uma alteracsio
daquile que entra e aquilo que sai. Conclus3o que poderia ser tirada aqui: alguma
coisa acontece com o oxigénio do ar, uma vez nos alvéolos. Esse oxigénio val ser
usado, vai ser captado, alguma coisa vai acontecer, pois diminuiu a sua
concentragZio. Ja gés carbbnico, tem alguma coisa no organismo que libera gas
carbdnico, pois aumentou a concentragdo desse gas carbbnico. O que aconteceu
aqui? Uma troca gasosa, uma troca mesmo: o organismo fica com oxigénio ¢ libera
o gés carbbnico. Entdo, corro que ocorreu 15807 (Auia do dia 03/09/98 com o 2°B)

O complicado, mas sobre isso é necessério falar um pouguinho, que eram as
reagdes bioquimicas em nivel dos alvéolos relativas as trocas gasosas (oxigénio e
gas carbdnico), abriu, na produgédo discursiva do professor, expansoes para que se
entendesse 0 mecanismo envolvido na entrada e saida do ar dos alvéolos, ou seja,
como se dé a inspiragHo, entrada de ar, e a expiraczio.

Ha pessoas que vivem ou se deslocam em altas altitudes, acima de 3 mil metros
de altitude, e possuem uma quantidade de hemoglobina no sangue muito maior
do que pessoas que vivem em regifes de altitudes menores. Inclusive atletas,
quando se deslocam para locais onde a altitude é muito alta, vio algumas
semanas antes para se¢ adaptar. Entdio o individuo recém chegado vai sentir
tontura, fraquezas, vertigens, 2s vezes até vbmitos, enfim, mal estar geral
Justamente pela pouca quantidade de oxigénio que chega s células. Por qué?
Porgue quanto mals alto, quanto maior a altitude, o ar se torna mais rarefeito e
tem menor guantidade de oxigénio no ar. Além disso tem af uma diferenca de

pressdo entre 0 meio externo e pressio interna dos alvéolos. (Aula do dia 03/09/98
com o 2°B).
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Outro desenho da apostila foi a matriz que subsidiou a fala do professor a
respeito da dinamica de entrada e saida de ar nos pulmdes. Das trés figuras
utilizadas € a que, na forma como foi desenhada, gera um certo movimento quando
as duas imagens s@o comparadas, uma vez que existem diferengas no volume dos
pulmoes. Dinamizar esse desenho, buscando a compreensdo dos fenémenos, foi o
que fez o professor a partir de perguntas que relacionaram as diferencas entre as
pressdes externa e interna ao corpo (puxando fios do exemplo que antecede o
trabalho com o primeiro esquema) com a variagdo de volume da caixa toracica.
Caminhou em campos que poderiam auxilid-lo a explicar os fendmenos da
inspiragdo e expiragdo e obter respostas dos alunos, que assistiram por vezes
impressionados a complicada explicagao a que o professor se propds a fazer e fez.
Procurou nos conceitos fisicos de press@o que porventura os alunos tivessem.
Procurou em um exemplo hipotético de trocas gasosas entre o meio externo e
interno & sala: Se aumentar o volume, as moléculas ficarSo mais eopathadas, mais
distantes; vamos imaginar isso como uma sala de aula, nds aqui estamos scofrendo a
pressdo do ar daqui de dentro. Se aumentar a sala de aula, as paredes, teto, n3o tem nem

um buraquinho nada que permita a circulag3io do ar, o que acontece? A pressio vai ser maior

ou menor sobre aqueie menine que esta dormindo e nem abriu o material? (Aula do dia 03/09/95

com o 2°B).
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O professor de Biologia procurou continuar estimulando os alunos a pensarem
a partir do modelo construido pelas imagens e pelo seu discurso.

Se vocé comparar com um outro case: um aluno chegou atrasado, abriu a porta
da sala, o que aconteceu? O ar vai entrar ou vai sair? Yai sair? Vai entrar? Pensa
um pouquinho, ele val entrar? Vai entrar; a pressdo é maior, as moléculas de ar
ndo estdc mais unidas; por diferenca de pressdo, o ar vai entrar e ocorrer um

equilibrio, iss0 dal é 0 que acontece similarmente nos alvéolos. (Aula do dia 03/09/98
com o 2°B)

O desenho estava pronto para sintetizar as explicagdes , mas é claro que existe

o sistema nervoso al envolvido, a propria concentrac8io de gas carbbnico esté envolvida na
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contragdo e descontracBo, mas de uma marneira geral, simplificando bastante, temos af a
entrada e salda de ar dos pulmdes. (Aula do dia 0B/09/98 com o 2°B)

Os desenhos e esquemas eram resultados de didlogos do professor com os
conhecimentos cientificos; representavam formas de sua apresentacdo didatica.
Eram também um conjunto de pecgas, com as quais dialogava no seu discurso em
aula, articulando-as na formagdo de objetos do ensino da Biologia. Imprimia-lhes
movimentos ao sabor dos conceitos cientificos considerados necessarios a
compreensdo dos fendmenos trabalhados (no caso, foi utilizado o exemplo da
respirac@o humana) e que geravam a expectativa de produzir um trama linear, que
se desfazia e refazia ao sabor das comparacdes com situacfes hipotéticas ou reais,
cotidianas ou nao, das retomadas de mesmos esquemas para finalidades distintas
no processo de explicagdo, no desmonte da perspectiva do desenho esquematico
ser um decalque das explicagbes cientificas de fendmenos naturais. Nesse
desmantelar do decalgue, o professor era consumidor do esquema produzido em
outro campo cultural e a partir dele tracava trajetérias, as vezes nao coerentes com o
espago para o qual ele fora construido, escrito e pré-fabricado, e no qual se
movimentaria com mais fluidez (por exemplo, na forma de livro didatico). Os
desenhos esquemadticos ja eram “riscados na tela virgem do bordado®™””. A esse
bordado, foram introduzidos, mantidos e suprimidos outros pontos; processo de
produg@o que ocorria sob condigdes que levam a permanéncia e transgressao de
padrdes nas formas e conteidos que entram na cultura escolar pelos veiculos dos

materiais didaticos.

A Biologia se torna objeto de ensino em superficies de
heterogeneidade

Na descontinuidade, para avancar a tessitura deste texto puxarei um outro fio
encontrade no texto de Marcio Simeone Henriques®™® : a pluralidade de destrezas

que a vida contemporanea reivindica e a multiplicidade de fontes de informacdo que

%7 Expressdo cunhada por Roseli Fontana, 1997. p. 197.

2% Marcio Simeone Henrigues, 1998. p. 03.



163

se tornam disponiveis sdo fortes fatores de pressdo ndo apenas sobre o arranjo do
conteudo do curriculo, mas sobre a forma de conceber a sua propria estrutura.

A estrutura dos livros didaticos que aprisiona os contelidos cientificos poucas
vezes esteve presente nas aulas da professora de Biologia durante o trabalho de
campo desta pesquisa de doutorado. Sua maior utilidade, dentro da proposta da
professora, era na elaboragao de sinteses e de busca para respostas presentes nos
roteiros que propunha para que os alunos fizessem em casa, paralelamente as
demais atividades que aconteciam em aula. Escolhia, para isso, capitulos de
diferentes livros, onde no seu julgamento estava sendo melhor apresentado o
contetido cientifico (na forma de textos e de esquemas) que entraria na pauta da
discussao geral, articulado com os resultados da atividade pratica (trabalhos do tipo
experimentais, como o terrario ou no qual interagem aspectos cientificos com
questdes sociais: drogas e sexualidade). Muitos desses episddios de aulas dos
professores, detalhados na primeira parte das andlises tecidas®®, concorrem para
por sob suspeita a validade atual e exclusiva dos fundamentos analiticos que
presidem a concep¢éo hegeménica do curricule linear.

Além desse processo de reflexdio pratico-tedrica, para a professora de
Biologia o trabalho dos alunos com textos proporcionava-thes uma aprendizagem
quanto a habilidades para se tornarem bons leitores, ou seja, para que soubessem o
que extrair de um texto e como fazer sua andlise. Esses sentidos para o trabalho
com materiais didaticos justificavam as recorrentes vezes em que a professora de
Biclogia elegia como foco privilegiado as habilidades que poderiam ser
desenvolvidas na leitura e analise desses textos, como a identificacdo da intengdo
do autor, das suas linhas de pensamento, além do que representavam uma forma de
estimular o aprendizado de alguns comportamentos por alunos, como a
responsabilidade e o compromisso. Seriam essas as destrezas plurais necessarias a
vida contemporanea, na concepgéo da professora.

Ja fazia algum tempo que em seu trabalho, nos dizeres da professora, o
objetivo nao era o conteido em si - por isso, inclusive, ndo precisava

necessariamente ter uma seqiiéncia. Relativizava o papel dos conhecimentos

2% \er Mapas Desmontaveis: professores e alunos na edicao do filme.



164

cientificos, reduzindo-os & informacdo técnica. A sua prioridade era o
desenvolvimento do pensamento, a andlise feita por alunos, o trabalho em grupo, a
organizacao deles. Sendo assim, utilizava o texto de um livro para ver se os alunos
encontravam os itens solicitados e para que ela identificasse a histéria dos seus
conhecimentos escolares, como por exemplo, a concepgio deles a respeito dos
processos de fotossintese e respiragdo dos vegetais. Essa opgéo entrelacava-se
com historias de vida da prépria professora, em que estavam presentes, na opinido
da professora, o desenvolvimento de capacidades como analise, a quebra de tabus,
a busca pela solidariedade e pela justica.

Explorar essas outras altemativas no processo de apropriagic do
conhecimento cientifico pelos alunos era uma iniciativa que a professora de Biologia
considerava como condi¢o para a produ¢do do conhecimento em aula. Buscou
argumentos que validassem suas concepgdes de aula durante a entrevista realizada
apos a leitura de uma das aulas transcritas, na qual vérios trechos mostraram o
espago em que tem mais contato com os alunos como sendo o da hora da
verificac@o/correcdo individual dos exercicios. Nesses espacos, aparece a
contradicdo entre o que verificou como marcas de suas aulas a partir das
lembrancas e sistematizagdes que fizera durante os varios anos de magistério e

com a leitura que fez da aula transcrita.

Aqui eu, folheando o caderno, perguntei como agem no organismo as protemaa
qual o papel delas ¢ disse que estava faltando a sua fungdo. E para ler,
interpretar e tirar de dentro do texto aquilo que eu pedi. Lembra, lembra que vocé
falou que a impreseZo que dava é que o conteldo era muito importante, a
questdo do conteldo, e eu disse para vocé que o que el gueria era ver se do texto
cles conseguiam tirar algumas coisas. E isso € 0 que eu tinha falado para eles
aquela hora que eu pedi a especificidade quimica ou bioguimicamente, guais as

fungbes que desempenham e como agem no organismo. (Entrevista reslizads no dia
30/09/98)

As taticas tecidas, os usos e os consumos dos livros didaticos em aulas nao
os faz aparecer como tatuagens na pratica docente. Segundo Michel de Certeau®®
a escritura acumula, estoca, resiste ao tempo pelo estabelecimento de um lugar e

multiplica sua produg&o pelo expansionismo da reprodugéo. Mas ela é consumida na
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leitura, em que se desfiam as formas e os contelidos gue poderiam estar
estrategicamente unidos para causar efeitos especificos. A unidade & multipla &
medida que € fraturada. Tapete de graos de areia, tecelagem de fragmentos, de
estilhacos, de imagens soltas espalhadas pelo chéo. Todo e restos. (Re)constitui-se
na eroséo, no ir e vir, na estabilizacdo do monte e no deixar-se-ir-com-o-vento.
Sendo assim, 0s usos e consumos dos livros didaticos também conduzem ao retorno

a lugares em que o novo e o velho voltam a se mesclar.

Nas leituras do livro de Ciéncias, novas pistas para o
delineamento da Biologia como objeto de ensino

Adentrando nos tempos de leituras dos livros didaticos ocorridos em poucos
espagos de aulas da professora de Ciéncias, encontram-se mais configuragdes. A
partir do contraponto que fazia & organizacdo que os projetos conferiam aos espacos
e tempos do curricuio, quando trabalhava com o fivro did4tico a professora definiu o
que era aula na sua pratica pedagdgica: Hoje eu dei aula como eu dou aula. N3o fiz nada

de diferente. Hoje é como F*

Nas aulas em que trabalhava com o livro didatico, cada aluno tinha o seu e
eles os utilizavam individualmente ou em pequenos grupos. Escolherei o contexto
de trés aulas de Ciéncias, uma na 72 série do ensino fundamental e duas na 82 série,
nas quais alunos e professora realizaram leituras do livro didatico sobre tipos de
reprodugdo dos seres vivos e origem da vida, respectivamente.

Nas aulas das duas turmas, embora se trabalhasse com o livro didatico, as
leituras que os alunos e a professora faziam dos capitulos tinham dois papéis no
processo de produgdo do conhecimento: diminuir o distanciamento entre a
linguagem cientifica e a cotidiana e favorecer o didlogo entre os conhecimentos
prévios dos alunos com o conhecimento cientifico. Isso implicava no destaque que

se conferia as informagSes presentes no livro didatico e, mais ainda, nas

24 Michel de Certeau, 1994. p. 270.
2 Frase extraida de entrevista realizada em 26/08/98.
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necessidades maiores ou menores em disciplinar os alunos para a compreenséo do
que leram ou deveriam ter compreendido.

Nas duas situagbes onde na leitura se produzia conhecimento escolar, o
papel do livro didatico era o de conferir uma matriz no entorno da qual se criavam
Varios tragados e ramificagdes, tecidos a partir de diferentes intengdes da professora
em trabalhar com este material, abrindo, na 82 série do ensino fundamental, as
possibilidades para que os alunos contassem uns para os outros as histérias que
leram e compreenderam. Por outro lado, circunscrevia na 72 série, a precisao
técnica da linguagem cientifica, negando, muitas vezes, o espago para as
experiéncias cotidianas dos estudantes na interagdo que construiram com a leitura
prévia e/ou na mediada pela professora. Essas situagbes distintas geravam
caracteristicas proprias ao contexto escolar para o trabatho com o livro didatico e
condicionavam a produg@o de conhecimento diferenciado e peculiar, proposto e
elaborado na escola a partir da elaboracdo de outras formas de conhecimentos
(cientifico, cotidiano, filoséfico, religioso, etc.).

Ao buscar compreensdes para os tempos de leitura de livros didaticos nas
aulas de Ciéncias, e convidativa uma das decorréncias do enfoque hipertextual de
curriculo, sugerido por Marcio Simeone Henriques®: um campo de forca é criado
nos espacos relacional e conflitual que o livro didético se torna, quando se pensa
particularmente nos diversos conhecimentos culturais que dialogam nos momentos
de leitura dos textos didaticos.

Territorio comum de conversacdo, essas leituras dos textos e também de
imagens dos livros didaticos trazem com elas a delimitagdo intrinseca de um
conjunto de possibilidades, previamente enformadas e sobre o qual agem os
leitores, forgando a introdugdo do mditipio e da diferenca no sistema escrito. Os
textos lidos pela professora e pelos alunos foram desterritorializados por esses
agentes. Caminhar pelas transformagdes produzidas é o que farei a partir deste
instante. As trilhas serdo tragadas nos didlogos entre professora, alunos e trechos
especificos do livro didatico, nos quais articulam-se as histérias de vida escolares

dos alunos e professora; as expectativas ligadas ao ato de leitura e compreenséo

22 Marcio Simeone Henriques, 1998. p. 05.
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em uma sala de aula; as tensbes, por vezes ténues, enire o enquadramento das
acdes de trabaihc com o livro e as rupturas sugeridas pelos alunos.

A producdo que serd aqui focalizada compreende a aula como uma tessitura
coletiva, que pode ser influenciada, mas nac controlada por qualquer sujeito
particular embora exista uma assimetria de poder em sala de aula e nem todas as
intervencgoes tenham o mesmo poderéobm a dindmica discursiva. E também rizoma,
com suas multiplicidades e mapas.

Seguindo uma das marcas de seu trabalho, a professora organiza a classe
para a aula: NZo precisa abrir o livro ainda ndol Yamos D, os outros est3o socorrendo os
peixes 14 fora. Antes de comsgar a ver qualquer coisa no livro, eu coloquet vocée em grupo, pois
nos vamos fazer uma espécie de debate. Mas artes de comecar, eu pug agqul o tema Origem
da Vida. Como & que comegou a vida? (Aula do dia 26/08/98 com a 878)

Desta pergunta surgiram possibilidades, ligadas a conhecimentos produzidos
no cotidiano dentro e fora da escola, na familia, na religido, nas lendas e folclore, na
midia. A professora considerou algumas das concepgdes espontaneas dos alunos e
relatos de experiéncia que pudessem ser disciplinadas e relacionadas com o
contetddo cientifico oficial do curriculo. Para outros casos, satirizou, afastou
negativamente como improvavei ou impropria, como no caso da discussido sobre a
origem do homem, apresentada a turma por um dos alunos. Iniciou-se um processo

que parecia querer estabelecer o que ficaria na produgio discursiva das aulas e os

residuos gque se dissipariam...
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Com essas e outras idéias, os alunos, separados em pequenos grupos,
iniciaram a leitura do Tema 5 do livro didatico da 82 série do ensino fundamental.
Numa nova organizagéo para a aula, os alunos, em grupos de trés, fizeram a leitura
de determinadas paginas do livro para, em seguida, contarem a histéria para os
colegas. Denominado A Origem da Vida, o tépico do livro didatico iniciava-se com
um Historico:

O homem sempre teve curiosidade de saber, ndo somente a sua origem,
como também ha quanto tempo existe. A mesma curiosidade ele tem com
relacdo aos demais seres vivos existentes.

Na Grécia Antiga, um famoso sabio chamado Aristételes, que viveu de
384 a 322 a.C., afirmava que os animais e plantas surgiam do préprio
ambiente. Para ele, sapos e ras surgiam do solo Gmido, moscas se
formavam a partir da carne apodrecida, etc (...)

O texto continuava falando a respeito de outras personalidades da histéria da
discussao sobre origem da vida. Graficamente, intercalava desenhos esquematicos
llustrativos de experimentos de varios cientistas. Na mesma pdagina em que se
encontrava a introdugdo, com o histérico, estava uma representacio dos
experimentos realizados por Redi sobre aparecimento de moscas em recipientes
contendo pedagos de carne que apodreceram. O tema Origem da Vida é privilegiado
para se discutir ciéncia e cientistas. A professora tinha também essa impressdo e
perguntou aos alunos, principalmente os que nédo foram seus alunos no ano
passado, como descreveriam um cientista. Os alunos ndo apresentaram uma visao
estereotipada do cientista com relacdo & sua imagem fisica. Centraram-se em
aspectos ligados ao conhecimento que os cientistas dominam e as especificidades
gue sabem.

Uma das mais belas discussdes que ocorreram nesta aula foi realizada a
partir da duvida de uma aluna se o cientista era ou ndc um sabio. Esta duvida,
também compartithada em alguns momentos da fala pela prépria professora, derivou
da relagao da aluna com o texto do livro didatico. Por sinal, na relagio com o texto e
figuras do livro didatico, os alunos produziram interpretagbes que a professora
aproveitou na continuidade da produgdo discursiva, quer seja afirmando, fazendo
perguntas e destacando elementos da fala dos alunos.

Nas interlocucdes, fios se emaranham...
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Aluna 7: Professora, qual € a diferenca do sdbio com o cientista?

Professora: Alguém pode explicar para a 1.2

Aluna 2: Eu acho que ele sabe bastante, mas cientista nZio, cientista fica se matando, para
aprender, para o que ele sabe, nZo é, dona?

Aluna 3: A gente estava conversando aqui, o sébio sabe quanto vai dar o cdlculo. Agora o
cientista nZo, ele fica calculando, usando férmula até dar o célculo! N3io sabe antes.

Aluna 7: A senhora é sabia, entZio, professora? (Aula do dia 26/08/98 na &° B)

E explodem muitiplicidades...

(Entre sabios e cientistas )

Professora: E vocé acha assim, que essa pessoa é muito sébia? Tem muito conhecimento,
daria para vocé conversar com ela?

Aluna 2: Nao.

Professora: N2io, vocé acha que n3o daria para conversar?

Aluna 2: Eu ndio. 56 se fosse sobre televisgo. Agora planta, igual a isso af, a vida, ndol
Professora: Al nZiol

Aluna 2: N3o _

Professora: Yocé acha que se vocé conversasse com o cientista, ele ia te colocar algumas
perguntae meic cabeludas que vocé néic saberia, vocé nio teria parado para pensar ainda?
Aluna 2 : E!

Professora: E esea é a mesma visfio que vocé tem, L7 Do cientista? J4 viu alguma foto em
livro, sobre cientista? E al, te representou uma pessoa normal?

Aluna 7: E, normal. Com mais estudo, com estudos especificos que ele esta estudando.

Professora: E ¢ uma pessoa que estd sempre em busca de conhecimentos, de descobertas.
{Auiz do dia 26/08/98 na &2 B)

Na opinidao da professora de Ciéncias, os alunos vivenciaram, em aulas
anteriores, experiéncias similares & produgdo do conhecimento cientifico pelos
cientistas. Este foi ponto explorado por ela para mostrar dificuldades e diferencas no
trabalho dos cientistas. S&o também multiplicidades que ampliam as concepcoes
que as leituras sobre as praticas de ensino de Ciéncias nos ensinaram ser

hegemdnicas nas aulas...
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(Os métodos da ciéncia)

Professora: Vocé acha que tudo por que vocé passou, um cientista vassa também?
Aluna 9: Passa

Professora: Fasea, ndo pasea, J., 86 que cle tem que fazer o qué? Ele tem que explicar, de
alguma maneira, ele tem que o qué? passar a informag3o para aquelas pessoas que estZo
lendo, ou se depois ele escreve, ele vai demonstrar. Ele tem que mostrar a verdade daquilo que
ele esté tentando fazer. A M. n3o veio aqui mostrar, ela veio mostrar como funcionava. Vocé
ndo tem aqui uma pessoa com o abdbmen aberto, o térax para vocé olnar como funciona o
puimao. Ento, ela fez de uma maneira que vocé consiga ver, vocé vai o qué? Imaginar. Ent3o
tem experimento que vocé vai fazer ¢ a peasoa val imaginar e tem coisa que vocé vai fazer de
concreto, ali, que vocé vai realizar, como € o caso da J. que fez acender a ampada, colocando-
a nha dgua com sal e na 4gua com aglcar, demonstrando. Ela proveu a experiéncia dela. Ela fez
0 pape[ de um cientista, também. Ento, eu estou falando tudo isso para qué? Para ver se
vocE consegue chegar na origem da vida. A origem da vida, todos 0s livros que a gente vE,
exper:mentos que vocé vE, sfio cientistas que estdo tentando, ou tentaram mostrar para
nés por que eles chegaram até aquele ponto. Porque ninguém estava |4, gente, hé bilhdes de
anocs atras. 56 que a gente tem que saber uma historia nossa. (Aula do dia 26/08/98 na 82 B)

“Produtor de jardins que miniaturizam e congregam um mundo.” E assim que
Michel de Certeau®* apresenta uma das definigdes de leitor. Possuido pelo texto,
mas também possuidor dele, consumindo-o com os multiplos fios da marionete, em
que a resultante final das combinacSes entre os fios é surpresa, se deixarmos nos
surpreender. A Origem da Vida é nossa histéria, de homens e mutheres, é histéria da
ciéncia, € diversidade dos métodos cientificos, é papel social dos cientistas, é
relagao entre cidadao comum e conhecimento cientifico, é a circunscrigio de quem
tem o poder de saber coisas do mundo antes das demais pessoas, é religizo...

O territoric é de luta de forcas. Voltar a ler o livro didatico esta sempre na
tensao entre a ordenagao prevista e as ramificacbes expandidas. Passear na figura
seguinte € um bom exercicio para perceber as diversas linhas, de fuga, de
associagdo, de rupturas, de manutencéo, presentes nas aulas. No caule rizomatico
que se expande subterrdnea e superficialmente, as ramificacdes sdo também
proporcionadas por conexdes entre o novo e o tradicional: disciplinamento e
resisténcia; aceitacdo e questionamento; saberes cientificos e os da experiéncia:
padrdo e diversidade etc.

2% Miche! de Certeau, 1994. p. 269.
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A medida que os alunos faziam suas apresentacdes, recontavam as histdrias
contadas no livro-texto, sem conseguir sair muito da forma apresentada no material
didatico, encontrando dificuldades variadas ligadas & pronGncia das palavras, a
interpretacdo das figuras, ao entendimento dos experimentos etc. A professora por
vezes fazia perguntas para esclarecimento, mas era a partir de poucas sinteses que

sistematizava alguma relag@o entre os conhecimentos apresentados no livro e o que
os alunos contavam/produziam no discurso, ou repetiam.

Um momento em que foi exigida uma leitura mais dirigida do texto do livro
didatico aconteceu quando apareceram especificidades da linguagem cientifica,
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especialmente os termos técnicos. Um dos exemplos desses momentos ocorreu ao
se trabalhar com o Tema 6 - Tipos de Reproducgéo dos Seres Vivos - do livro da 72
série do ensino fundamental.

De forma similar a outras aulas, a professora comegou essa outra,
enunciando uma organizagdo/ replanejamento do que tinha sido combinado em
aulas anteriores com os alunos. Explicou o que faria com os trabalhos e cartazes
que os alunos produziram, bem como por que pediu aos alunos para se sentarem
separadamente e em fileiras: € uma aula com livro!

Teve inicio a aula: Entdo, gente, hoje, vamos de livro. O livro foi o veiculo condutor
dos passeios em aula. Houve uma nova reorganizagio, construida na fala da
professora: até que pégina foi trabalhada no dia anterior, quando usou sua falta
abonada e foi substituida por uma professora eventual: se fizeram os resumos
pedidos e necessarios; e que naquele dia trabalhariam com o livro-texto.

Explicou/justificou para a turma que a leitura anterior do texto é necessaria,

para que se possa fazer uma discussdo em cima desse trabalho(...) Vocés j4 fizeram o

resumo no seu caderno € assim também j4 tinham uma certa afinidade com o texto, ja foram
44

lendo alguma coisa, vendo o que é que vocé nunca havia estudado antes °

A afirmag@o de uma aluna Cada coiea, donal, criou oportunidade para uma
ramificagdo do plano central da aula - o trabatho com leitura e explicagdo do livro
texto. Para a aluna muitas coisas eram novas e outras lhe lembraram de atividades
que ja havia feito em outra escola, como é o caso da dissecgao da flor. Lembrou-se
desta atividade quando estava fazendo o resumo do livio em casa.

A professora acreditou que o estranhamento causado pelo texto foi devido
aos nomes novos e variados. A aluna, ao citar a experiéncia com a aula pratica
sobre flor, indicou-lhe uma forma mais interessante e significativa de trabalhar,
sugestdo a que a professora respondeu com um E isso que eu ia fazer! A professora
estimulou a aluna a trazer uma ﬂor', citando o modelo para o estudo das flores, o
Hibisco, que a aluna desconhecia, mas que a professora lhe garantiu que ela sabia,

somente nao associava a planta a este nome. Descreveu, em seguida, as técnicas
para ver os detalhes da flor padrao.
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Teve inicio a aula ?! Bom, vamos comecar a fazer a leitura, eu vou interrompendo, a
gente vai fazendo comentérios, e vamos indo no ponto da frente . Escolheu uma aluna, que

tem um bom tom de voz, para ler. A aluna leu todo o texto, mais as legendas dos
esquemas, parando onde a professora indicava, principalmente para esclarecer
conceitos.

Quando identificava no texto palavras que deviam ser conceituadas, a
professora destacava-as, geralmente colocando-as na lousa (fixava-os com a
impressao do giz na lousa). Toraram-se, também, referéncia para a continuidade
de relagOes que foram estabelecidas entre texto e fala de alunos e professora, pois
sua existéncia no quadro permitia-lhe aponté-las e serem relembradas. Construia as

definicbes fazendo perguntas aos alunos e escolhendo as respostas mais
adequadas ao conteldo oficial.

Na lousa, 0 giz fixa conceitos...

Professora: Qual é a diferenga de uma reproduczio assexuada de uma sexuada? Hein, qual a

diferenga entre uma reprodugiio assexuads de uma sexuada? De gque manegira nos
reproduzimos

Aluno 1: £ com a jungZio dos dvulos ¢ espermatozdides.

Professora: mas nds usamos a sexuada ou a assexuada?

Alunos e alunas: Sexuvada

Professora: Nos usamos a sexuada, por qué? Vocé precisa do qué?

Aluna 1: De um parceirol

Professora: De um dvulo mais o qué? Um parceiro (ril). Um parceiro é bom! (gargalna). E no
caso dos homens?

Aluna 2: De uma parceira, dona.

Aluho 2: de um espermatozdide.

(professora escreve no quadro) (Aulz do dia 26/08/98 com a 7° B)

No contexto dessa discussdo, um aluno falou para a professora - Aj, dona, o
que vio pensar na minha casa, que nojol A busca de assegurar o decalque do livro

didatico foi frustrada quando conectada a outros fios, nascidos do emaranhado da

tessitura coletiva. O desenho do mapa necessariamente captura discursos que

2% Esta frase e as seguintes foram extraidas da aula do dia 26/08/98 na 73B.
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naturalizaram os espermatozdides e o que é ser adolescente a partir dos
pressupostos conhecimentos que os alunos deveriam ter sobre os préprids COrpos.

V'oltar aos conceitos, extraidos da leitura do livro texto. Em varios momentos
seguintes da aula, este movimento se repetia, havendo distanciamentos e
aproximagOes ao livro-texto. A seqliéncia que o material estabelecia para ©
tratamento do assunto era referencial para a professora produzir os elos do retomo
para a aula e organizar as respostas e participacdo dos alunos na ordem esperada,
estabelecida pelo livro. Com isso, havia conceitos que deveriam ser tratados antes,
exemplos que viriam primeiro que outros e que seriam os mais exemplares.

Nas diferenciadas condicbes, 0 que se produzia na interacdo entre os
discursos da professora, do livro didatico e dos alunos mostrava-se bem distinto em
alguns aspectos identificados em ambas as turmas (72B e 82B): as caracteristicas da
produgdo do conhecimento cientifico e o seu cardter de comprovagdo pela
experimentaca@o; a avaliagdo da ciéncia e da tecnologia; a aproximagao ou
distanciamento entre linguagem cotidiana com a cientifica: o quanto se permite
compreender sobre as dificuldades dos alunos na interagdo com o texto escrito e
sua interpretacao.

Escolhendo o que se ramifica de uma das situacdes encontradas - quem
elabora sinteses e conclusées e qual sua vinculagdo ao que esta no livro didatico -
novamente reporto-me as definices de leitor para Michel de Certeau®®, lancando
m&o de mais uma metafora: o cagador na floresta.

Ora efetivamente ele tem o escrito a vista, descobre uma pista, deixa-se

prender por ai, como neste momento,

(Diferencas entre r3 e sapo)

Professora: Qual a diferenga entre sapo ¢ ra?

Aluno 1: A diferenca € que a gente come rd e n3io o sapo.

Professora: 1se0 mesmo, ., nds comemos a r3, por gue a gente nio come o sapo?
Aluno 2: Forque ele solta um leite veneno

Professora: Tem alguém aqui que o cachorro ja comeu sapo?

Aluno 3: O meu j4, mas morreu.

24 Michel de Certeau, 1994, p. 269.
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Professora: Morreu? Por que isso acontece, 5.2 J4 virou um sapo de barriga para baixo?

Aluno 4: Nzo.

Professora: O que vocé vé se vocé virar, nunca olhou?

Aluno 3: Tem um negocinho embaixo.

Professora: Ferto da boca dele, ndio tem nada?

Aluno 3: Duas bolas. '

Professora: N2io tem duas bexiguinhas, aqui? Aqui do lado, ndio tem [mostra figura do livro] O
que sdio elas? S8o glandulas de veneno. Aquilo 14 é uma defesa dele.

Aluno 5: Vocé cutuca éle dona e ele mija.

Professora: Ele solta esse liquido, ndo é, se voct cutucar ele.

{Aula do dia 286/08/28 com a 72 B)

ora perde ai as segurangas ficticias da realidade, suas fugas o exilam das centezas

que colocam o eu no tabuleiro social...

Professora: Tem algum método, alguma coisa que existe hoje que a gente vé industrializado
que fol através desee experimento do Pasteur? Tem alguma coisa que a gente consome? Que
a gente consome hoje em dia? Consome que eu estou falando, que a gente se alimenta? Que é
feito por esse método do Pasteur?

Aluna 3: Leite

Professora: Ah... Como é que o processo se chama?

Aluna 3: pas-teuriii-zagZio

Professora: sso. 550 vem da ohde?

Aluna 7: mas nZo ¢ de confianga, nsio? Ngo é de confianga? Tem que ferver o leite de novel
Professora: vocé ferve mesmo assim? Mesmo que vocé compra aquele leite de caixinha?

Aluna 7: Eu fervo.

Aluna 3: O de caixinha eu ndio fervo nZio, 86 esquentol (Aula do dia 26/08/98 com a 82 B)

A professora langou mao de exemplos da drea da tecnologia de laticinios para
aproximar o assunto tedrico com a vida cotidiana dos alunos. Este é um ponto de
destaque na aula, pois os alunos participaram bastante, avaliaram as marcas de leite
gue existem no mercado, duvidaram da certeza tecnoldgica e das garantias
derivadas da ciéncia, contaram as suas histérias particulares, ou que o sabiam e que
também poderiam compor o tema da aula.

A professora tentou, por algumas vezes, voltar ao seu caminhar muito
marcado por iniciativas a conceituag¢@o de termos e fornecimento de informacgdes
cientificas basicas. Os alunos queriam falar das experiéncias cotidianas. Era uma

situagao de conflito, que desaparece com a leitura do Ultimo trecho do capitulo, que
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versa a respeito do experimento sobre a sintese quimica da vida realizado por
Oparin € Haldane.

Essa oscilagao entre dois termos de uma alternativa, entricheirar-se no saber
ou entrar com os alunos no jogo das relagdes de forca ou de seducéo, é destacada
por Michel de Certeau®®, ao analisar o ensino de francés nas conexdes entre cultura
e escola. Esse autor argumenta que a escola € um dos lugares onde se pode
reaprender a conjugacao entre os saberes e as relagdes, 0s problemas sociais nos
quais sé@o utilizados. De momento, segundo o autor, sob uma forma que se tornou
secundaria, a escola permite sua experimentacao: ela constitui um laboratério onde
esse problema social é de certo modo miniaturizado, mas visivel e passivel de
tratamento, desde que néo se explicitem seus termos®’. Nessa experimentacdo, os
contetidos do ensino e a experiéncia pedagdgica constituem-se em modelos
culturais que se defrontam, mas em condigdes que permitem tratar o conflito em
uma praxis comum. Resultantes de sinteses, mas ndo Unicas e homogéneas, as
praticas da aula n&o sao decalques de quaisquer objetos culturais produzidos em
outros campos, por exemplo os livros didéticos,

Das leituras que foram feitas neste texto, os livros didaticos e os contelidos
que neles sao enformados passam continuamente por manipulacdes por alunos e
professores como em um jogo analogo aos quebra-cabecas. Eles utilizam as pecas
necessdrias para compor uma figura completa. E um exercicio de busca dos
encaixes, de desisténcias, de avancos, de imaginacdo, de incompletude, de
parcerias, de espacos vazios & espera da peca ideal. Pecas que mudam de lugar,
que ocupam outras posicbes, dependendo do que imaginamos estar montando. No
final das contas, estaremos reproduzindo uma figura ja conhecida, pre-estabelecida
por quem produziu o jogo? No processo de jogar, destaca isso mais de uma vez
inclusive, & que surgem os mecanismos de compreensdo das regras do jogo, os
desafios e as aprendizagens que conquistamos e usamos em outras situacdes
similares de jogo.

246 Michel de Certeau, 1995. p. 128.
24 Iidem, p. 129.
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Quando o Ensino de Biologia sao

Pinturas em Luz e Sombra

O que pedem as coisas ao olhar e, particularmente,
ao olhar do pintor? Que desvele os meios pelos
quais elas sdo visiveis aos nossos olhos. Que
mostre como uz, iluminacio, cor, sombra e reflexo
S0 tém existéncia visual e, dirigindo-se ao pintor,
que mostre como “elas se arranjam para fazer com
que”, de luzes, reflexos, cores e sombras, “haja
subitamente alguma coisa’ .

Indicar tragados nos quais se constituem compreensfes a respeito da
produgéo do conhecimento escolar em aulas de Biologia e de Ciéncias foi o motivo
principal da tessitura nos capitulos anteriores desta tese. Com os tracados
formaram-se mapas que, na perspectiva do rizoma adotada neste trabaiho, indicam
expansdes, fraturas, conquistas, aberturas. Com esse referencial, ficam expostas as
dificuldades de serem criadas regibes estdveis, sintéticas, simplificadoras de um
todo compiexo e recheado de multiplicidades. Fica, entdo, impossivel estabelecer
esse horizonte para se escrever este Ultimo capitulo.

A utilizagdo de metaforas, em variados momentos na escritura dos texios
anteriores, evidencia a intencdo de mesclar subjetividade e objetividade na
representagac de fatos que ocorreram no decorrer da pesquisa, especialmente na
andlise das aulas. Permitem, principaimente, que o leitor também participe da
producao do hipertexto coletivo, que esta tese acaba por significar. Na elaboracéo
do texto desta pesquisa de doutorado, os referenciais que inspiraram e nortearam a
analise dos dados, conferindo-lhes as formas de apresentacdo ao leitor,
contaminaram a propria configuracdo geral do texto. Exigiram que esse também
fosse tecido numa perspectiva rizomatica.

" Marilena Chaui, 1988. p. 60
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Entendido como rizoma, um texto ndo tem como intengdo narrar totalidades,
uma vez que isso € impossivel. Tudo que apresenta estd na dependéncia de onde e
como se olham situagbes da realidade. O que se realizam sio leituras nascidas em
caminhares sempre muiltiplos, que se ramificam e por vezes requerem outras mais e
diferenciadas leituras. Nesse contexto, as caracterizagdes do conhecimento escolar
e de suas condicbes de produgdo, proposta de investigagdo desta tese, ndo
aparecem estruturalmente organizadas, engradadas. Sdo como figuras pintadas em
diferentes quadros, nos quais s&o utilizadas técnicas diversificadas cujas acoes
permitem a percepgdo de contetidos conectdveis entre eles ou que se transformam
em residuos em intervalos gerados no passear dos olhos entre um quadro e outro?.

E também metaférico o titulo deste ditimo capitulo da escrita da pesquisa de
doutorado, uma verséo do trabalho que investiga a producio de conhecimentos em
aulas de Biologia e de Ciéncias. Luz e sombra se mesclam em pinturas como
configuracoes abertas que se oferecem ao olhar sob o modo do inacabamento pois
nunca nossos olhos verdo de uma sé vez todas as suas faces, a totalidade®. Luz e
sombra remontam as visibilidades e invisibilidades, lembrancas e esquecimentos, ao
que se mostra ou que € escondido. Luz e sombra compdem o ensino da Biologia
como resultante/processo/movimentoftrajetéria de producdoc do conhecimento
escolar. Desfocados, nitidos, sombrios, ampliados, superficiais ou subterrdneos os
objetos de ensino estao dispostos nao ordenadamente nas telas dos quadros. Luz e
sombra que se constituem nos olhares que langamos para os problemas de
investigag@o. Nesse processo, os problemas ndo pairam numa exterioridade, inertes
num grande depdsito & sombra, & espera de serem, antes, encontrados pela luz que
lancamos scbre eles e, depois, solucionados pela razdo®. Luz e sombra derivam,
sim, de combinacdes flutuantes entre variados elementos criados nos discursos
sobre a realidade.

2 Milton de Almeida (1999) trabalha detalhadamente essa idéia dos intervalos temporais e espaciais,
nas leituras de segliéncias em obras de arte que buscam linearidade mas nao a encontram.

® Marilena Chaui, 1988. p. 58.

* Alfredo Veiga-Neto, 1996. p. 27.
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A escrita da tese é rizomatica

E instigador pensar que ocorra o estabelecimento de territérios também na
trajetéria da pesquisa, além das praticas em aula, como visualizado pelas lentes
(instrumentos visuais) das andlises. O caminhante, ao trilhar um itinerario que inclui
os trés primeiros capitulos do texto desta pesquisa de doutorado, passeia, entdo, por
entre territorios.

Um primeiro territdrio delimitou-se na busca de respostas & pergunta : Quais
séo as especificidades para o ensino das ciéncias? Uma das regides estéveis neste
territdrio é evidenciada pelos resultados de trabalhos académicos nos ultimos trinta
anos, em que os contetdos cientificos tém sido o foco maior de interesse para as
pesquisas e conseqlentes sugestdes metodoldgicas. Nessas trilhas, foram
mapeadas as compreensdes sobre os conceitos cientificos que alunos té&m
previamente & escolarizagdo ou mesmo no seu decurso; buscam-se contextos que
dimensionem a ciéncia dentro da sociedade, assim como se discutem as possiveis
aproximagoes entre ciéncia e cotidiano. S8o pesquisas que escolheram, para suas
analises, os conhecimentos cientificos como os prioritarios na organizacio dos
espacos e tempos de aulas de disciplinas cientificas. O territério conquistado na
primeira parte desta tese originou-se pelo desvio do olhar dessas iluminacdes
convencionalmente consideradas no campo das praticas de ensino das Ciéncias. A
partir de estabelecimento de zonas de aproximagédo com referenciais tedricos e
praticos, as situagbes de ensino foram dimensionadas como derivadas de processos
de recontextualizacado de discursos de diferentes campos, incluindo o cientifico, e
que elementos proprios da cultura escolar reconstroem as formas de ver os
conhecimentos cientificos criando-se o discurso pedagdgico da drea de ciéncias no
curriculo da educac@o bdsica. Representaram estimulos & andlise dos niveis de
prioridades desses conhecimentos nas situacbes educacionais e das transformacées
necessarias ao seu uso.

Destacou-se também neste primeiro territério o conjunto de linhas, tanto
internas ao ensino das ciéncias quanto de fuga - como as relacionadas & produgéo
cultural e artistica - nas quais se emaranham as relacdes entre formas, contelidos e
a producdo do conhecimento escolar. A idéia de que as praticas de ensino
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transformam os conhecimentos culturais, produzindo outros diferentes, conectou-se
a de que, nas relagbes entre forma e contetido, a forma é que distingue o discurso
pedagogico dos demais. O conhecimento escolar ganhou também a dimens&o de
ser resultado de um trabalho social, por meio do qual os conhecimentos passam por
uma série de transformagbes até resultarem em produtos que circulam na escola e
que sdo um dos objetos de ensino.

Um segundo territério foi delineado seguindo ramificagdes do primeiro, mas
gerando heterogeneidades e multiplicidades. Os processos de escolha dos
professores e as metodologias de aproximac¢do com o cotidiano escolar capturaram
varios elementos que expandiram o mapeamento sobre produgdo do conhecimento
escolar gue o primeiro territério indicava. As formas distintas de trabatho na drea de
ensino associaram-se aos tipos de interaclo entre pesquisador e professores, e a
incorporagédo de um conjunto de pressupostos de metodologia da pesquisa
educacional do tipo etnografico. As regides dentro deste territério delineadas a partir
das aulas foram percebidas como as que geraram possibilidades de leituras
multiplas do cotidiano escolar. Dessas regides partiram vérios fios que enredam o
terceiro territdrio, delimitado nas andlises.

“Para onde vocé vai? De onde vocé vem? Aonde quer chegar? “ sdo questdes
intiteis segundo Gilles Deleuze e Félix Guattari®. Nao sio elas, pois, que orientam o
caminhante. Ele ndo busca um comego ou um fundamento nos processos que
territorializam esta pesquisa sobre a producé@o do conhecimento escolar, uma vez
que isso implicaria numa falsa concepgéo de viagem e de movimento (metédico,
pedagdgico, simbdlico). O caminhante avanca para o terceiro territério. Nele se
estabeleceram rupturas a-significantes com os demais: por exemplo, na perspectiva
estrutural do discurso pedagdgico, sugerida pelo conceito de recontextualizacéo de
Basil Bernstein; na busca de determinantes da produgdo do conhecimento escolar,
indicados pelas relacdes entre formas, contetidos, saber
e poder; nos resultados das parcerias entre pesquisador e professores da educagio
basica, obtidos em um tipo de pesquisa que privilegiou espaco para reflexdes

conjuntas sobre as aulas. S&o fios que perpassam o terceiro territdrio; mas com

® Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 37.
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cada um deles, ao seguir 0s emaranhados que realizam com outros fios, poderdo
ser produzidos outros mapas. E visivel a dimenséo sempre inacabada do rizoma e a
necessidade de desterritorializar para expandir. Um rizoma ndo comega nem conclui,
ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, entre-ser, “intermezzo®:.

Na descontinuidade com os demais territrios, foram mapeados os espacos e
tempos de uso da Biologia - objeto de ensino - encontrando a multiplicidade, as
conexles e as metamorfoses que compdem a complexa rede em que se modela o
conhecimento escolar.

O novo e o tradicional conferiram as dimensdes acs movimentos de
interagbes entre formas e conteldos, identificados a partir das praticas dos
professores. Caracteristicas desses movimentos foram encontradas nos caminhos,
ao se reverem as trilhas ja existentes: a recontextualizacdo do conhecimento
cientifico (em suas formas e conteldos) em aula; a maior ou menor fiexibilidade
curricular, dependendo dos tipos de interacdo entre professores, alunos, materiais
didaticos e equipamentos publicos; a estreita relagdo com os modelos padronizados
presentes nos livros didaticos, por exemplo estabelecendo interfaces a partir de
esquemas, de texto, de representagbes gréficas etc. ; a relacdo com os
conhecimentos das experiéncias dos alunos e os lugares que a eles sdo colocados a
disposicao nos momentos das aulas.

A propria tradiggo é transformada em ruptura, a partir de colagens, de
empréstimos parciais ou completos dos elementos preexistentes. E uma criagcéo
caracterizada pela permanéncia na metamorfose, que se estabelece nas praticas
cotidianas escolares, especialmente as aulas. Os espacos e tempos cotidianos, que
organizam o curriculo escolar e se organizam nele, sofrem as acbes inter-
relacionadas dos professores, dos alunos, dos materiais didaticos, das politicas
publicas etc. Foram percebidos movimentos de manutencdo e transgressdo das
organizagbes convencionais dos espagos e tempos escolares, disparadas nas
interacbes entre professores e alunos, tanto por usos e consumos que fazem,

quanto pela produgéo de taticas e estratégias que remodelam os padrées esperados
como reprodutiveis.

®Gilles Deleuze, Félix Guattari, 1995, p. 37.
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As unidades miltiplas do conhecimento escolar
estendem um quarto territério

O conhecimento escolar foi sendo mapeado a partir de leituras dos processos
de sua produgdo em aulas de Biologia e de Ciéncias, puxando-se fios que
significam marcas de tradi¢des do ensino das disciplinas escolares: os exercicios, os
materiais didaticos impressos e a homogeneidade assegurada por ac¢les repetitivas
e nao-criativas nas praticas cotidianas. Significando formas que enguadram os
conhecimentos tanto cientificos como de outras culturas, essas tradicdes indicam
esperadas conformagdes das dimensdes dos contelidos, quando trabalhados em
aula. O inesperado, o surpreendente, foi possivel quando se olhou para os
diversificados usos e consumos desses elementos previstos para a manutengéo de
tradicdes escolares, altamente adaptados aos padrdes vigentes. Marilena Chaui
dimensiona, no seguinte trecho, o olhar dos modernos e idealistas que produz
narrativas para as quais se buscaram contrapontos nesta pesquisa de doutorado.

A pergunta ‘quem € o sujeito do olhar?”, modemos e idealistas responderio,
sem titubear: o intelecto, o entendimento, a consciéncia como poder constituinte
do objeto enquanto significagdo. O que vé o olho intelectual? Idéias, conceitos,
esséncias. Como os vé? Como universalidades existentes desde todo o sempre
e em parte alguma do visivel, contrapostas a individualidade empirica dos entes,
existentes em algum ponto do tempo e do espag:o7.

Olhar e encontrar as possibilidades de ocorrerem transgressdes aos
emolduramentos que se supdem permanentes permite colocar em perspectivas as
multiplicidades de apropriagdo dos espagos e tempos escolares por professores e
alunos em condig¢es conferidas por:

- formas de organizacdo espago/temporal das aulas nascidas das maneiras
como os professores imaginam as aulas e os alunos:

- formas de organizacdo espago/temporal das aulas nascidas dos contetidos
escolhidos para serem trabalhos;

- papéis que professores e alunos assumem na dindmica das aulas;

7 Marilena Chaui, 1988. p. 57.
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- alteragbes espago/temporais convencionais por ocasido da corregdo dos
exercicios nas diferentes aulas dos professores;

- valores e significados atribuidos pelos professores a elementos variados do
seu trabalho pedagogico;

- possibilidades para as novidades adaptédveis conectadas aos lugares que os
conhecimentos cientificos assumem na trama das aulas:

- diversidade dos objetos de discurso que configuram o objeto a ser ensinado:
conhecimentos cientificos, cotidianos, habilidades, competéncias, estratégias etc.,
nascidos das formas escolhidas para o trabalho em aula.

Nessas condi¢gbes, rascunharam-se mapas da produgdo de conhecimento
escolar. Se é verdade que 0 mapa ou o rizoma t8m essencialmente entradas
multiplas, pode-se entrar nelas pelo caminho dos decalques ou pela via das arvores-
raizes. Para Gilles Deleuze e Félix Guattari®, essa demarcagio dos caminhos nao
depende de analises tedricas que impliquem universais, mas de uma pragmética que
compoe as multiplicidades ou o conjunto de intensidades. Sendo assim, este quarto
territério € um recomego em que se podem reencontrar organizacdes que
reestratificam as formagbes anteriores, reterritorializando-as com rupturas,
imitagOes, decalques e mapas.

As acdes praticas do professor e das professoras, conjuntamente com os
alunos, desenvolveram-se em contextos variados, possiveis devido a diferenciadas
condigbes propostas pelos proprios docentes, garimpadas pelos alunos, permitidas
pela organizagdo administrativo-pedagégica das escolas. Dependendo do contexto,
as mesmas formas de conhecimentos cientificos, j& recontextualizadas em outros
campos culturais para se tornarem objetos de ensino, sdo transformadas - ocorrendo
nova recontextualizagdo - pelos professores e alunos. Esse processo de
metamorfose de conhecimentos ocorreu em situagbes geradas quando se trabalhou
com exercicios, livros didaticos, dramatizac6es, plendrias e desenhos esquematicos.
As atitudes transformadoras muitas vezes ndo sdo reconhecidas pelos proprios
professores, nao significando, entédo, atos conscientes, previamente planejados. A
idéia das novidades adaptaveis a ocasibes e das tdticas e estratégias de que os

® Giilles Deleuze, Félix Guatarri, 1995. p. 24.
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professores langcam méao € bastante instigadora para aprofundar a compreenséo
desses processos.

Nos processos de recontextualizacdo, as formas s@o primordiais: elas
organizam, numa relagéo intima com os variados contelidos culturais, verstes
daquilo que se apresenta & conhecer para o publico, no caso tanto alunos quanto
professores. S&o formas desmontéveis, entretanto. Ou seja, s&o passiveis de serem
remodeladas no decorrer dos processos de sua transmissdo e aprendizado por
alunos e professores, como perceptivel nas regides do rizoma onde estdo os
episodios em que se trabalham com exercicios, plendrias e livros didaticos.

A compreensao do conhecimento escolar na matriz da estruturagdo do
discurso pedagogico considera que o discurso regulativo (com suas normas e
padrées de verdade) & preponderante sobre o discurso instrucional (contetdos
cientificos das disciplinas escolares, por exemplo). O discurso regulativo sedimenta-
se através da interagdo social na aula e, de fato, regula essa interagdo. Segundo
Jorge Larrosa®, o discurso regulativo veicula-se como um ritual no qual se aprende,
a0 mesmoe tempo, as regras da ordem social e seu significado, isto é, a ideologia do
social dos quais os proprios procedimentos sdo portadores. Vista na perspectiva
rizomatica, as regulagbes sdo negociadas em situagbes de aula, nas quais se
revéem ou se mantém as regras para o aprendizado dos conhecimentos. S&o
variados os exemplos na extenséo do terceiro territério em que essas caracteristicas
afloram.

Os mapas confeccionados no entrelagar das praticas dos trés professores
podem ser sobrepostos acs que a tradigdo da pesquisa sobre ensino tem produzido.
Com a sobreposigdo, o decalque nao ocorrerd; embora regides comuns sejam
encontradas, 0 que mais se evidenciard serd a exploséo de ramificagBes. O que
gera as diferengas séo as maneiras de olhar os fendmenos de ensino. Apesar de os
professores que participaram desta pesquisa de doutorado terem desejos ou agdes
de mudangas, suas praticas sdo fortemente condicionadas pela organizacéo
curricular da escola moderna, ou seja, da escola que existe na atualidade. O que foi

caracterizado neste texto com relagdo a como se produzem e quais s30 0S

®Jorge Larrosa, 1996. p. 129.
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resultados das produgbes em aula deveriam ser encontrados em quaisquer
situagbes de ensino, com maior ou menor intensidade. Utilizando, analogamente,
uma vez mais, a metafora da edicdo e montagem de filmes, a producédo do
conhecimento escolar pode ser pensada no contexto do que caracteriza a
diversidade dos titulos de filmes langados no mercado: muito embora sejam todos
frutos de produgGes, os roteiros carregam marcas que se repetem, sendo poucos os
que nos causam grande estranheza ou que séo geradores de obras-primas. Nao se
esta, com essa comparagdo, desqualificando a produgio gue ocorre em aula, mas
situando a criatividade e a criagdo como participantes de um processo em que
encontramos © comum, as permanéncias, as reordenacbes de elementos
conhecidos, a busca incessante por mudangas que carregam elementos novos e
tradicionais. Em lugar de falar sobre as belas-artes, é interrogado o trabalho dos
artistas trabalhando. Nega-se o otho intelectual puro sujeito de observacéo, puro
espectador absoluto que supde ou que, no idealismo, pde uma multiplicidade plana
onde universalidades e individualidades se distribuem, completamente
determinadas, cada uma delas formando duas ordens que se cortam
transversalmente, a ordem das esséncias sem local e sem data e a ordem dos fatos
datados e localizados'.

Bethany Rogers'", ao discutir o delineamento curricular, argumenta que novas
visdes de conhecimento sdo requeridas , como as que incluem o processo de
construg@o e criagdo nos quais os alunos estdo engajados na experiéncia de
resolugdo de problemas e de argumentacdo ativa e, mais ainda, no desafio de
determinar, contestar e usar fatos e informacbes na construcdo de suas
compreensdes sobre o mundo. Na superficie do terceiro territério, elementos
despontam, mesmo que embrionariamente, se os focarmos nas perspectivas
destacadas por essa autora.

Ainda nesse mesmo artigo, a autora elenca alguns argumentos que explicam
a pobreza que algumas analises indicam haver no processo de transposicdo da
riqueza das disciplinas de origem para a superficialidade dos objetos de ensino
escolares. Atribui-os a algumas concepgdes equivocadas, tais como a tendéncia a

'® Marilena Chaui, 1988. p. 57.
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descrever o conhecimento como um corpo de fatos e verdades determinados por
terceiros, que acaba esquecendo o importante carater ativo da aprendizagem; a
discussdo, muitas vezes nd@o polemizada, sobre o que é relevante para ser
aprendido na escola; as convicgdes de gue existe uma linha mais coerente para a
aprendizagem que parte dos conhecimentos mais simples em direcdo aos de maior
complexidade.

Continuando com suas andlises, Bethany Rogers'® conecta essas
concepc¢des ao desenho curricutar, dentro de um campo orientado por configuragdes
disciplinares de conhecimento, similarmente ao que ocorre nas escolas onde foi
desenvolvida parte do trabalho desta pesquisa de doutorado. A autora escolhe trés
exemplos de praticas curriculares disciplinares e evidencia caracteristicas
importantes que condicionam o trabalho nas aulas, que serdo usadas na extensio
deste territorio que vem sendo esbogado neste capitulo.

Embora a organizagdo curricular pautada nas disciplinas inerentemente
confira padrbes rigorosos para a produgdo do conhecimento escolar, esse é um
processo multifacetado, nao havendo uma expectativa simplesmente de que os
professores e alunos se apropriem dos produtos do trabatho intelectual elaborado
em outra instancia. As disciplinas escolares mergulham - nos em maneiras de
trabalhar, em metodologias, em critérios de julgar o que é valido, em objetivos e
sistemas simbdlicos que lhes sdo especificos. HA formas variadas de organizac¢io
disciplinar, por exemplo a partir de projetos, com as quais pode ser rompida a
perspectiva de um ensino enciclopédico, passando a ser problematizador'. Isso
demanda um conjunto de repertérios (como a reorganizagdo espago-temporal e a
reviséo dos papéis de professores e alunos em aulas) que j& sdo encontrados, mais
ou menos tenuamente, no trabalho pedagdgico dos professores que participaram da

pesquisa de doutorado. Situados e ressituados em impasses sobre 0s mapas, esses

" Bethany Rogers, 1997. p. 687.

'2 Bethany Rogers, 1997. p. 688-690.

'® Alice Lopes, 1999 na conclusio de seu trabalho, cita um conjunto de situages que
problematizariam o ensino de ciéncias, especificamente na compreensao das relagbes entre ciéncia e
cotidiano na constituicao do conhecimento escolar: as condigdes de producéo da ciéncia e as suas
relagbes com a tecnologia; a histdria da ciéncia; as relagdes entre poder, controle, interesse e ciéncia;
a compreensao de que a constituicao dos conhecimentos cientfficos e cotidianos é histérica e social,
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repertorios respondem como aberturas sobre as linhas de fuga possiveis dos
tragados curriculares esperados em uma organizacéo disciplinar.

Voltar ao conceito de campos de estudo, como proposto por Nilda Alves™, &
interessante, pois ele é capaz de dimensionar as disciplinas escolares como
espagos que pressupbem movimentos, lutas e nos quais ocorre producéo,
circulagé@o, apropriagdo e reproducdo de conhecimentos tedricos e praticos. Nesse
contexto, as mesmas formas disciplinares acabam por dimensionar relevancias
diferentes nas praticas escolares cotidianas e a linearidade concebida, planejada e
ensejada a se executar na acdo ramifica-se, heterogénea e diversificadamente.

As rupturas com as formas convencionais na produgdo do conhecimento
escolar s&o criadas com a introdugdo de contelidos culturais que tenham como uma
de suas fungbes principais interromper as agbes lineares de compreensdo da
realidade e nao apenas ilustra-las ou estimulé-las. A produgéo de conhecimento
escolar dentro de um contexto que propicie a participagéo de um conjunto variado de
conteudos que constroem percepges diferentes da realidade social, significando
formatos diferentes de enquadramento dessa realidade, mutdveis por serem
transitorios, passiveis de serem questionados, por ndo serem a verdade Unica , é
uma maneira concreta com que pensam e agem 0s professores modificando as
interagbes forma/contetdo nos processos de produgdo do conhecimento escolar.
Um outro caminho nasce ao deixar o trabalho ser invadido por alguns aspectos que
néo naturalizam a compreens@o de fendémenos da realidade, e que sdo utilizados
para estacionar, nao deixar avancar a compreenséo acritica da realidade dentro de
uma linearidade de pensamento Unico, criando necessidade de tomada de decisdes
individuais ou coletivas e de busca do decifrar cédigos internos do sistema de
producéo de conhecimentos sobre a realidade. Nesse uitimo caso, é essencial o
posicionamento néo-passivo dos professores e alunos frente aos objetos de ensino
trabalhados em aula. Brota em muitos casos quando os professores, dentro de sua
fung@o organizadora das atividades, transformam os alunos em colaboradores, ao
invés de lthes conferir o papel de espectadores. Também aparecem quando

lembrangas, significados e valores atribuidos ao trabalho docente pelos professores

"“Nilda Alves, 1999. p. 118,
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entrecruzam-se com as linhas que tecem sobre o que € a aula e as producdes que
nela véem ocorrer.

Fraturas, convergéncias e descontinuidades

Riacho sem inicio nem fim, que réi suas margens e adquire velocidades no
meio’® & uma interessante imagem para terminar este texto. Mantém-se a idéia do
entre as coisas e da impossibilidade de sempre se fazer uma correlagdo localizavel
no rizoma.

O meio, que ndo é média, da produgdo do conhecimento escolar,
esteticamente rizomatico, contém, converge, aglutina ou se ramifica com a
pluralidade dos conhecimentos formadores dos professores da educagdo basica;
com a elaboragdo mais focada da génese dos conceitos escolares a partir de
processos de transformagéo sofrida por um conceito cientifico quando apropriado
pela escola; com a analise dos possiveis padrdes explicativos constituidos na escola
pela mediac&o didatica'®; com as discussées sobre a industria cultural que enforma
o conhecimento escolar e lhes confere outras dimensdes de contetido; com a
organizagdo disciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar do curriculo escolar; com a
modernidade e a pds-modernidade.

Todas essas questbes também fraturam os territérios mapeados nesta
pesquisa e propde descontinuidades, a partir dos residuos que acabaram por se
tornar invisiveis, depositados nas sombras dos percursos que o caminhante pode
sempre refazer. Redes poderdio ser tecidas com propostas de andlises das marcas
ligadas a rupturas identificadas, sob diferentes matizes, no trabalho dos professores
contextualizando-se aspectos histdricos e sociais em idearios mais amplos, como
por exemple as reformas no campo educacional brasileiro (curriculo
particularmente), assim como discursos sobre a escola e os professores:
competéncia técnica em contelido e forma; deficiéncias na formacdo inicial e

** Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995, p. 37.
' Indicado por Alice Lopes, 1999. p. 229.
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continuada; reorganizacdo espacoftemporal; avaliacdo: exclusdo/ retencéo/
promogaoc; processos de inovagao curricular.

Outras surgem, ainda, ao situar os objetos do conhecimento escolar dentro
das relagdes de producdo de uma dada época, relagdes nas quais as diferencas sdo
construidas e operam como parte de um conjunto mais amplo de praticas sociais,
politicas e culturais.

Nao menos importantes s@o as fraturas que encaminham para outros
territorios quando se pensa nas relagfes entre educacio e a crisg de legitimidade
dos saberes académicos', em um processo de selecao cultural curricular,
configurando-se um espago de articulagéo entre conhecimentos e poder.

E mais, seguindo as possibilidades de compreensdo das relagdes entre
contetudo e forma, podem ser puxados fios conectdveis as vertentes modernistas e
pés-modernistas e que abordam os papéis dessas relacdes na produgdc do
conhecimento escolar. Como sugere Henry Giroux'®, precisa-se de teorias que
expressem e articulem a diferenga, mas também de compreender como as relagbes
nas quais as diferengas séo constituidas operam como parte de um conjunto mais
amplo de praticas sociais, politicas e culturais. A diversidade e o pluralismo cultural,
quando combinados com a énfase modernista na preocupagéo com sujeitos Idcidos,
apontam para o objetivo de se educar os estudantes para um tipo de cidadania que
n&o faga uma superacéo entre direitos abstratos e dominio do cotidiano e nao defina
a comunidade como prética legitimadora e unificadora de uma narrativa histérica e
cultural unidimensional.

Um outro ponto que suponho encontrard muitas convergéncias com este
trabalho de doutorado nasce na histéria das disciplinas escolares, tecendo-se
analises dos processos de produgéo do conhecimento escolar em um enovelamento
de que participam a histéria de vida dos professores, a histéria dos processos de
formacdo de protessores, os movimentos mdltiplos de didatizacdo dos
conhecimentos cientificos, a perspectiva da constituicdo dos professores como
sujeitos profissionais nas e pelas préticas cotidianas escolares.

' para uma discussio ampliada a respeito desta tematica, ver Jorge Larrosa, 1997.
18 :
Henry Giroux, 1993. p. 65.
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As pinceladas anteriormente realizadas projetam uma pintura como se tudo
fosse simultaneamente opaco e transparente, um amontoado de névoas espessas
gue filtram a luz sem direcdo nem sombras que rodeia as coisas e torna visivel o

outro lado delas™.

19 José Saramago, 1996. p. 189.
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ANEXOS




AIIEXO 1

Fala de Professores do Curso sobre Corpo

Humano

* Pude perceber, com os relatdrios, que a 72 A vé o corpo humano como um todo,
onde cada parte depende de outras para seu perfeito funcionamento” (Prof2 Angela)

“ Procuro dar dindmicas que relacionem a fungdo do corpo com a atividade proposta.
Fazendo com que se note a importancia de uma parte do corpo em relacdo a outra. (Prof.
Marco)

“No geral estou aprendendo a trabalhar o Corpo Humano, fazendo integracdo de
aparelhos e sistemas, tentando ndg passar a informagdo para os alunos de que o Corpo
Humano € fragmentado para fontes de estudo ou ser comparado & méquina.

Ao longo de 11 anos ministro aulas de Ciéncias e Biologia. E hora de Repensar e
Reaprender o Corpo Humano. (Prof.2 Flavia)

* Como exemplo, um dia pedi para que os alunos da 72 A fizessem um relatério com
todo material que eles achassem necessério, para a montagem de um robé que fosse gquase
um sosia deles. Com isto eu queria saber como eles viam o funcionamento, de uma forma
geral, do corpo humano.

Pude perceber, com os relatérios, que a 72 A vé o corpo humano como um todo,
onde cada parte depende de outras para seu perfeito funcionamento. Mas, mesmo assim,
eles separam a razdo ou a cabeca — a mente, do sentimento -+ coracdo. E como se

soubesserm que o coragdo € responsdvel pelo ‘ bombeamento sangiiineo’, mas talvez
houvesse uma parte que comanda os sentimentos.” (Prof2 Angela)

“ Meu relacionamento com os alunos tornou-se mais flexivel, sem tanta cobranca.

Procuro ver de que maneira eles conseguiram entender o que foi explicado, se tem a



il

minima coeréncia; mas estd de acordo com a realidade em que ele vive, entido ele
conseguiu entender a matéria.

Sempre gostei de passar uma vis&o critica * social’, mas em determinado contetido
como corpo humano tinha grande dificuldade. Quando iniciei a parte do coracéo, tentei
explicar como uma parte emocional e ndo somente como um drgéo. Eles conseguiram
relacionar o coragdo com todos tipos de doenca, sua fungdo, como ele trabalpa, por que
trabalha, amor, caréncia, preconceito, falta de assisténcia médica etc” (Prof. Maria)

Com essas duas ultimas falas, nota-se que um mesmo exemplo - a relagéo entre
sentimentos e o coragéo - foi utilizado pelas professoras de forma a identificar aspectos
diferentes relacionados ao seu trabalho pedagégico. No primeiro caso, a professora percebe
que, apesar de os alunos conceberem a inter-relacdo dos diferentes sistemas do corpo,
separam {ou seja, apresentam visdo cartesiana desse mesmo corpo) os locais destinados
para as emocgdes e sentimentos desse corpo, daqueles relacionadas a razéo.

Ja a segunda professora abre espaco em suas aulas exatamente para a entrada de
novas representacOes culturais relativas aos corpo humano, que néo a cientifica, associando
0 orgdo estudado com questbes de subjetividade, sécio-econdmicas e tecnoldgicas.
Também é de realgar que a professora Maria contextualiza o resultado das atividades dentro
de seus pressupostos e objetivos para ensinar, salientando a relacdo entre professor e
aluno, a discussado de questdes sociais e a énfase na criticidade.




Anexo 2

Producoes do Professor Edson

O contexto das praticas: Escola, professor, alunos, aula pelo
olhar do proprio professor

Convido o leitor a entrar no universo escolar desenhado pelo Professor Edson em
sua entrevista. Os anseios do professor, a sua relagdo com os alunos e com os novos
conhecimentos, a caracterizagdo dos alunos s8o personagens e cendrios no qual
movimentou-se, teve vida, o roteiro com as suas atividades.

Os alunos com quem trabalha sio de curso noturno, trabalhadores que residem em
bairro periférico de Campinas e estudam em escola piblica sediada neste mesmo bairro. De
acordo com o professor, os alunos estavam, em sua maioria, na faixa etaria que geraimente
¢ considerada a adequada para a 12 e 3* série do Ensino Médio, fato este que the causou
espanto, pois pressupunha que alunos do noturno seriam mais velhos.

A escola onde lecionou nos anos de 1936 e 1997 &, nas consideragdes do Professor
Edson, muito boa, porque tem estrutura. Vocé tem apoio para quem faz oficina, desenvolve
projeto na escola. A diretora dd todas as condigbes para isso (...) tem estrutura fisica,
material, dentro do possivel, tem material para a gente trabalhar. Isso era bom na escola. £
uma dire¢ao que acompanha o que vocé estsd fazendo, ela incentiva e isso é bom para o
professor.

O olhar do Professor Edson sobre a escola capta também as regras disciplinares e
de comportamento tanto dos professores quanto dos alunos como sendo marcas que a
qualificam como boa. Bom, a escola é uma escola que tem muita regra, vamos dizer assim,
regrinhas e essas regrinhas véo condicionando os alunos a se comportarem bem em sala de
aula. Entao tem muita regra mesmo (fala enfaticamente). Existemn, por exemplo, varios sinais
que indicam a hora de cada personagem da escola entrar na sala de aula. Isso o professor
julga como sendo bom, pois disciplina, e sem disciplina ndo d4, ainda mais na idade dos

alunos, sem disciplina ndo dd, ndo é? Agora, quando a disciplina relaciona-se com o



estabelecimento de regras que governam as agbes do professor, tem que ter expresséo,
tem que ter postura, isso as vezes me irfita, ter postura. (...)E vocé ndo pode fazer isso,
fazer aquio, nao pode fumar na frente do aluno, isso ai me irrita. Porém, essa sua reacao de
irritar-se convive, aparentemente de forma pacifica, com a necessidade de a profissao do
professor ser disciplinada, com habitos e regras esperados para o professor, pois j4 existia
um mito de o professor ser o exemplo, para o aluno, nem sempre &, mas deveria serf...) As
vezes eu fico pensando nisso: professor deveria ter que ir de gravata, de social para dar
aula, é um profissional’. E ser o exemplo, passa por campos do vestuario, da postura e da
cultura, necessariamente diferenciados e melhores do que os dos alunos. E, claro, ndo
podendo me esquecer, do campo do conhecimento: O professor precisa saber mais do gue
o aluno, primeiro porque ele é mais velho. Néo digo apenas nas partes especificas, digo no
ambito geral, das coisas da vida, tem que saber mais. Como & o primeiro dia de um servico,
como é que acontece aquilo; isso existe, pela idade, tem que saber mais. Essas idéias
representam uma interlocucdo que faz com a sua experiéncia na familia, onde se tem a
expectativa com relagao a outras pessoas, por exemplo, dentro de casa, com relacdo a seus
pais, ou irmdos mais velhos, vocé tem essa expectativa de que eles saibam mais do que
vocé. Esta visdo hierarquica, respaldada pela idade, confere ao Professor Edson uma
aposta muito grande que a experiéncia de vida dara respostas mais rapidas para a
resclugio de problemas,

O magistério representa para o Professor Edson, neste momento, uma condigéo
privilegiada de trabalho, pois o horério é bastante flexivel e o salério, na média do mercado,
nao esta desprezivel. A isso se associa o fato de ndo querer retornar ao trabalho como
marceneiro (sua primeira experiéncia profissional) e nem ao trabalho burocritico em
escritérios. Porém, na rede estadual ndo quer mais trabalhar, pois, de acordo com o
professor, nao ha incentivo aqueles que trabalham diferenciadamente e, pior, o Estado vai
deixando as pessoas mediocres. Privilegia quem sabe menos e quem faz menos. Com as
diretrizes administrativas e pedagdgicas implementadas na rede estadual de educacao
basica, ao Professor Edson n&o foram atribuidas classes no ano de 1998. Essa conjuntura
politica, que excluiu ¢ professor do campo de trabalho, o desanima e reforca sua
interpretagao de que o trabalho diferenciado qualitativamente nfo tem valor na rede estadual
de educacao.

O investimento que fez ao cursar a Licenciatura em Ciéncias Biolégicas - o curso de

Biologia da a impressdo de ser um colegial mais forte’ - ndo pode esperar mais tempo para

' Este e demais trechos sdo de entrevista realizada com o Prof. Edscn no dia 24/04/98,
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ter o retorno. Esta forma de pensar é qualificada pelo Professor Edson como sendo prética e
é uma das marcas fundamentais na organizacio de seu trabalho em sala de aula.

Um dos aspectos de “ser pratico”, na vivéncia do professor, & levar rapidamente para
a sala de aula aspectos aprendidos nos cursos da Universidade e em outras instancias,
como a Oficina Pedagégica. Sua atencdo nos cursos esta voltada para a elaboracdo de
formas de associar os conhecimentos adquiridos com atividades e re-elaboragbes
necessarias para sua adequacéo na sala de aula. Essa relagao entre teoria e pratica foi um
‘aprendizado que teceu durante a sua vivéncia simultanea como professor de Biologia e
Ciéncias e aluno do curso de Licenciatura. Sentiu falta desse movimento, apds a graduaco,
buscando, entdo, os projetos e cursos nos quais poderia continua-lo. Esse fato é muito
importante para compreender as atitudes de inovacéo em alguém que tem tao cristalizadas
variadas visbes da escola, se aproximando de aspectos fortes da tradigdo escolar, como a
disciplina, a autoridade do professor como detentor de maior conhecimento, as expectativas
quanto a tipos de aprendizagem dos alunos etc. Também julgo ser relevante destacar a
importancia da formagéo continuada dos profissionais de educacéo, que pode representar o
espaco para discussdes, reflexBes e criagBes metodoldgicas ou de quaisquer outras
naturezas, além do estimulo & inovagao.

O Professor Edson guarda-se ao direito de se assustar com atitudes, principaimente
dos alunos, que podem desmontar seus pré-conceitos a respeito de interesses e
envolvimento deles e delas. Em alguns momentos, alunos o surpreendem, pois no seu
julgar de apaticos e desinteressados, como poderiam ter trabalhado?! Como & gue pode, 3°
ano, eu até pensei que eles fossem ignorar este tipo de servico.

As experiéncias que considera como de sucesso na sua relacgo com os alunos e a
disposicgo de levar de imediato para sala de aula informagBes e vivéncias, que teve
principalmente em cursos, estimulam o professor a se aventurar metodologicamente,
tecendo caminhos muito interessantes, como as “adaptactes” que o professor fez a partir
das atividades “originais” desenvolvidas no curso na Delegacia de Ensino.

A sala de aula & invadida pelas relacdes entre Biologia,
Tecnologia e Cultura

Eu passo muita matéria na sala de aula. Eles escrevem bastante, mas na explicagéo,
el ndo (me) alongo na explicagdo. Eu acho que néo vale a penal Chegava na sala de aula,
batia o sinal, eu passava coisas na lousa, os alunos entravam, copiavam, eu explicava o que

estava na lousa. No maximo dez minutos, o assunto é esse, é isso. Passava de dez, estava




vii

falando outras coisas, que ndo tinham nada a ver {(...) Essa era a minha caracteristica,
coisas bem prdticas, resumidas, sem muita teoria, porque néo adianta nada, o aluno ndo vai
aprender nada. Um coisa bem simples, eu resumia tudo.

Essa foi a maneira que narrou a sua aula, o Professor Edson, iniciante no magistério,
com a experiéncia de trés anos'. Buscando o significado da praticidade que atribui ao seu
trabalho, encontrei em suas falas o ser pratico como ser capaz de discernir o que serve ou
n2o para © espago e o tempo da sala de aula, particularmente o que de imediato possa ser
utilizado ou aprendido. Caracteriza o espacgo da aula como um que exige respostas rapidas
para manter o interesse dos alunos e para a manutencéo da disciplina; especialmente numa
€poca em que se ameagca a avaliagdo como um instrumento disciplinador e de manutengéo
da atencéo e interesse dos alunos nos conhecimentos que compdem o curriculo oficial das
escolas cujo transmissor, pela autoridade que j& the é conferida socialmente, é o professor.
lsso porque nao tem outros atrativos para os alunos, como o laboratério de ciéncias,
caracteristica que atribui como sendo especffica no trabalhc do professor de
Biologia/Ciéncias. Pois bem, é nesse contexto que o Professor Edson desenvolveu varias
atividades em sala de aula e que, de alguma maneira, relacionam com o curso que fez nas
orientacbes técnicas. Deu-thes um carater préatico, sequindo as caracteristicas que marcam
as suas aulas tanto na disciplina de Biologia quanto na de Satide Publica.

Uma primeira atividade - O Corpo Humano no Contexto Social- baseou-se em outra
homonima apresentada no curso. As tabelas e as questdes foram as formas que o professor
escolheu para que os alunos trabalhassem com necessidades do corpo  humano,
relacionando-as a biologia e a cultura.

Como podera ser identificado a seguir, o Professor Edson transformou a tabela
original, ampliando a quantidade de necessidades do corpo humano para as guais 0s alunos
deveriam encontrar elementos bioldgicos e culturais. Acrescentou necessidades como a de
aprender, muito ligada a uma tentativa de destacar a fungio social da escola, ou a de limpar,
defecar associadas a praticas de higiene e salde, o que se justificaria, em principio, pelo
fato de ter produzido esta atividade para desenvolvé-las em aulas de Satde Publica.
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O Corpo Humano no Contexto Social

Atividade: Nosso corpo ¢ a fuséo do biolégico com o cultural

1. Utilizando vocé como exemplo e comparando com as demais pessoas que estdo na sala de
aula, complete a seguinte tabela.

NECESSIDADES DO CORPO. | ELEMENTO BIOLOGICO | ELEMENTO CULTURAL |

6. Locomogdo

?.__Pmm?ﬁﬁ_.___:_; e

8 Reprociu:;aﬁ EET

9. Adaptagao as Condxgoes L

Amb:entass

'3(} Def*&:car

11 L1mpar

12. D::scansar

13 Apmndg{_._;:;;-- 1

a) Para que ou por que foram criados os elementos culturais?
b) Quais os pontos positivos e negativos que o elemento cultural traz para o nosso corpo?

¢) Quais as possiveis doengas que surgiram em decorréncia do aperfeicoamento do elemento
cultural?

Pelas questdes elaboradas, o professor - dando uma forma de abordar o contetido
corpo humano como fusdo do bioldgico com o cultural - propde para os alunos que, em
grupo, reconhecam algumas relagbes conflituosas entre o elemento cultural e o elemento
biolégico no atendimento a necessidades do nosso corpo. Cria uma situacdo em que o

elemento cultural distorceria as fungdes naturais do corpo e conduz a necessidade de
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discuss&o ou levantamento da problematica relacionada ao seu impacto em nossas vidas, por
exemplo ao propiciar o aparecimento de doengas. Nas questdes que formulou, é perceptivel
que o professor as organizou de modo que os alunos pudessem discutir e avaliar o poder dos
elementos culturais em nossa sociedade. Tal avaliagdo ndo coube explicitamente ao
conhecimento cientifico, uma vez que privilegia a andlise dos fatores culturais (mas n&o
cientificos) que delineiam a representagdo de corpo humano. A percepcio bioldgica,
“naturalizada’, do nosso corpo parece estar isenta de avaliagdo quanto aos aspectos positivos
e negativos que dela se derivam.

Em uma outra atividade, o professor retoma a discusséo dessa relacéo entre biologia e
cuitura, ao tratar de doenc¢as que tenham causas sociais diversas. Assim o professor organizou
a atividade que denominou de Populagido e Meio Ambiente, na qual atenta para a probiematica
dos seguintes aspectos e confiitos causados pela superpopulacdo: doengas, fome, guerras e
sobrevivéncia do mais forte.

Populacido e Meio Ambiente

1. Quais as principais doengas que surgiram em decorréncia do aumento da populagfio
mundial?

2. Quais sd0 as maneiras de se evitar uma explosdo demogrifica?

3. Através desses fatores, podemos dizer que nosso corpo depende da nossa relacdo com a
sociedade?

4. Quais as doengas que talvez nfo tivéssemos, se vivéssemos em uma sociedade sem
conflitos?

Doenga Orgio(s) afetado(s) Causa Cultural

De que maneira a sociedade conseguiu erradicar ou amenizar essas doengas que ela mesma

causou?

Criada de forma original pelo Professor Edson, esta atividade néo representa uma
selecao, um recorte similar de formas e contelidos abordados, que ja tivessem sido




apresentados no curso. Relacionam-se, entretanto, a perspectivas metodoldgicas mais
amplas do curso, como as interacdes CTS.

Compartilhando a opinio de ser necessario tratar das relagdes do corpo humano
com a sociedade, o Professor Edson estrutura a atividade de tal forma que a partir de um
problema social - a superpopulaggo - estimula os alunos a discutirem as causas desse
problema e suas conseqliéncias (por exemplo, doencas), associando-o a uma sociedade em
conflitos (com diferengas de classes, de rendas, com guerras e disputas de poder).
Facilmente se percebe que define a sociedade com a qual o corpo humano tem
dependéncia: a sociedade capitalista.

Se, dentro do espago da sala de aula os professores e os alunos sdo autores de um
conhecimento, considero pertinente abordar o papel do Professor Edson neste processo,
dentro da metafora do “escritor progressista”, definida por Walter Benjamin (1985) como
sendo aquele cuja decis&o se da no campo da luta de classes, na qual se coloca ao lado do
proletarfado; dai sua autonomia de autor, sua produgdo, esta ligada a interesses de classe.
A produgBo de que é autor situa-se, pois, dentro das relagcbes de producdo de uma
determinada época. Parece-me importante resgatar o papel do professor como autor e
produtor de conhecimento, principalmente em um contexto que o tem alienado de se
reconhecer como tal, situagdo que quando descoberta, causa-lhe estranhamento, mas ao
mesmo tempo puxa-lhe lembrancas de agdes criticas.

Pesquisador - Esta outra atividade, essa aqui, foi originalmente criada por vocé.

Edson - Essa daf nao tem nada a ver com a sua oficina? {espanto)

Pesquisador - Essa daqui vocé montou a partir de coisas que the chamaram a atengdo. Com
s$5a cara nao teve no curso,

Edson - Mas isso também, nfo tem isso em livros didticos, eu nunca vi em livros didaticos
uma abordagem que compare o lado especifico, corpo, com a sociedade. Que eu saiba
nao, sé se tem e..

Edson - Eu lembro bem. Eu vi num livro o iten Sociedade e Meio Ambiente, e tinha 3
paragrafos, [risos] é s0 isso! [Risos] Eu pensei nisso dai, nesses temas gue tinham no livro,
Meio Ambiente é isso, Fome, Doencas e Guerras que s&o as trés mais evidentes para a
gente. Ai olhando ¢ quadro, su criei este ai, sempre relacionando com sociedade também,
Relacionei com a sociedade o que causava Doenca, Fome e Guerra. S6 que eu falei, aqui
eles fizeram muita coisa, no biolégico, na causa cultural foi muito dificil. Vai até num
crescente, encontrar a doenga é facil, o elemento bioldgico é mediano, a causa cultural &
dificil. (Entrevista do dia 20/04/98)

Percebo que o Professor Edson apresenta uma iniciativa de aproximacéo do homem
com a sociedade pela vertente do equilibrio populacional - conceito classico dentro da
Ecologia. Concebe uma separagdo do homem com a sociedade, separacéo extrapolada
para o corpo humano e a cultura. Também nesta atividade, ressalta a residéncia do
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problema nas causas culturais, apesar de oportunizar a discuss3o da contradicao existente
nas praticas culturais que, a0 mesmo tempo que geram doengas, podem erradica-las ou
ameniza-las.

Ao transpor abordagens que vinculam o corpo humano com a sociedade para o
curriculo formal das escolas - por exemplo, articulando-as com os temas de Ecologia - o
Professor Edson inova no sentido de levar para aulas de Biologia contextualizagbes
especificas para a sociedade capitalista. Articula referenciais metodoldgicos marcadamente
bioldgicos e outros culturais para andlise do ambiente, a partir dos quais propbée uma
explicagao da sociedade. Por exemplo, cita que os conflitos causados pela superpopulacéo
levam & sobrevivéncia do mais forte, aplicando interpretacdo do principio da luta pela
sobrevivéncia e de sele¢@o natural na compreenséo de aspectos sociais. Reforga, por outro
lado, que todo e qualquer elemento cultural é causa de desequilibrios, como doencas,
guerras, possiveimente porque tal elemento néo caiba na interpretacio bioldgica, “natural”
das relacOes de vida entre 0s seres.

Uma ltima atividade a ser apresentada representa um exemplo claro do processo de
selegao realizado pelo professor na sua metodologia , resultando em agdes na sala de aula,
que tém o aluno como elemento chave de acordo com o préprio professor. Como os alunos
(ou a representagdo que o professor tem deles) condicionariam essas adaptacdes?
Aproximar da sua realidade, poderia ser uma suposicéo. Eis, novamente, os topicos ligados
a saude virem para resolver essa necessidade. Ou diminuir 0 tamanho do texto para poder
trabalha-lo dentro do tempo escolar, do ritmo de leitura dos alunos, das condi¢gbes de
trabalho que ndo permitern a reprodugdo, via xerox, dos textos, tendo que copia-los no
quadro ou dita-los. Mas o que ficou da selecio feita ao reduzir o texto original? Por que
alguns elementos foram suprimidos e outros permaneceram? Que refagbes tém essas acdes
do professor com sua representacéo do papel do aluno dentro do processo de construcdo

do conhecimento escolar?

Podemos encontrar respostas para essas perguntas analisando como o professor
organizou as atividades para trabalhar com seus alunos.




xii

Texto Grrgmai & O Carpo HumanoeaSoc:edade W '::. ' _' 1'_1- i

. Mesma que 'nae cencorciemos com uma wsac; redumonlsta que e passada quancio'
-comparames o corpo humano a uma maq'u na; -na aiuahdade e cada vez mats crescente a

poss;btizdade de se fazerem subst;twgoes de -urgacs éo nasso corpo por outros art:f;czazs ou'
a: utahzagao cie apareihos que pcdem auxmar ou desempenhar uma ser:e de fun;:oes
-f;sxo og:cas Tais sztuagoes mostram bem 3a ___nterface da tecnologfa com temattcas reiativas'
ac. cosrpo humanc Comc em qua quer sntuag:ao qz:e ‘envolve tecno!ogra ‘ha de se
dtmenswnar tanto os aspectos pos&tzvos quanta QS negatwos de sua utfiizagao ccmo 0s:que
podem ser vxszos na sua ap ae:agao na area da Satde que se por um: lado podem.
representar pos&bmdades de meihanas ‘nas- ccndigces de vrda ha qaestoes como
mtox:cagao ou - contammagaa per substancias utzhzadas nas maqu:na;s ou falhas na sua
manutencgao, rejeicac dos orgaos art;fzceazs dentre cutros '




xiii

1. De: que mana;ra 0 texto abarda nessa corpcx’?

|2. Nosso e-:c:' o existe. de maneira fragmeniada’? —

13. E reafmeme ﬁossc corpa comparado a uma maquma'?
B R _' A‘twadade _
a) Como 08 corpos humancs se camportam em saczec:fade'
D} Como teniamos em: scaczedade esconder al guns aspectos do nosso corpo?: (formas
odcres bel ezaffesura) '

¢y O que e va or zadc pefa nossa socredade em termos de gualidades do corpo humano’?




xiv

Fica evidente que o professor, ao suprimir algumas partes do texto original,
selecionou itens que julgou mais importantes. Mudando também o titulo do texto de O Corpo
Humano e a Sociedade para Abordagens do Corpo Humano na Sociedade, o professor
reorganiza trés paragrafos que apresentam idéias ligadas & abordagem cientifica,
abordagem social e abordagem tecnoldgica do corpo humano. A partir da selecdo de
trechos especificos do texto original, d4 ao novo texto uma forma que possibilite perceber o
enfoque CTS nesse contetido.

E interessante ressaltar que o Professor Edson leva para discussao em sala de aula
irés pontos-chaves dentro da metodologia que apresentei no curso, que sdo as diferentes
representagdes do corpo humano, a guestdo da fragmentagdo do nosso compo, a
comparacgéo do corpo com a maquina. Inclui tais aspectos na forma de questfes, que ndo
estavam presentes na atividade original.

Ao fazer a selegdo a partir do texto originalmente apresentado e discutido no
curso, o professor escolhe a concepgéo de ciéncia como sendo equivalente apenas 2 area
de conhecimento bioldgico, especificamente a fisiologia e anatomia humanas. Vincula, pela
salde, a relag8o corpo humano e sociedade, selecionando, dentre os diferentes aspectos
que conferem a dimens&o politica do corpo humano, aqueles que ressaltam a existéncia de
tecnologias para beneficiamento da populagéo, excluindo as percepgdes mais claras da
salde como um bem coletivo (saneamento bésico, por exemplo). Por sinal, ao escolher
vacinas e medicamentos como exemplos da interface tecnolégica da ciéncia com a
sociedade, aproxima-se da hegemonia presente nos materiais didaticos, conforme pude
identificar em minha pesquisa de Mestrado. Aspectos mais polémicos e que suscitariam,
teoricamente, uma discussao a respeito da transformacéo da realidade foram excluidos. Aos
alunos, ao que parece, coube o acesso & informacgio, de uma forma mais critica,
certamente.

Percebi que o Professor Edson rompeu os “enquadramentos das telas e janela’”
que conferi @ metodologia que construi. Isso pode indicar o “remoto controle’” que existe nas
interagbes entre forma e conteddos caracteristicas de uma proposta de ensino quando esta
& aplicada, desenvolvida em outro campo, como as diferentes salas de aula de nossas
escolas.

O Professor Edson construiu em sala de aula movimentos a partir de processos de
seleglo, reorganizacdo, reproducdo das atividades originais. Aproximou as atividades

' Parafraseando Adriana Calcanhoto na musica Esqguadros.
Idem




originais da realidade dos alunos possibilitando, no trabalho em sala de aula, o didlogo entre
a ciéncia e a cultura, de modo a diminuir certa estranheza ou um assombro. Elaborou
contextualizagdes especificas dos temas trabalhados dentro da sociedade capitalista,
destacando a individualidade, a competigdo, a luta pela sobrevivéncia e os conflitos sociais.

Buscando compreender os processos da construgdo metodoiégica que o Professor
Edson fez nas suas aulas aproximei-me de algumas discussbes dentro do campo do
curriculo que, particularmente, vém tratando da relagio entre saber, poder e conhecimento
escolar. Especialmente foi importante o contatio com o trabalho de Thomas Popkewitz
(1994). Considerando as agdes do professor como se constituindo em formas de regulacéo
social, percebo que nas relacBes entre forma e contetdo, prioriza-se a predugdo de um
conhecimento particular sobre o modo como os alunos tomardo o mundo inteligivel.
Segundo Thomas Popkewitz (1994), essa organiza¢éo do conhecimento corporifica formas
particulares de agir, sentir, falar e “ver” o mundo. Trata-se, também, de um novo
conhecimento nascido ou evidenciado nas relagbes que se estabelecem na sala de aula.

Com esse referencial, aprendo que a selegio de conhecimento implica nao apenas
informacgao, mas regras e padrdes que guiam os individuos ao produzir o seu conhecimento
sobre o mundo. Na forma como o Professor Edson organizou as atividades para seus
alunos, as regras e 0os padrbes da ciéncia é que regulardo, sem contestacdo, 0s seus
caminhos de reflexado e ag8o pratica, além de disposicdes e consciéncia do mundo social
pois ele privilegiou a andlise avaliativa dos fatores culturais (mas nao cientificos) que
delineiam a representagéo de corpo humano. Fica também a impresséo de que um olhar
critico que os alunos teriam sobre as agdes culturais do homem reconfigurariam a
percepgao do que & 0 Nosso corpo e o quanto ele estad impregnado e submisso a aspectos
culturais. A cultura poderia também ser compreendida como um conjunto de acdes que déo
uma nova dimensao social aos aspectos biolégicos, “naturais” do nosso corpo.




Anexo 3

Planejamentos de Ensino

Professora de Ciéncias
Conteudos da 72 Série B
Ano de 1998

Fatores abidticos do ecossistema

Adaptagdes a vida no ecossistema

Formagao de jazidas minerais

Via Lactea e Sistema Solar

Hidrosfera, atmosfera, litosfera e biosfera
Reprodugéo: suas adaptagSes ao ecossistema
Transmissao de caracteristicas hereditarias ; Hereditariedade e meio ambiente
A matéria na natureza

Reagentes e produtos de uma reagéo quimica
Fendmenos luminosos

Caracterizando os sons

Magnetismo

Variagbes de movimento por acdo de forca
Matéria e energia

Mareés, interacéo Terra-Lua

Estudos de populacfes no ecossistema
Trabalho e energia

Luz e suas interacdes

Os animais e o som

Produgéo de luz por aquecimento

Sisternas de referéncias

O homem e o tempo

A capacidade sensorial do homem

Estrutura do sistema nervoso endécrino
Percebendo a distancia pela imagem e pelo som
Preservando o ecossistema

A explosao populacional e os problemas que ela acarreta
Selegéo de plantas e animais

Chuva acida

A importéncia da previsdo do tempo

QO homem explorande minerais

A tecnologia

impactos no ambiente causados pela agdo do homem
Drogas

Uso adequado de medicamentos




Conteldos da 82 Série B

Ano de 1998

Ciclos mundiais: agua, ar e solo

Origem, organizacao e evolugdo do Universo e da Terra
Migrag&o dos continentes, relevo e ciclo das rochas
Propriedades especificas da matéria

A origem da vida

Adaptacéo e evolucdo dos seres vivos

Terra, um planeta vivo

Ambiente e vida se transformam

Corrente elétrica

Radiacbes

Ventos e correntes, distribuicao de calor na Terra
Gravidade: uma forca de atragéo

Aproveitamento de calor e de eletricidade

Intervalos de espaco e tempo

Organizagéo e funcionamento dos sistemas reprodutores
Doencgas sexuaimente transmissiveis

Aparelho reprodutor e a coordenacio nervosa e hormonal
Gravidez precoce e tardia, anticoncepcionais, aborto
Cuidados com o prdprio corpo

Desenvolvimento pré e pds-natal, cuidados e importancia
Agropecudria e urbanizac&o alterando espécies biolégicas
Eliminag@o de espécies da natureza

Poluigdo mundial

Evolugdo

Poluicéo : tentativas de solugbes

Tecnologia

Eletricidade, como utiliza-la

Professora de Biologia
Contetidos e Atividades dos 2% anos

Ano de 1998

12 bimestre

A -
B -

Programas de Saude: cuidados primarios de satde
O Método Cientifico
As Pesquisas e os Niveis de Organizacéo
O Comeco da Vida
Biologia Molecular
Bioquimica Celular
Membranas Celulares
- Organizacdes




Atividade Extra

Célula Animal de Vegetal: suas organelas e fungbes
M Citoplasma

B Organelas

m inclustes

2° bimestre

B Permeabilidade Celular: Fagocitose e Pinocitose
B Fisiologia da Respiracao Celular

B Fisiologia da Fotossintese Celular

Atividade Extra
Drogas Psicotrépicas

32 Bimestre

B Nuclec Celular - estrutura e funcdes
m Acidos Nucléicos - DNA e RNA

B Sintese Protéica

B Codigo Genético

Atividade Extra - Trabatho
Reproduc&o Humana

m Sistema Reprodutor

B Gametogénese

B Fisiologia da Reproducao

B Desenvolvimento Embrionario

4° Bimestre

B Divisdo Celular
m Mitose
® Meiose

Atividade Extra

Doencas Sexualmente transmissiveis e Métodos Contraceptivos (apresentacéo)

Qbs: A cada bimestre, sera desenvolvido um tema interdisciplinar:

12 bimestre - Educacgéo
22, 3% e 42 bimestres - em branco
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Professor de Biologia
Objetivos Gerais do Curso de Biologia

1. Despertar no aluno a curiosidade e o interesse:

1.a. Pela Natureza.

1.b. Pela anatomia e fisiologia do corpo humano e outros seres.

1.c. Pela origem, evolugao, genética, diversidade, ecologia dos seres vivos.
1.d. Pela higiene fisica - alimentar - social - sanitaria e mental.

2. Auxiliar na profilaxia de moléstias individuais e/ou epidémicas, contribuindo para a boa
saltde do individuo e comunidade.

3. Fornecer ao aluno uma viséo geral, mas razoavelmente profunda: Sobre nogdes basicas
de Ecologia, enfatizando a importancia e necessidade de preservar o meio abidtico e
bidtico em todos os seus niveis, para garantir a sobrevivéncia de toda forma de vida do
Planeta. Inclusive a sobrevivéncia do Homo sapiens sapiens [como salde e boa
qualidade de vida] [desenvolver consciéncia ambientalista].

4. Perceber que o saneamento bésico é necessario para o bem-estar fisico, mental e social
da comunidade.

5. Perceber que a degradacéo do meio aumenta a incidéncia de muitas doencas.

6. Permitir que o aluno pondere sobre a necessidade de informar-se, prevenir-se e
disseminar conhecimentos referentes a AIDS/DST [ e outras doencas como célera,
dengue, leptospirose,...] e os maleficios do uso de DROGAS, bem como a necessidade
de fazer um planejamento familiar.

7. Criar no aluno habitos de estudo que the proporcionem conhecimentos (percepcéo
critica necessérios para a explicagio dos fendmenos cientificos/bioldgicos. Preparando-
o para exercer plenamente sua cidadania, usufruindo o conhecimento produzido pela
Ciéncia/ Biologia na escolha dos melhores rumos para si e para a comunidade.

8. Integrar o conhecimento da Ciéncia/Biologia ac cotidiano e realidade do aluno e aos
acontecimentos da sociedade.

9. Dar condigdes ao aluno para que possa prosseguir seus estudos independentemente do
professor.

Séries 2A, 2B. 2C, 2D, 2E, 2F - 22 Grau

Objetivos Gerais do Ensino de Biologia nas 22s Séries do 2¢ Grau:

1.Fornecer ao alunos nogdes sobre reproducdo humana, possibilitando gue pondere sobre a

importancia: fSaude Publica]

t.a. Do uso de métodos contraceptivos, principaimente os que evitam DSTs.

1.b. Do planejamento familiar.

1.c. Da paternidade responsavel.

Podendo este exercer sua sexualidade sem “medo” e “perigo”.

2. Fornecer ao aluno uma visao geral, mas razoavelmente profunda:

2.a. De como o mundo vivo esta classificado, qual a importancia desta classificagéo, vem

como uma introducio ecoldgica e taxondmica dos mesmos [vitus, reino monera, reino

protista, reino fungi, reino plantae e reino animalia].

2.b. Da importancia ecolégica e econdmica dos diversos reninos-filos-classes-...

2.c. Das principais viroses, bacterioses, protozooses, verminoses e dermatozoonoses

humanas, enfatizando a prevencdo de certas doencas. [Sadde Publica]

3. Fornecer ao aluno uma vis@o geral, mas razoavelmente profunda: da anatomia e
fisiologia dos diversos sistemas que formam o corpo humano; Comparando-os com




outros grupos animais. Bem como destacar algumas doencas comuns nos diferentes
sistemas.

Reflexao sobre sexualidade - DSTs - método de contracepc¢io - drogas - célera - dengue
- desequilibrio ecolégico/ poluigdo - biodiversidade / engenharia genética e outros temas
de relevancia social e/ou de interesse dos alunos. [Sadde Publica / Meio Ambiente]

Contetido do Ensino de Biologia nas 22s séries do 22 Grau:

1.
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Reprodugdo Humana/Comparada -2
DSTs/ Métodos [Satide Publica] 12 - 42 bimestre

. Classificagdo do mundo vivo: 12 bimestre

regras de nomenclatura
importancia

taxions

5 reinos

. Virus: 12 bimestre

caracteristicas

defesas

sistema imunoldgico
viroses {Saude Publica]

. Reino Monera: bactérias/ cianoficeas 72 bimestre

caracteristicas
importéncia ecoldgica e econdémica
bacterioses [Satide Publica]

. Reino Protista: protozodrios / algas unicelulares 12 bimestre

caracteristicas
importéncia ecoldgica e econdmica
protozooses [Satide Publica]

. Reino Fungi: fungos 22 bimestre

caracteristicas
importancia ecologica e econdmica
associacdo mutualistica: liquens e micorrizas

. Reino Plantae 22 bimestre

caracteristicas/classificacgo

importancia ecolégica e econdémica

partes de uma gimnosperma e angiosperma
partes de uma fior

polinizacao

outros aspectos

. Beino Animalia 2° bimestre

caracteristicas/classificacao

diversidade e importancia ecoldgica dos principais grupos
verminoses [Sautde Publical

Outros aspecios



. Anatomia e fisiologia comparada 32 - 42 bimestre
Sistema Digestivo : digestéo [32 bim]
Sistema Respiratorio : respiracéo [32 bim]
Sistema Circulatério : circulacéo [32 bim]
Sistema Excretor : excrecdo [32 bim]
Sistema Reprodutor : reprodugéo [42 bim]
Sistema Nervoso [4¢ bim]

Sistema Hormonal {42 bim]
Sistema Sensitivo [42 bim]
Sistema Locomotor [42 bim]
Sistema Imunoldgico [42 bim]

¢« & & & & & & & 8 & O

10. Temas diversos [ Saide Publica/ Meio Ambiente] 12 - 22 - 32 - 42 bimestre
Sexualidade - DSTs - Métodos de Anticoncepgio

Drogas - Alcoolismo - Tabagismo

Dengue - Cdlera - leptospirose

Desequilibrio Ecoldgico/ Poluigéo

Envenenamento e Intoxicagao

Miséria/ Violéncia / Desemprego / Stress

Bicdiversidade /Engenharia Genética

Outros temas de relevancia social e/ou de_interesse dos alunos [cf. - item 7 - Proc.
Didético]

e & 5 5 & B &

Séries 3 A, 3B, 3C, 3D, 3E /22 Grau

Objetivos Gerais do Ensino de Biologia nas 32 Séries do 22 Grau

1.Fornecer ao alunos nogdes sobre reprodugéo humana, possibilitando gue pondere scbre a
importancia: [Satide Publica]

1.a. Do uso de metodos contraceptivos, principalmente os que evitam DSTs.

1.b. Do planejamento familiar.

1.c. Da paternidade responsavel.

Podendo este exercer sua sexualidade sem “medo” e “perigo”.

2. Fornecer ao aluno uma visao geral, mas razoavelmente profunda:

2.a. Sobre os mecanismos de hereditariedade (Genética).

2.b. De como resolver problemas genéticos sobre a primeira e a segunda Lei de Mendel,
bem como a compreensdo de outros mecanismos genéticos.

2.c. Da Genética dos grupos sangiiineos.

3. Fornecer ao aluno uma visdo geral, mas razoavelmente profunda:
3.a. De como ocorre a evolugao dos seres vivos.

3.b. Das teorias que explicam a evolucéo dos seres vivos.
3.¢. De como os microrganismos e insetos se tornam resistentes a antibidticos e inseticidas.

4. Fornecer ao aluno uma viséo geral, mas razoavelmente profunda sobre ecologia [Meio
Ambiente].

5. Reflexo sobre sexualidade - DSTs - método de contracepgao - drogas - célera - dengue
- desequilibrio ecoldgico/ poluigdo - biodiversidade / engenharia genética e outros temas
de relevancia social e/ou de interesse dos alunos. [Satide Publica / Meio Ambiente]
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Contetido do Ensino de Biologia nas 32s Séries do 22 Grau

1. 1. Reproduc¢éo Humana/Comparada -3
DSTs/ Metodos [Satide Publica] 12 - 42 bimestre

. Introducéo: 1¢ bimestre
Cromatina - DNA
Mitose / Meiose
Células Dipléides / hapidides

* 9 &)

Primeira Lei de Mendel - Monoibridismo com Dominéancia e Sem Dominancia 12 bimestre
Segunda Lei de Mendel - Diibridismo / Poliibridismo 22 bimestre

Polialelia - grupos sanglineos 22 bimestre

interagéo Génica 22 bimestre

Linkage e Mapeamento Genético 32 bimestre

Heranga do Sexo 3° bimestre

Evolucdo : 32 - 42 bimestre

Teorias da Evolugdo

Especiacéo

Evidéncias da Evolucéo

Resisténcia em microrganismos e insetos

0. Ecologia [Meio Ambiente] 32 - 42 bimestre

Conceitos basicos em ecologia

Componentes dos ecossistermas

Cadeias e teias alimentares / Equilibrio Ecolégico

Fluxo de energia e matéria no ecossistema

Ciclos biogeoquimicos

Dindmica das populacbes

Relacdes ecolégicas

Sucesséo ecoldgica e comunidade c¢limax

Biomas

Saneamento Basico x Saldde

Desequilibrios Ambientais: Poluicdo - Interferéncia Humana em comunidades naturais -
Extincao de Espécies

11. Temas diversos [ Sadde Publica/ Meio Ambiente] 12 - 22 - 32 - 42 bimestre

Sexualidade - DSTs - Métodos de Anticoncepcéo

Drogas - Alcoolismo - Tabagismo

Dengue - Célera - leptospirose

Desequilibrio Ecolégico/ Poluigao

Envenenamento e Intoxicacéo

Miséria/ Violéncia / Desemprego / Stress

Biodiversidade /Engenharia Genética

Outros temas de relevancia social e/ou de interesse dos alunos [cf. - item 7 - Proc.
Didatico]
OBS. - 1 : Os dpicos aqui descritos e outros de relevéncia social e/ou de interesse dos

alunos que forem desenvolvidos em classe e/ou extraclasse, serdo citados nos respectivos
didrios de classe.
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OBS. -2: Devido a carga hordria [ 2h. aulas / semana] talvez nem todos os temas previstos
possarmn ser desenvolvidos [ cf. com didrio de classe]

OBS. - 3: Sendo as classes “biodiversas” é possivel que os temas desenvolvidos variem de
uma classe para outra [cf. com didrios de classe das diferentes turmasj.

Procedimento Didatico

aulas expositivas

aulas dialogadas / debates / seminarios

aulas praticas

esquemas no quadro negro ou através de projecbes dos topicos principais - com

acompanhamento por apostila (s) e/ou livro (s)

5. resolug@o de questiondrios e outras atividades com corregao oral ou escrita,

6. estudo dirigido.

7. pesquisas e outros trabalhos individuais ou em grupo, na classe ou extraclasse, sob
orientacdo do professor.

Obs.: Trabalhos em grupo - Algumas aulas serdo dedicadas para ¢ desenvolvimento de temas de

interesse dos grupos - sob orientacdo do professor, Apds o desenvolvimento dos temas, cada grupo
apresentara o seu trabalho para a classe, na forma de semingrios - debates [cf. corn digrio de classe
das diferentes turmas].

Trabalhos / Pesquisas - Serdo feitas com informacées obtidas em: fivros, jornais, revistas, tel-jornais,
documentdrios, entrevistas, palestras, observacbes de fendmenos naturais efou induzidos
(experimentos praticos), questiondrios aplicados & populagdo escolar ou extra-escolar, ...

ralb il L

8. leitura e interpretacdo de textos
9. palestras/atividades

Intoxicag&o - Animais Pegonhentos [2% e 3% colegiais - 12 bimestre]

Biodiversidade [3% colegiais - 32 bimestre]

» Outras palestras/ atividades de relevancia social e/ou de interesse dos alunos.

10. utilizag@o de recursos audiovisuais: videos - retroprojetor - projetor de slides, sempre que
possivel, para reforcar o aprendizado.

11. ‘excursbes’ - estudo do meio.

Avaliacao - Recuperacao

provas

participagéo em pesquisas e outros trabalhos individuais e/ou em grupo

resolucéo de exercicios propostos

comparecimento e participacio nas aulas

recuperacao paralela - serd realizada no decorrer do proprio curso, através:

de comentdrios explicativos de questdes propostas em verificagbes de aprendizagem;

da execugao de exercicios de outras atividades de apoio, em classe e/ou extraclasse;

» de aulas de reviséo, ...

Obs.: Algumas classes possuem a disciplina de Satde Publica [1°A-1%B - 1°C - 1°D - 2°A - 2%Bj ou a
disciplina de Meio Ambiente [3°A - 3°B].3

Nessas classes alguns objetivos e metas serdo trabalhados em conjunto com a disciplina de Satide
Publica ou Meio Ambiente [ cf. objetivos e contetidos do Plano de Curso de Biologia].

ceopOpPR
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Anexo 4

Roteiros das Entrevistas Semi-estruturadas

Apresentarei um conjunto de questdes e/ou tdpicos que foram planejados para

‘nortear as entrevistas com os professores. Em aigumas vezes, entretanto, foram incluidos
outros temas e a conversa ramificou-se.

Professora de Biologia

12 Entrevista

1. Conversar a respeito do planejamento
2. Pegar as questdes que serviram de base para a elaboragio de resumos pelos alunos.
3. Qual o objetivo da atividade dos resumos?

4. Como foi a aula de hoje? A forma que a aula tomou foi a seguinte, de acordo com as
minhas impressoes:

= reunido dos alunos em grupo

= quem ja terminou os resumos iré até a mesa da professora para que esta os avalie, um de

cada vez.

= o material experimental foi retirado do laboratério e trazido para a sala de aula.

= observac&o dos resultados e descrigdo

Por que essa organizacao?

5. Como analisa a participagéo dos alunos? Qual o papel deles dentro da sua proposta?
Como sera que compreendem os movimentos que elabora durante a aula?

6. Quais os temais interdisciplinares para o terceiro e quarto bimestres?

22 Entrevista

1. Livros didaticos: como procede a escolha, como os avalia. Escolhendo uma situacéo em
especifico, que ¢ a do trabalho com a Bioguimica Celular (Biologia Molecular), por que
trabalhou com os dois tipos de livros. O que vé de vantagens e desvantagens dos dois
livros?

2. Pedir para que, de forma a mais livre possivel, faca uma descrigdo de como foram as
aulas de hoje nas duas turmas 2E e 2C,

32 Entrevista

1. Discuss&o a respeito da aula transcrita e dos registros do caderno de campo. Impressdes
da professora.



Professor de Biologia

12

Entrevista

1.

Pedir para que, de forma a mais livre possivel, faca uma descricio de como foram as
aulas de hoje nas duas turmas 2B ¢ 3B.

2. Papel dos desenhos esquematicos na organizagéo de sua aula.
3. Por que a opgéo por trabalhar com uma apostila?

22 Entrevisia

1.

2.
3.

Atividade com o video e os trabalhos elaborados pelos alunos. Como percebe os
resultados desse seu trabalho?

As rotinas, os padrées e a busca do diferente.
As provas, os exercicios e a avaliagéio: o que 0s alunos devem aprender?

32 Entrevista

1.

Discussao a respeito da aula transcrita e dos registros do caderno de campo. Impressdes
do professor.

Professora de Ciéncias

1'&1

Enirevista

1.

2.

3.
4.

Ver o planejamento e discutir com a professora por que o organizou daquela maneira, o
que espera do seu desenvolvimento, etc.

Reflex&o inicial das aulas a que assisti hd duas semanas atréds: a relagé&o entre os
variados projetos; a relagéo dos projetos e programagéo curricular padrao.

Papel que atribui aos alunos na forma de organizacéo de suas aulas.

Pedir para que conte liviemente como foram as aulas de hoje, descrevendo-as.

22 Entrevista

1

2.
3.
4.

5

Pedir para que livremente conte as aulas.

Qual € o papel que atribui aos alunos na dinadmica das aulas?
Qual a contribui¢io dos conhecimentos cientificos para os alunos?
Relagao dos projetos com o curriculo de ciéncias.

Por que quando trata dos conteldos cientificos do livro didatico ndo faz uma abordagem
mais ativa, mais pratica?

32 Entrevista

1.

Discussao a respeito da aula transcrita e dos registros do caderno de campo. Impressoes
da professora.
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Anexo 5

Aulas

Professora de Ciéncias

Data: 01/07/98

828 (02 aulas)

Projeto Prevengdo Também se Ensina: apresenta¢do de seminarios. Temas: gravidez na

adolescéncia, AIDS, Métodos Contraceptivos, Drogas - Cigarro e Alcool, Maconha, Crack,

Cacaina, DST - gonorréia, sifilis, crista de galo, herpes

Apresentacao de pecas de teatro:

a) didlogo entre drogaditos em uma clinica de reabilitacdo de salde (montagem e
encenacao feita sé por rapazes)

b) consultas em uma clinica que atende muiheres e onde sdo tratados problemas como

gravidez na adolescéncia, DST, prostituicdo e AIDS (montagem e encenacéo feitas s6
por mogas)

728 (01 aula)
Projeto Prevencao Também se Ensina: dindmica para discussdo da problematica das drogas
e o fato de o perigo estar mais perto do que se pensa.

Data: 12/08/98
8% B (02 aulas)
Apresentagdo demonstrativa, realizada por alunos, sobre experimentos de ciéncias que

fizeram em casa. Temas: eletrdlise, eletroima, empuxo, eletricidade.
Manutencgao do aquario de agua doce.

Dinamica do Projeto Prevencdo Também se Ensina; como usar uma carmisinha.

728 (01 aula)

Projeto Prevengdo Também se Ensina

Peca de teatro. Tema: Gravidez na Adolescéncia

Roteiro

Narracdo: Este featro que vocés vdo ver agora fala sobre uma adolescente que ficou
gravida.

(Kelly) £ ai, titia, deixa a Maria dar um rolé com a gente.

(Dany) Pode ir, mas cuidado.

Narraga@o: Depois desse rolé, Maria Clara comegou a se sentir muito mal.
(Michele) Eu estou me sentindo muito mal.

(Douglas) O que vocé tem, meu amor?

(Michele) Estou com enjdo, vomitando. Acho eu vou ac médico.

{(Douglas) Eu heinl! Ai tem coisa.

Narrag&o : Chegando ao médico, Maria Clara foi passar com a médica Dra. Agnes.
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{(Carina) Bomn dia, Maria Clara, como vaj vocé?

(Michele) Bern, obrigada, mas estou com um probleminha, estou me sentindo muito mal.
(Carina) Pois me diga quais sdo os sintomas.

{Michele) Estou com enjéo, vomitando e com dor de cabeca.

(Carina) Maria Clara, amanha comparega ao consultério que nés vamos fazer uma série de
exarmes.

Narracdo: Depois desse dia Maria Clara foi ao hospital fazer os exames.

(Carina) Seu exame deu positivo e vocé estd gravida. Parabéns, Mamde.

(Michele} Eu, gravidal?

(Dany) Meu Deus! Onde minha filha foi se meter!?

Narrac@o: A adolescente Maria Clara tinha um namorado maconheiro. E como Maria Clara
ficava com todo mundo, o pai ndo quis assumir.

(Douglas) £u ndo vou assumir esse filho porcaria nenhuma. Vocé sai com todo mundo! Esse
filho ndo é meu.

Narrac@o: Maria Clara ficou decepcionada, mas logo passou. E, depois de nove meses,
Maria comegou a se sentir muito mal.

(Michele) Estou me sentindo muito mal. Eu acho que meu filho vai nascer.

Narrragdo: A Mae de Maria Clara ficou desesperada e a levou ao médico.

(Dany) Socorro, socorro, minha filha vai ter nené.

Narrag@o: Doutora Agnes foi fazer o parto e nasceu um nené lindo, mas morreu.

(Kelly) Maria Clara, seu filho morreu porque a senhora usava muita droga durante a gravidez

(Carina) Rosa, a sua filha corre risco de vida por causa do uso de drogas. Néo sei se ela vai
se recuperar.

(Dany) Estou com muito medo, minha filha estd muito fraca. Ela ndo vai superar.
Narracao: Logo em seguida, Dra Agnes veio informar que Maria Clara havia morrido e sua

mde ficou muito magoada. Mas ela teve uma vida muito mais tranqdila sem os “amiguinhos”
de Maria Clara.

Seminarios. Temas: Anticoncepcionais, AIDS, DST, Consumo de Drogas (Alcool ¢ Fumo),
Consumo de Drogas (Maconha, Crack, Heroina).

Data: 19/08/98 - Semana do Foiclore (ndo houve projetos na area de Ciéncias)

Data : 26/08/98

8% B (02 aulas)

Levantamento, junto com alunos sobre a morte dos peixes do aquaric de agua doce da
escola. O que tera acontecido?

Apresentacdo de experimentos por alunas: Modelo do funcionamento dos pulmdes,
Eletrizacao por atrito.

Trabalho com o tema: Origem da Vida - idéias espontaneas dos alunos e trabalho com o
livro didatico. Alunos responsabilizam-se para, em grupo, contar trechos das histérias das
idéias sobre a origem da vida. Cada grupo contar um trecho do fivro para os demais colegas.

7% B (01 aula)

Leitura e explicagdo de capitulo do livro didatico. Tema: Reproducdo - adaptacdes ao
ecossistema.
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Data: 02/09/98
82 B (02 aulas) )
Preparativos para produg&o de trabathos para a Semana da Agua (14 a 18/09/98)

Continuagao do trabalho com o livro didatico. Tema: Origem da Vida.
Exetcicios.

7B
Preparativos para a produgio de trabalhos para a Semana da Agua.
Continuagao da leitura do livro didético. Tema: Reprodugdo - adaptacbes ao ecossistema.

Data: 04/09/98

82 B (01 aula) ]
Organizagéo e sistematizagdo das propostas de trabalhos para a Semana da Agua.
Corregio de exercicios do livro didatico. Tema: Origem da Vida.

Data: 09/09/98
82 B e 72 B (03 aulas)

Producao de materiais (cartazes, maquetes) e dos roteiros e ensaios das pecas de teatro
por alunos.

Data: 11/09/98
82 B (01 aula)

Producdo de materiais (cartazes, maquetes) e dos roteiros e ensaios das pecas de teatro
por aiunos.

Data: 16/09/98

82 B e 72 B (03 aulas)

Semana da Agua

Apresentag@o de dramatizagdes, cartazes, maquetes por todos alunos da escola.

72 B - Auto-avaliag&o de alunos {Atividade que todas as disciplinas das escola estio fazendo
a partir de roteiro elaborado/sugerido pela coordenagio pedagégica e diregéo da escola)

Més de Outubro e Novembro:
O més de outubro foi o das quase impossibilidades para o trabalho, como pude

compreender do que me disseram o professor e as professoras. Dois turnos de eleicdo e
escolas requisitadas como locais para votagio, feriados, muita falta de alunos etc. O més de
novembro sempre € de encerramento, dos finalmentes, de “tentar salvar alguma coisa”.

82 B: Projeto Reciclagem de Lixo (Atividade integrante do projeto Agroambiental em parceria
com a EMBRAPA Jaguariina)

Texto de apoio tedrico (a profa escolheu trechos de um livro paradidatico) com questionario,
produzido pela professora:

Explique 0 que acontece com o lixo quando ele é enterrado.

Qual o nome do gés produzide na decomposicéo do lixo?

Cite os prejuizos ao meio ambiente que sdo causados com o lixo enterrado.

Explique o processo da incineracdo ou queima do lixo.

Qual € a importancia a reciclagem?

Ok W=
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. Defina lixo orgénico.

Defina lixo inorgénico.

Qual é o material que a natureza leva mais tempo para decompor? Escreva em quanios
anos.

9. Qual & o material que a natureza leva menos tempo para decompor?

Existiam latbes para separacdo do lixo (pintados por alunos nas aulas de Educacao
Artistica) e uma pessoa foi contactada para comprar o material que pode ser reciclado.

LN

72B : Genética

Professora de Biologia

Data: 30/06/98
2°s C,D\E, F, G (05 aulas)

Plenaria sobre drogas (apresentacéo do trabalho de levantamento de questdes a partir de
consultas em livros e no campo)

Data: 10/08/98

22 C e 2° E (02 aulas)

Atividade Pratica Montagem do Terrdrio

Verificagao individual do roteiro sobre bioguimica celular
Roteiro de Bioquimica

Para cada capitulo:

a} Estrutura quimica

b} Relagao com tungdes do organismo e papel no ambiente

Atividade Pratica - 22s séries «
Biologia - Terrario

Objetivo: Analise do papel bioldgico e ecolégico dos processos de respirago e fotossintese
Material

Cada aluno devera trazer trés porgbes de solo de diferentes composigdes (verificados
através das diferentes cores que apresentam)— 1 porgéo = 1 corpo americano

O grupo {maximo 5 alunos) devera providenciar:

- 2 pedagos de carv3o (nao queimado)

- 1 porgao (1 copo) de solo adubado (de jardim ou terra vegetal)

- 1 porgao de solo argiloso (préximos a veios d’agua)

- 1 vidro com tampa (capacidade mais ou menos de 5 litros)

- colher; espatula; funil; panos para limpeza

- 1 porcéo de areia fina

- 1 porgéo de areia grossa

Montagem

Organizar os diferentes tipos de solo em camadas de 0,5 a 1,0 cm, conforme seqiiéncia;
12 camada — solo argiloso (impermedvel)

2% camada em diante - solo granuloso (permeavel)

* 0 n® de camadas ird depender da variedade de solos que o grupo tiver.




Ultimas camadas — 1° areia fina
22 areia grossa
32 solo adubado (terra vegetal)
4# carvéo triturado (evitar pedagos muito grandes)

Fixar o vegetal, fazendo um “buraco” no solo e colocar 4gua (aos poucos), para que

os diferentes tipos de solo se acomodem. Ndo deixe o nivel da dgua ultrapassar o solo
adubado.

Data: 12/08/98

2° C e 2° E (02 aulas)

Continuag&o da atividade pratica: Terrario - Descrigdo do ambiente dentro do Terrario
Verificagdo individual do roteiro de bioquimica celular

Data: 17/08/98
Falta abonada da professora

Data: 19/08/98

2°C e 2° E (02 aulas)

Continuag&o da atividade pratica: Terrério - Descricdo do ambiente dentro do Terrario
Verificagao individual do roteiro de bioguimica celular

Data: 24/08/98
22 C e 2° E (02 aulas)
Musica ambiente

Aluna passa texto na lousa sobre a importancia, para os seres vivos, dos lipidios, dgua,
proteinas e acidos nucléicos.

Continuidade dos registros de resultados do experimento do terrario.
Professora avalia individualmente os roteiros de bioquimica celular e inicia avaliagio do

roteiro sobre fotossintese e respirag@o (etapas, diferengas e importancia para a planta e
para o ambiente).

Data: 26/08/98

22 C e 2° E (02 auias)

Aula do achismo: Alunos levantam possiveis explicagdes quanto aso resultados do que
ocorre no terrario.

Continuac@o da avaliacgo individual do roteiro sobre bioquimica celular e o de Fotossintese
e Respiracdo.

Data: 31/08/98
22 C e 2° E (02 aulas)
Plenaria sobre os resultados do experimento do Terrario.

Alunos narram suas anotagbes. Professora faz perguntas e indica possiveis sinteses
parciais.

Relagdes com os roteiros de bioquimica celular , Fotossintese e Respiracao.

Data: 02/09/98
2°C e 2° £ (02 aulas)
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Continuagéo e finalizacao da plenaria sobre o Terrario.

Data: 07/09/98
Feriado Nacional

Data: 09/09/98
2° C e 22 E (02 aulas)
Produgéo do relatério final sobre o experimento do Terrario.

Data: 14/09/98

22 C e 29 E (02 aulas)

Atividade para relaxamento (simulagio de uma prova para o 2% E e dindmica (desatar nés)
com o 2°C que visam & discussdo da necessidade de prestar atengéo antes de executar
tarefas, de analisar o comportamento dos alunos diante da situac@o de prova, para salientar
0 papel do grupo na resolugéo de problemas).

Sorteio dos temas e roteiro que deverdo servir como inspircéo para as produgbes de
dramatizacbes sobre sexualidade.

Temas que foram sorteados para dramatizacéo no 2°E

1. Seducéo

a) Homem casado seduz mulher

2. Auto-estima

a) O poder da palavra

b) Aceitacédo no grupo

3. Homossexualidade

a} Fitho

b} Filha

¢} Casal de Amigos

4. Prostituicdo

a)} Homem

b) Mulher

¢} Criangas

5. Papéis Sociais

Uma mulher casado, com trés filhos adolescentes, exerce a profisséo de advogada em uma
empresa. Seu marido, desempregado, cuida de negocio prépric em sua casa e é
responsavel pela administracdo da casa e educacao dos filhos.
Esta mulher recebe uma proposta de promogéo na firma e devera permanecer em outro
pais por um periodo de 1 ano.

6. Seducéo

Menina seduz homem mais velho.

Temas que foram sorteados para dramatizacdo no 2°C

1. Homessexualidade

2. Menino seduz mulher mais velha

3. Drogas

a) Filho

b) Filha

c) Parceira

d) Pai, Mae

e} Amigo, amiga

4. Sedugao entre Adolescentes
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5. Prostituicéo

8. Sedugac

a) Menina seduz homem mais velho

7. DSTs e Doencas do Sistema Reprodutor
8. Sedugdo: Técnicas para Seducao

9. Auto-estima

Data: 21 e 23/09/98 - 202 Reunido Anual da ANPEd

Data: 28/09/98
22 C e 2° E (02 aulas)
Apresentacao das dramatizactes

Data: 30/09/98

22 C e 2° E (02 aulas)

Apresentagéo das dramatizagbes

Entrega de trabalhos sobre Reprodugio Humana

Data: 11/11/98
22 C e 2° E (02 aulas) )
Aula tedrico-expositiva sobre Acidos Nucléicos e Cédigo Genético

Més de Outubro e Novembro:

O meés de outubro foi o das quase impossibilidades para o trabalho, como pude
compreender do que me disseram o professor ¢ as professoras. Dois turnos de eleicdo e
escolas requisitadas como locais para votacéo, feriados, muita falta de alunos ete. O més de

novembro sempre é de encerramento, dos finalmentes, de “tentar saivar alguma coisa”.
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Professor de Biologia

Data: 06/08/98

2° B (02 aulas)

Corre¢do de exercicios da apostila sobre animais invertebrados, alguns causadores de
doencas no homens e mulheres.

Questdes dos exercicios tratam, por vezes, de conhecimentos cotidianos/senso comum que
deveriam ser discutidos sob o ponto de vista também da ciéncia. E o que o professor faz.

3°B (02 aulas)

A partir de um esquema que ja estd desenhado na lousa, o professor propde a dois alunos
que o expliqguem para a turma, pois poucos haviam participado da aula anterior, onde o
esquema fora explicado pelo préprio professor. Alunos recontam a histéria, dando suas

énfases que ndo séo as explicitas no esquema do professor, por exemplo porque tratam de
questdes ligadas a sexualidade.

Data: 13/08/98

2° B (02 aulas)

Correcao de exercicios da apostila sobre vertebrados, adaptacbes e suas caracteristicas
morfoldgicas. Sorteia 0s ntimeros dos alunos que responderdio as perguntas.

Alunos e professor assistem a dois filmes que o professor selecionou. Ambos sdo da série
Olho Vivo da TV Cultura, sobre os temas Insetos e Mamiferos. Professor propde trabalho

para ser realizado baseando-se no filme. Parece que o interesse maior do professor é saber
se gostaram ou ndo dos filmes.

3°B (02 aulas)

Correcéo de exercicios da apostila sobre Genética - nimero de gametas e Primeira Lei de
Mendel.

Provinha surpresa

Data: 20/08/98

2° B (02 aulas)

Aula tedrica Sistema Digestivo. Esquemas na lousa e apostila.
Atividade de treino para a provinha da préxima semana.

3°B (02 auias)
Correcéo de exercicios da apostila.
Inicio do assunto Polialelia.

Data: 27/08/98
22 B (02 aulas)

Provinha cancelada, por argumentacdo dos alunos. Alunos ficam com o tempo das aulas
para tirar davidas e estudar.

3°B (02 aulas)
Revisao dos exercicios de Genédtica.
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Data: 03/09/98

22 B (02 aulas)

12 aula: Sistema Respiratdrio. tedrico-expositiva, quadro negro e apostila
2% aula: Prova

328 (02 aulas)

Polialelia - tecria
Sisterna ABO e Fator Rh
Eritroblastose Fetal
Exercicios da apostila

Data: 10/09/88
Falta Abonada do Professor

Data: 17/09/98
2¢ B (02 aulas)
Aula tedrico-expositiva sobre Sistema Respiratério.

3°B (02 aulas)
Correcdo de exercicios sobre Sistema ABO e Rh

Data: 24/09/98
202 Reuniao Anual da ANPEd

Meses de Outubro e Novembro:

O més de outubro fol o das quase impossibilidades para o trabalho, como pude
compreender do que me disseram o professor e as professoras. Dois turnos de eleicdo e
escolas requisitadas como locais para votacéo, feriados, muita falta de alunos etc. O més de
novembro sempre € de encerramento, dos finalmentes, de “tentar salvar alguma coisa”.
Como este professor participa de um projeto da FAPESP dentro do Programa de
Melhoria da Qualidade do Ensino Pdblico, no qual coordeno juntamente com a Prof2, Dr2.
Maria Helena Salgado Bagnato um sub-projeto que envolve professores da area de ensino
das Ciéncias, acompanhei atividades que desenvolveu também em turmas de 12 ano,
particularmente as relacionadas a um Estudo do Meio que se realizou na Praca da Igreja do
Carmo no centro de Campinas/SP. Decidi ndo incluir tais atividades na andlise desta tese,
assim como resolvi sair do campo de coleta de dados antes que aparecessem muitas das
influéncias que o projeto possivelmente estivesse realizando na pratica pedagdgica do
professor. Tomei essa decisdo, para ndo trabalhar com um conjunto de varidveis muito

destoantes das demais encontradas na relagao com a professora de Biologia e a de
Ciéncias.



