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RESUMO

PEREIRA, Talita Vidal. Tradicdo e inovagéo: sentidos de curriculo que se hibridizam
nos discursos sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
2011. 199 f. Tese (Doutorado em Educagéao) - Faculdade de Educacao,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

Este estudo se insere em uma abordagem Pds-estruturalista. Nele, o conceito
de discurso desenvolvido por Laclau € utilizado como categoria de analise para
investigar o processo de legitimacdao do saber cientifico. O conceito de
recontextualizacdo por hibridismo proposto por Lopes (2005; 2006a) orienta a
analise dos discursos produzidos nos diferentes contextos de produgao curricular, a
partir da abordagem do ciclo de politicas desenvolvida por Bowe, Ball e Gold (1992)
e Ball (1994). No trabalho, sao identificadas as demandas articuladas nos discursos
de uma comunidade de pesquisadores que tém investigado o ensino de ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O estudo também apresenta uma reflexao
produzida a partir de dados reunidos em uma pesquisa de cunho etnografico,
realizada em duas escolas da rede municipal de ensino do municipio do Rio de
Janeiro. As analises indicam que o discurso educacional sobre o ensino de ciéncias
expressa sentidos em disputa que oscilam entre a incorporacdo de novos
paradigmas de ciéncia e de curriculo e a manutengdo de marcas que procuram
preservar a ciéncia como conhecimento superior, contribuindo para a reafirmacgao
dos principios racionais que estdo na base de constituicdo da escola como
instituicdo da modernidade e associadas ao processo de hegemonizacdo desse
saber.

Palavras-chave: Teoria do discurso. Recontextualizagdo por hibridismo. Curriculo.
Ciclo de politicas. Ensino de Ciéncias. Anos iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This study falls within a Post-structuralist approach. In this study, Laclau's
concept of discourse is used as an analysis category to investigate the legitimization
process of scientific knowledge.The concept of recontextualization by hybridism
proposed by Lopes (2005; 2006a) guides the analysis of the discourses produced in
the different contexts of curriculum production based on the policy cycle approach
developed by Bowe, Ball and Gold (1992) and Ball (1994). This study identifies the
demands voiced in the discourse of a researchers community that has been
investigating science teaching at the initial years of Elementary School. The study
also presents some reflection on the data gathered in an ethnographic research
conducted in two schools from the Rio de Janeiro City school system. The analysis
show that the educational discourse on science teaching conveys disputing
meanings that range from the incorporation of new paradigms of science and
curriculum to the maintenance of marks that seek to preserve science as a superior
form of knowledge. Such marks contribute to the reaffirmation of the rational
principles that form the basis of the school as a modern institution and are associated
with the process of making this knowledge hegemonic.

Keywords: Discourse theory. Recontextualization by hybridism. Curriculum. Policy
cycle. Teaching of science. Initial years of Elementary School.
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INTRODUCAO

Neste estudo, busca-se compreender a complexidade que envolve a selecéo,
a organizacao e o ensino dos conteudos escolares da disciplina Ciéncias Naturais
no Ensino Fundamental*(EF 1). Essa compreensdo passa pela necessidade de levar
em conta os diferentes significados que os sujeitos envolvidos nesses processos
estabelecem nas relacdes sociais entre si, desenvolvidas nesse ambiente cultural, e
entre os conteudos de ensino, aqui entendidos como rol de saberes que ndo se
resumem apenas aos definidos nos textos curriculares.

O trabalho foi motivado pelas inquietacdes acumuladas no exercicio da
docéncia, tanto na Educacdo Basica quanto no Ensino Superior. Tais inquietacoes,
ao longo do tempo, foram adquirindo diferentes significados que ndo se esgotam no
momento de finalizacdo deste texto. Pelo contrario, a necessidade de fixar sentidos
para apresentar os resultados ndo esgota as inUmeras questfes que foram objeto
deste estudo.

A aproximacdo com o campo do curriculo foi suscitada por essas inquietacdes
e, hesse campo, possibilitaram uma maior interlocucdo com aqueles(as)
pesquisadores(as) que tém desenvolvido estudos nos quais o curriculo é concebido
como producéo cultural, como espaco de enunciacao, e tém, portanto, operado com
um enfoque discursivo que toma, como referéncia tedrica, as contribuicbes dos
estudos pods-estruturais, culturais e pds-coloniais, trazendo para o campo da
educacdo discussbes relativas a identidade e a diferenca e assumindo a
centralidade da cultura nas andlises das dinamicas sociais®. Essas contribuicdes
foram fundamentais para a caracterizagcdo das indagacdes e para a definicdo do
objeto e do campo de investigagao deste estudo.

Neste percurso, a ado¢do de uma perspectiva pluralista tornou possivel a
apropriacdo de diferentes proposi¢cdes teoricas, aplicadas a contextos diversos, mas
buscou articuld-las a uma linha argumentativa central. Nessa apropriacéo,
destacaram-se conceitos e categorias de andlise que permitiram compreender as

praticas escolares no que diz respeito ao ensino de Ciéncias nos limites do campo

! Nova designacdo dada na legislagdo educacional em vigor ao primeiro segmento do Ensino Fundamental, e
que corresponde aos cinco primeiros anos dessa etapa da Educacgéo Basica.

% Refiro-me especificamente as produgdes que circulam no Grupo de Trabalho Curriculo (GT 12) da Associagédo
Nacional de Po6s- Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) e na Linha de Pesquisa Curriculo: sujeitos,
conhecimento e cultura do Programa de Pds-Graduagcdo em Educacdo da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro-UERJ.
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definido como locus da pesquisa.

O questionamento sobre aquilo que é ensinado e por que é ensinado tem
orientado as reflexdes sobre a qualidade da educac&o. E importante destacar essa
guestdo, porque muito se tem afirmado em defesa dessa qualidade, o que pode
fazer parecer, pelo menos a primeira vista, existir um consenso consolidado. No
entanto, no campo da educacéao, e especificamente no campo do curriculo (LOPES,
2010; DIAS, 2009, por exemplo), tém sido realizados estudos que procuram
compreender a ideia de qualidade da educacdo como um significante vazio, a partir
das contribuicbes da Teoria do Discurso desenvolvida por Ernesto Laclau. Segundo
Lopes (2010), € possivel se pensar em um significante vazio na medida em que
esse significante € preenchido por inumeros e variados sentidos, esvaziando-se de
significado. Em seu trabalho, a autora discute diferentes textos que tentardo
significar e defender distintas propostas e perspectivas de qualidade na educacao.

E nessa perspectiva que é realizada a reflexdo sobre o papel que os
contetdos escolares assumem nessas propostas. A partir do entendimento de que,
apesar de toda a producao tedrica no campo do curriculo nas Ultimas décadas, em
especial a partir do periodo inaugurado com a Nova Sociologia da Educacao (NSE),
ainda persistem concepcdes naturalizadas sobre aquilo que se ensina nas escolas.
Essa afirmacdo toma como referéncia concepcdes de curriculo expressadas nos
discursos que circulam socialmente, dentre eles estdo os espacos da escolarizacao.
Sao discursos em que os sentidos da tradicdo curricular se mesclam incorporando
as problematizacdes produzidas no campo e se configurando como hibridos
(LOPES, 2005; 2006a; MACEDO, 2003).

Neste estudo, a permanéncia dessas concep¢Bes naturalizadas e
universalizantes de curriculo é entendida como a expressdao de marcas de um
projeto de modernidade que foi determinante para a consolidacdo da escola como
instituicdo social (SACRISTAN, 1999).

Como um projeto cultural, a modernidade precisava da escola como
instituicao fundamental no processo de transformacao da “compreensao, explicagao
e modelos tedricos do mundo” (HALL, 1997, p.16), possibilitando o abandono do
modelo que, naquele momento, era identificado com o atraso, a opressao e a
ignoréancia e a inculcacédo de novas formas de ser, de estar, de pensar e de agir
capazes de proporcionar o alcance da plenitude humana.

Dessa forma, compreender 0s mecanismos de organizagcdo e de
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funcionamento da escola implica identificar, nas caracteristicas do projeto de
modernidade, aqueles elementos que orientam a constituicdo desses espacos. E
essa perspectiva que orienta as reflexfes acerca dos contetudos escolares.

Qual a légica que orientou os processos de selecdo dos conteudos
escolares? Grun (1999) faz referéncia a um curriculo racional — baseado na
racionalidade técnica — como elemento importante para pensar essa questdo. Essa
racionalidade é fundamental para a constituicdo da modernidade, se entendida como
um “movimento baseado na crenca no avango do conhecimento, desenvolvido a
partir da experiéncia e por meio do método cientifico” (PETERS, 2000, p. 13).

Assim, a emancipacao e a plenitude humana se associam ao estabelecimento
de novas formas de ser, de estar, de pensar e de agir e se baseiam em uma
racionalidade identificada com a forma de produzir a ciéncia moderna. Trata-se de
um tipo de saber que emerge em um dado contexto social e historico e que oferece
a possibilidade de o homem reordenar o0 mundo alterando a “estrutura légica espaco-
tempo pela qual os seres humanos percebem e explicam o mundo” (GRUN, 1999, p.
25).

Dessa forma, trata-se de refletir sobre a influéncia da racionalidade cientifica
nos processos de selecdo dos conteudos escolares e de organizacdo e
funcionamento da escola, mas sem desconsiderar as existéncias de outras
abordagens que também podem contribuir para a compreensao desse complexo
problema. Também é importante destacar que, nessas analises, a ideia de disputa
de sentidos de mundo contempla a compreensao de modernidade como movimento
gue reune projetos de mundo diferenciados também disputando sentidos. Essa
disputa se expressa em projetos educacionais igualmente diferenciados (PETERS,
2000; SACRISTAN, 1999).

Este estudo tem como foco a analise da influéncia do discurso da ciéncia
nessa disputa. Este foi um primeiro recorte necessario e, embora reconhega que se
trata de um reducionismo, esse processo é analisado de forma articulada ao
processo de hegemonizacdo do saber cientifico a partir da compreensao de que as
marcas desse movimento sdo muito presentes na tradicéo cultural ocidental.

Esse posicionamento permitiu tanto resguardar a ideia de disputa de projetos
guanto pensar a importancia que a ciéncia moderna assumiu na definicdo da
modernidade, aglutinando tendéncias antagbnicas em torno de um ideal de
emancipagdo cujos significados passaram a ser discursivamente disputados
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(LACLAU, 2006a). Isso porque, mesmo adotando uma postura critica com relagcéo
aos sistemas de escolarizacéo, as posi¢cdes educacionais identificadas como criticas
ou progressistas também tendem a incorporar “a fé no valor do conhecimento, das
ciéncias e da tradicdo como elementos sustentadores do progresso” (SACRISTAN,
1999, p.160).

Essas reflexdes realizadas no inicio do doutorado encontraram, ao longo do
curso, elementos de sustentacdo na Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, pois
partiram do entendimento de que a disputa em torno de projetos de mundo € uma
operacao discursiva. Entende-se, assim, com base em Laclau, como os valores
legitimados pelo racionalismo cartesiano se “cristalizaram nas estruturas conceituais
do curriculo escolar na modernidade” (GRUN, 1999, p. 23).

No entanto, Laclau (1998) permite pensar ndo em cristalizacdo, mas em um
processo de hegemonizacdo precario e contingente que vem sendo constituido
discursivamente ao longo do tempo. Ou seja, os sentidos de um curriculo racional,
gue fazem parte da tradicdo da escola moderna, sdo permanentemente atualizados
e ressignificados de forma a atender as demandas de formacéo que decorrem das
transformacfes ocorridas no mundo como consequéncia do desenvolvimento
cientifico e tecnolégico. Essa questdo implica afirmar que, no mundo
contemporaneo, a ciéncia permanece como um tipo de saber que nos referencia e a
sua apropriagdo continua anunciada como condicdo de emancipacdo, 0 que agora
aparece nos discursos como exercicio pleno da cidadania preenchida de inUmeros
sentidos que se foram esvaziando de significado (LACLAU, 2006b).

Nessa perspectiva, € defendida a tese de que, embora se apresente como
inovador, o discurso educacional se caracteriza como um hibrido cujas marcas que o
identificam com principios conceituais do curriculo escolar na modernidade sao
articuladas com principios conceituais produzidos a partir de posicionamentos que
se colocam em oposi¢cédo a esse modelo. Com base em Lopes (2005; 2006a), essa
dindmica é entendida como processos de recontextualizacdo por hibridismo. Para
sustentar a referida tese, sdo identificadas concepg¢fes de curriculo que aparecem
hegemonizadas no discurso educacional.

Segundo Grin (1999), quando Kant identificou o objeto do conhecimento
como um objeto newtoniano, expulsou da ciéncia todos os saberes que precisavam
ser negados para que o0 mecanicismo pudesse ser afirmado como paradigma

postulador da ideia de natureza como um mecanismo em funcionamento. O espurgo
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desses saberes, identificados como de qualidade inferior, foi entendido como uma
garantia para que a natureza pudesse ser objetivamente descrita e objetificada.
Dessa forma, estabeleceu-se a "impossibilidade de pensar em termos nao
mecanicistas e objetificantes” (GRUN, 1999, p. 42), inclusive em processos que
implicam as subjetividades humanas.

Para o autor, o processo de objetivacdo da natureza adquiriu uma forma
universal nas sociedades industriais ocidentais porque sustentou a consolidacdo do
modelo de desenvolvimento capitalista, tornando-se "condicdo sine qua non da
expansdo ilimitada da producdo material' (GRUN, 1999, p. 43). Grin segue
afirmando que todos os codigos curriculares "predominantes na modernidade —
codigo curricular realista, moral ou racionalista —, partem da mesma pressuposi¢cao
segundo a qual a natureza € um simples objeto" (IDEM, p.43).

O autor, continuando nessa linha de raciocinio, afirma que as possibilidades
de a educacdao funcionar como instrumento de emancipacdo humana pressupde a
existéncia de um sujeito autbnomo cartesiano, sujeito implicado nos processos de
objetivacdo. Assim, "as estruturas conceituais dos curriculos encontram-se
invariavelmente sobre as bases do cartesianismo e da filosofia da consciéncia, que o
segue como complemento do projeto de autonomia" (GRUN, 1999, p. 43).

Dessa forma,

A autonomia do sujeito pensante, livre dos valores da cultura e da tradicdo, e sua
independéncia do meio ambiente constituem a prépria base da educacgao e ndo uma
possivel deficiéncia. Sdo mitos da educacdo moderna. O cogito cartesiano é a
propria base dessa educacgdo. Tido como um ideal educacional por séculos, esta
separagdo entre o sujeito conhecedor e 0 sujeito precisa agora ser repensada

(IDEM, p. 44).

A escola moderna se organizou tendo como pressuposto o privilégio
epistemoldgico da ciéncia. Assumido pelas mais diferentes correntes de pensamento
da modernidade, esse privilégio favoreceu o engendramento de mecanismos de
controle e de exclusdo préprios da instituicdo escolar e que estdo na origem de
inimeros questionamentos a que tem sido submetida ao longo das Ultimas décadas.

Nesse sentido, os questionamentos de fildsofos e cientistas, ao longo do
século XX, e suas implicagcbes nos discursos sobre o ensino desenvolvido nas
escolas ndo significam que as tentativas de reafirma-lo discursivamente tenham

acabado definitivamente. No processo de articulagdo hegemobnica do saber
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cientifico, o discurso se hibridiza e se reconfigura sem abrir mao de seu privilégio
epistemologico, de sua superioridade sobre os demais saberes. Com isso, 0s
mecanismos engendrados pela escola também se reconfiguram e continuam
favorecendo os processos de homogeneizacdo cultural e, consequentemente, de
silenciamento das diferencas.

Assim, a importancia atribuida ao estudo vem justamente do fato de que ele
foi desenvolvido de forma a contribuir para a problematizacdo do mito da objetivacéo
dos contetudos escolares. Essa problematizacdo possibilita duvidar do caréater
inovador que € alardeado pelos discursos educacionais, principalmente em relacéao
aquelas propostas que dizem respeito diretamente ao curriculo.

Em tais propostas, as disputas por fazer valer determinados sentidos de
mundo se recontextualizam e se hibridizam e, mesmo incorporando demandas
relativas a identidade e a diferenca, continuam preservando o mito da objetivacéo
gue sustenta tanto concepc¢des de curriculo como artefato e quanto a ideia de ensino
como transmissdo linear de conteudos e cujo resultado pode ser previsto,
permitindo, assim, estabelecer padrbes de afericdo gerais.

Desse modo, trata-se de uma contribuicdo para a compreensao de que ainda
tendemos a produzir reflexdes no campo da educacao operando com concepc¢oes
objetivadas de curriculo que nos ajudam pouco a apreender a complexidade das
relacdes que acontecem nas escolas. Além disso, reafirma-se a subjetividade como
elemento constitutivo de todo o processo de constru¢gdo humana, pois se reconhece
gue ela nos alimenta e nos impulsiona em nossas ac¢bes e interacbes no e com o
mundo - interacdo em que saberes e praticas sdo forjados (PEREIRA, 1998).

Neste ponto, faz-se necessario precisar os sentidos atribuidos aos conceitos
de saber e de conhecimento. Neste estudo, saber é tudo aquilo que nos constitui
como sujeitos e que resulta das experiéncias humanas. Trata-se de producdes
culturais que constituem os discursos que circulam socialmente. Como propde
Lyotard (1986), “saber € aquilo que torna alguém capaz de proferir bons enunciados
denotativos, [...] prescritivos, avaliativos” (p.36). Essa definicdo permite atribuir ao
saber um significado que extrapola a ideia de mera aquisicdo de competéncias
cognitivas, ja que ele nos orienta no enfrentamento das dificuldades que surgem na
existéncia cotidiana. Por outro lado, o autor define conhecimento como um “conjunto
de enunciados que denotam ou descrevem objetos, excluindo-se todos os outros

enunciados, e susceptiveis de serem declarados verdadeiros ou falsos” (LYOTARD,
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1986, p.35).

Dessa forma, neste estudo, a designacdo saber é utilizada para demarcar
uma posicao politica que reconhece as especificidades dos diferentes tipos de
saberes e que recusa a ideia de que o saber cientifico expressa uma universalidade.
Por conseguinte, na primeira secdo do primeiro capitulo, a designacao
conhecimento cientifico é usada para descrever um processo que resultou no
entendimento de que o0s saberes sao epistemologicamente inferiores ao
conhecimento. Nessa mesma légica, no segundo capitulo, a designacdo aparece
nas producfes analisadas. Mas, de forma geral, é utilizada a designacdo saber
cientifico com o entendimento de que a ciéncia € um discurso produzido sobre a
natureza que busca fixar determinados sentidos de mundo.

As andlises foram fundamentadas no entendimento de curriculo como
movimento permanente e dinamico em que significados sao discursivamente
negociados. Curriculo € aqui espaco-tempo de fronteira, como propde Macedo
(2003; 2008; 2009) na apropriacdo que faz para pensar a producao curricular a partir
das contribuicbes de Bhabha (2007). Na consolidacdo das analises, a utilizacdo do
conceito de discurso, desenvolvido por Ernesto Laclau, foi fundamental para
caracterizar sentidos em disputa nos discursos envolvidos na producéo curricular
para e sobre o ensino de Ciéncias no EF I.

Na investigacado, foi adotada a abordagem do ciclo de politicas proposta por
Bowe, Ball e Gold (1992) e por Ball (1994), pois possibilita a apreenséo de discursos
que circulam nos diferentes contextos de producdo curricular. Nesse ponto, €
importante destacar que essa abordagem permite identificar a concepcao de
curriculo objetivado orientando os discursos produzidos nos diferentes contextos de
producdo do mesmo (o contexto de influéncia, de producédo de texto e de pratica).
Com isso, o trabalho se contrapde a analises que pensam o processo de producao
curricular localizado em instancias hierarquicamente superiores a escola e a sala de
aula, locais de implementacdo e/ou resisténcia dessas orientagbes. Trazida por
Laclau, a ideia de discursos que circulam disputando hegemonia foi fundamental
para compreender o dinamismo desse processo, uma vez que permite captar, nos
diferentes contextos, as influéncias de agendas globais, internacionais ou nacionais,
bem como as negociacdes e as tradugdes, no sentido proposto por Bhabha (2007),
estabelecidas pelos diferentes atores que circulam nesses diferentes espacos e

produzem novos significados que entram na disputa, constituem novos discursos
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hibridos que buscam fixar sentidos sobre o ensino de Ciéncias e circulam nos
diferentes contextos de producédo curriculares, rompendo com a lbégica de
implementacéo vertical dessas politicas.

Nessa caminhada, também foi fundamental a compreensdo do conceito de
recontextualizacdo por hibridismo que Lopes (2004; 2005; 2006a) utliza para
compreender o processo de producdo das politicas curriculares entendidas como
politicas culturais “que visam orientar determinados desenvolvimentos simbdlicos,
obter consenso para uma dada ordem e/ou para uma transformacédo social
almejada” (LOPES, 2004, p. 113).

Com esses pressupostos, a investigacao foi realizada para captar a circulacao
de um discurso que busca fixar sentidos sobre o que € e 0 que deveria ser o ensino
de Ciéncias no EF I.

Por que o interesse pelo ensino de Ciéncias? A escolha se explica tanto por
fatores pessoais, em funcdo de minha formacdo como professora de Quimica e de
minha experiéncia profissional com a didatica e/ou com os fundamentos da disciplina
escolar Ciéncias Naturais no curso de Pedagogia, quanto por possibilidades teérico-
metodolégicas que se delinearam no decorrer do estudo. Dentre essas
possibilidades, citam-se as influéncias que os paradigmas da ciéncia sofrem nos
processos de organizacdo da escola na modernidade e o destaque que o0s
conteudos das ciéncias tém assumido nas definices curriculares em fungdo das
mudancgas socioculturais e econdmicas resultantes do avanco da ciéncia e da
tecnologia, o que pode ser constatado pelos investimentos feitos na educacdo em
ciéncias, principalmente a partir da segunda metade do século XX (KRASILCHIK,
1996, 2000; WORTMANN, 1998).

Por que no EF 1? O que pesou na escolha foi o fato de que, embora se
constitua em um importante objeto de pesquisa, ainda séo insuficientes os estudos
da disciplina voltados para a caracterizagéo de suas especificidades, sobretudo nos
niveis mais elementares de ensino.

Professores e professoras buscam alcancar objetivos especificos atuando em
um contexto particular de producdo de saberes os quais mantém referéncia, mas
sdo distintos dos saberes cientificos e académicos. Sao hibridos os saberes que
emergem no contexto de ensino, e, como hibridos, produzem novos sentidos que
passam a integrar o campo da discursividade.

No entanto, mesmo reconhecendo a especificidade do ensino, do saber
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docente e/lou dos conteudos ensinados, nos discursos produzidos pelos
especialistas de referéncia académica e cientifica, as analises sobre o ensino tomam
como parametro a estrutura conceitual, os procedimentos, as reflexdes e o0s
objetivos das diferentes disciplinas. Com isso, muitas vezes, perde-se a
possibilidade de apreender as multiplas dimensdes — social, ética, cultural, cognitiva,
politica, emocional e estética — envolvidas no fazer docente.

Dessa forma, a necessidade de compreender como as diferentes formas do
fazer docente produzem sentidos orientou a definicdo pela realizacdo de um estudo
de cunho etnografico (ANDRE, 2007; TURA, 2010), pois permitiria apreender a
producdo de sentidos sem idealizar ou generalizar as préaticas escolares. Assim, o
resgate dos aspectos subjetivos que envolvem a acdo humana e a acdo educativa
como parte dela é fundamental. Por isso, foi feita a op¢cdo por uma abordagem
etnografica na investigacao realizada em duas escolas da rede municipal de ensino
da cidade do Rio de Janeiro durante o ano letivo de 2010. Nelas, foram
acompanhadas as aulas das turmas do quinto ano do EF I.

Além disso, o ensino de Ciéncias em turmas do EF | se constitui em um
objeto de reflexdo bastante apropriado, ja que permite questionamentos politicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos que abrem caminho para a identificacdo de
mecanismos de producdo de um tipo de saber que incorpora as dimensdes
subjetivas presentes nas a¢des humanas e que ressignifica a compreensao de saber
ensinado.

Inicialmente, como o estudo aconteceria apenas em uma das instituicoes,
foram acompanhadas as aulas da professora Dora®. Procurou-se manter a
frequéncia de pelo menos uma vez por semana para possibilitar a familiarizagdo com
a instituigéo, no esforco de compreender a sua organizagéo e seu funcionamento e
também de conhecer os diferentes sujeitos que nela circulavam (GEERTZ, 2008).

No entanto, ao final do primeiro semestre, em funcdo da aposentadoria de
Dora e das dificuldades de empatia com a direcdo da escola (que em nenhum
momento interferiu na boa relacdo com Dora), a investigagdo passou a acontecer em
outra instituicdo, ainda que houvesse o risco de ter que reiniciar todo um processo
de aproximacdo indispensével para o estabelecimento de um clima favoravel a
realizacdo da pesquisa (ANDRE, 2007; TURA, 2010).

® Os nomes das professoras e os nomes das escolas citados no trabalho sao ficticios para preservar o anonimato
daqueles que generosamente contribuiram para a realizagao deste estudo.
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Nessa situacédo de impasse, a professora Beth foi indicada por uma colega de
curso que a conheceu em uma atividade da Secretaria Municipal de Educacao
(SME-Rio) em que turmas de diferentes escolas da rede envolvidas no Projeto
Ciéncia Hoje para criancas foram convidadas a expor os trabalhos desenvolvidos.

A empatia e a disponibilidade tanto de Beth quanto da direcdo da escola
foram fundamentais na redefinicdo do campo e no reordenamento da pesquisa.

Muitas especificidades estdo presentes nos dois contextos estudados e
interferiram  diretamente nas observacdes/interpretacbes (GEERTZ, 2008)
referenciadas em pressupostos tedrico-metodoldgicos definidos no decorrer do
estudo. Para além da singularidade que caracteriza a instituicdo, a escola de Dora
estava envolvida, como grupo de controle, no Projeto Cientistas do Amanha, uma
parceria estabelecida entre a SME-Rio e o Instituto Sangari voltada para a educacao
em Ciéncias em todo o Ensino Fundamental. Por sua vez, a segunda escola, em
funcdo dos baixos resultados apresentados no indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB)*, em 2009, foi selecionada pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME-Rio) para participar do Projeto Ciéncias Hoje na Escola, uma
parceria estabelecida com a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia.
Ademais, ambas as escolas sofriam, naquele momento, os impactos das mudancas
em curso na rede publica de escolas do municipio do Rio de Janeiro, tendo em vista
0 desafio assumido pela administragdo municipal de promover a qualidade da
educacédo melhorando os indices de desempenho dos(as) alunos(as).

O material produzido no contato com as escolas, nas aulas observadas, nas
entrevistas realizadas, nas reunides e em atividades diversas possui um valor
inestimavel, ndo so pelo investimento de tempo e de esfor¢o de reflexdo requeridos
para reuni-lo, mas pelas inUmeras possibilidades de abordagens e analises que
apresentam. Por sua vez, a quantidade e o potencial de analise do material
implicaram o sacrificio de ter que abandonar pelo menos parte dele, a partir das
delimitac6es necessarias ao processo de producéo deste texto.

*0 indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica (IDEB) foi criado em 2007 para medir a qualidade de cada
escola e de cada rede de ensino. O indicador é calculado com base no desempenho do estudante em avaliagdes
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e em taxas de aprovacdo. Medido a
cada dois anos, ele permite que os gestores educacionais, nos diferentes sistemas, possam acompanhar o
desempenho de suas redes visando a alcancar em 2022 a meta de uma nota 6 em 2022, o que corresponde a
qualidade do ensino em paises desenvolvidos (BRASIL, 2010). Disponivel em:
(http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=336&id=180&option=com_content&view=article). Acesso em: 14
abr.2011.
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No primeiro capitulo, & apresentado o referencial tedrico-analitico que
possibilitou delimitar o objeto de estudo a partir dos conceitos de discurso e de
hegemonia desenvolvidos por Ernesto Laclau na Teoria do Discurso. No referido
capitulo, essas contribuicbes sao utilizadas para pensar o processo de constituicao
hegemdnica do discurso cientifico que produz sentidos de mundo fundamentais para
a consolidacdo do projeto cultural moderno. Também é discutida a emergéncia da
escola como instituicdo implicada nesse processo, destacando a influéncia que o
discurso cientifico assume em sua organizacdo e em seu funcionamento. Na
analise, € destacado o entendimento de que a busca da hegemonia do discurso
cientifico € um processo de disputa permanente na relacdo com outros discursos.
Nessa disputa, elementos do discurso sdo recontextualizados, pois incorporam
novos sentidos de ciéncia e de suas relacbes com a natureza e com a sociedade,
hibridizados em elementos da tradicdo. Para encerrar esse capitulo, é destacada a
influéncia dessa tradicdo nas concepcfes de curriculo orientadoras das andlises
produzidas sobre a escola e € apresentada uma perspectiva que permite pensa-lo
evitando naturalizacdes e padronizacbes, o que pode possibilitar a apreensdo do
dinamismo e da especificidade da escola e do fazer docente.

No segundo capitulo, é desenvolvida a analise dos discursos sobre o ensino
de Ciéncias nos anos iniciais de escolaridade produzidos no ambito dos
pesquisadores em educacdo em Ciéncias. Esse trabalho, sugerido pela banca de
qualificagéo, foi importante para a compreensdo de como as demandas existentes
nos diferentes contextos de producédo curricular sdo articuladas nos discursos da
comunidade disciplinar. No desenvolvimento dessa andlise, foi adotada a abordagem
do ciclo de politicas proposto por Bowe, Ball e Gold (1992) para compreender como
esses discursos sao produzidos, circulam e produzem sentidos sobre o0 que é e
sobre o que deveria ser 0 ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental | (EF I).

No terceiro capitulo, é apresentado o desenvolvimento do trabalho de campo
realizado em duas escolas da rede municipal do Rio de Janeiro. Séo explicitadas as
opcbes metodoldgicas, os impasses e as dificuldades surgidos e como foram
superados. Retomando a ideia da abordagem do ciclo de politicas, sao explicitadas
as condicbes de funcionamento, os objetivos e os desafios enfrentados na rede de
ensino do municipio do Rio de Janeiro, localizando as propostas para o ensino de
Ciéncias postas no periodo em que a pesquisa foi realizada. Nesse processo, foi

necessario realizar entrevistas com outros atores que permitiram estabelecer
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triangulacbes importantes na andlise desse material (ANDRE, 1997). A datar dessa
explanacdo, sdo apresentados o0s relatorios produzidos a partir das
observacdes/interpretacdes realizadas nas necessarias articulacées com o objeto de
estudo.

Finalizando, s&@o desenvolvidas algumas consideracdes suscitadas pelo
estudo que podem contribuir para a realizacdo de outros que, com novas
perspectivas de analise, possam continuar ampliando o processo de reflexdo sobre

as producdes do campo curricular.
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1 REFLETINDO SOBRE A CONSTITUICAO DE HEGEMONIA DO SABER
CIENTIFICO A PARTIR DA TEORIA DO DISCURSO

A ciéncia ndo é uma colecéo de truques. E uma atitude perante o
mundo, um modo de viver.
(C.H. Waddington in: The scientific attitude)

Na primeira secao deste capitulo, é apresentado o referencial tedrico-analitico
gue sustenta o processo de producao desta tese. Trata-se de uma sintese realizada
a partir da apropriacdo de pressupostos pos-estruturalistas, em especial dos
conceitos implicados na Teoria do Discurso desenvolvida por Ernesto Laclau (1996;
1998; 2000; 2001; 2005; 2006a; 2006b; 2009) e Laclau e Mouffe (2010).

Essa apropriacdo envolveu um longo processo de desconstrucdo de certezas
e conceitos e a realizacdo de aproximacfes entre perspectivas tedricas distintas, o
que sempre implica assumir riscos. Nessa caminhada, foi fundamental a contribuicao
de varios estudiosos de Laclau (BARRET, 1996; BURITY, 2008; MENDONCA, 2003;
2007; 2008; MOUFFE, 2001), parceiros com quem foi possivel estabelecer uma
longa e exaustiva interlocugdo acerca dos conceitos desenvolvidos pelo autor, de
forma a utilizd-los como referencial que permitiu a construcdo do objeto de estudo
em questdo, dando sentido a tese, ainda que esta se apresente como uma
construcao provisoria.

Na segunda secdo, a analise é desenvolvida de maneira a identificar a
producdo e a fixacdo de sentidos em um discurso especifico — o discurso cientifico—.
Trata-se de sentidos que, em meio a relagdes de poder, produziram novos modos de
ser e estar no mundo que se tornaram expressao do projeto da modernidade. A
constituicdo da hegemonia do discurso cientifico € assumida como um elemento
importante para a consolidacao desse projeto.

Na terceira secdo, o mesmo referencial tedrico analitico € utilizado de forma a
estabelecer relacbes entre o processo de constituicdo hegemobnica do discurso
cientifico e a consolidacdo da escola como instituicdo tipica da modernidade. O
pressuposto é o de que esses dois processos, mutuamente influenciados, foram

fundamentais para o processo de instauracdo das formas de ser e de perceber o
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mundo associadas a um tipo de racionalidade especifica: a racionalidade cientifica.

Na quarta secdo, é retomada a ideia de hegemonia como construgao
discursiva provisoria e permanente. O objetivo € identificar, nas diferentes
concepcdes de ciéncia que emergem ao longo do século XX, sentidos de um
discurso cientificista que permanecem, de forma recontextualizada, apresentando o
saber cientifico como a forma mais adequada para conhecer a realidade.

Na quinta secdo, sao analisadas as influéncias que a racionalidade cientifica
exerce sobre as concepcdes de curriculo e de ensino. Além disso, € identificada a
forca dessa tradicdo mesmo entre os tedricos criticos que muito contribuiram para a
desnaturalizacdo dos sentidos tradicionalmente atribuidos ao curriculo ao
explicitarem os interesses envolvidos na selecdo daquilo que € legitimado para ser
ensinado na escola.

Por fim, encerrando este capitulo, o conceito de saber ensinado € discutido a
partir da perspectiva de cultura e de negociacdo cultural desenvolvida por Garcia

Canclini (2006), Hall (1997; 2003) e Bhabha (2007).

1.1 Teoriado discurso: uma teoria da hegemonia

No desenvolvimento desta tese, a teoria de discurso proposta por Ernesto
Laclau é tomada como abordagem tedrico-analitica que permite compreender o
processo de legitimacdo do saber cientifico e suas implicacdes/relagbes com o
processo de escolarizacdo moderna. Essa opgao acontece a partir da compreensao
de que o discurso produz a realidade social. Para Laclau, o ato de nomear produz
conhecimento e essa producdo é movida pela necessidade de poder. Nessa
perspectiva, o conhecimento produzido pela ciéncia também produz sentidos que
constituem a realidade social (BURITY, 2008).

A capacidade que a ciéncia moderna demonstrou para elaborar progndsticos
possibilitou que ela se transformasse em um instrumento poderoso de poder a
servigo das forgas produtivas. No entanto, essa capacidade nao elimina o fato de ela
se constituir em um dominio de saber guiado por principios autorreferenciados
(ARAUJO, 2010). A propalada objetividade que legitima a ciéncia é estabelecida em
um jogo de linguagem proprio (LYOTARD, 1989) e, discursivamente, se apresentou
como a uUnica forma vélida de conhecer (LACLAU, 2006). Esse entendimento

sustenta a ideia de que se trata de um discurso possivel sobre a natureza, uma
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construcéo social que acontece em meio a relacdes de poder. Nessa perspectiva, 0
aporte da teoria do discurso é utilizado para identificar as articulagcbes que
possibilitaram entender que o saber cientifico — um tipo de saber particular — passou
a encarnar o sentido de universalidade.

Antes de prosseguir, € necessario esclarecer como Laclau concebe discurso,
categoria analitica que tem papel central em suas reflexdes. Burity (2008) afirma
gue, em Laclau, o discurso é, ao mesmo tempo, uma forma de comunicacdo e um
sistema de regras em que sentidos sdo produzidos. Dessa forma, para Laclau, o
discurso é uma categoria tedrica que permite investigar os mecanismos pelos quais
0os sentidos sado produzidos e como eles conferem orientacdo aos fenémenos
sociais. Nao é uma orientacdo pré-determinada, mas se produz e se transforma na
prépria dinamica discursiva. Por outro lado, para Laclau, para além da fala, o
discurso envolve também um campo de praticas que produz sentidos. Uma “unidade
complexa de palavras e acfes de elementos explicitos e implicitos, de estratégias
conscientes e inconscientes. E parte inseparavel da ontologia social dos objetos”
(BURITY, 2008, p. 42).

Resgatando a ideia presente no titulo desta sessdo e com a contribuicdo de
Burity, € possivel pensar a teoria do discurso como uma teoria da hegemonia
porque, em Laclau (1998), a hegemonia é concebida como uma operacao discursiva
gue busca constituir a universalizacado de um discurso a partir da fixacdo de sentidos
de forma a alcancar a plenitude que falta ao social.

Laclau (1998) trabalha com a ideia de uma subijetividade dividida e iluséria
construida com base na imagem do outro. Essa subjetividade busca fora de si
mesma as referéncias que podem suprir aquilo que ela deseja e ndo possui. Uma
subjetividade que “anseia pelo eu unitario e pela unidade com a mae da fase
imaginaria, e esse anseio, esse desejo, produz a tendéncia para se identificar com
figuras poderosas e significativas fora de si proprio” (WOODWARD, 2000, p.64).
Trata-se de uma subjetividade que é sempre referencial.

Assim, o conceito de hegemonia diz respeito a capacidade de um discurso
particular passar a representar algo que € maior que ele (LACLAU, 1998). Portanto,
a utilizacdo da categoria hegemonia como instrumento de analise permite identificar
os efeitos politicos que ela produz no cotidiano, conferindo inteligibilidade aos
processos contingentes de constituicdo do social (MENDONCA, 2007).

Laclau (1998) assume, entdo, a constituicdo de processos hegemdnicos em
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uma perspectiva que rompe com a logica essencialista presente em algumas
abordagens marxistas, em que a hegemonia implica a definicdo prévia e a fixacéo
absoluta dos sentidos que serdo produzidos na luta por hegemonia e das
identidades envolvidas nesse processo. Nessa perspectiva, a contra-hegemonia &
entendida como a producdo de sentidos e identidades em contraposicdo a logica
hegemdnica também como uma definicdo a priori. Rompendo com esse binarismo,
Laclau nos permite pensar em hegemonias sendo permanentemente disputadas no
campo da discursividade, sem que possamos prever exatamente que sentidos e que
identidades serdo produzidas. Ainda que algumas dessas construcbes assumam
uma configuracdo mais estavel, elas serdo sempre contingentes e fluidas.

Para Laclau (2000), a constituicdo de hegemonia apontara permanentemente
para tentativas de recomposicdo e rearticulacdo de sentidos, com o objetivo de
superar a impossibilidade da totalidade. No entanto, a fixacdo desses sentidos sera
sempre contingente e provisoria e acontecera a partir de determinadas condi¢cfes de
possibilidade. Ela carrega sempre “uma dimensado de indeterminacdo e de falta
constitutiva, de modo que nédo dada a priori” (BURITY, 2008, p. 36).

Segundo Barret (1996), o processo de constituicdo de hegemonia em Laclau

implica pensar o social como

um corpo politico cuja pele estd permanentemente dilacerada, exigindo um plantdo
interminavel na sala de emergéncia por parte dos cirurgides da hegemonia, cuja sina
€ tentar fechar os cortes, temporariamente e com dificuldade. (Esse paciente nunca
chega a sala de recuperacao) (p.249).

A hegemonia é, pois, concebida como uma operagéao discursiva que apontara
permanentemente para tentativas de recomposicdo e rearticulagdo na direcédo de
superar a impossibilidade da totalidade. No entanto, a direcdo que essa tentativa
tomara ndo esta dada anteriormente ao processo, ndo é algo a ser revelado ou
descoberto, mas uma constru¢do que acontece em meio a relacdes assimétricas de
poder.

Laclau e Mouffe (2010) explicam essa operacdo desenvolvendo a ideia de
discurso como pratica articulatéria, como operacdo em que diferentes demandas
dispersas no campo da discursividade sao ordenadas em uma cadeia de
equivaléncia. Os autores entendem essas demandas como elementos cujo
ordenamento acontece em funcdo de um exterior constitutivo, elementos expulsos

da cadeia de equivaléncia e que possibilitam que demandas diferenciadas possam
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abrir mdo de seus conteudos particulares para constituirem uma articulagdo que
podera se tornar hegemodnica. E o exterior constitutivo, o inimigo comum, que torna
possivel os processos de identificacdo em uma cadeia de equivaléncia. Ele expressa
os tracos da exclusdo que torna possivel a identificacdo entre formacgdes discursivas
diferentes (MOUFFE, 2001).

Assim, segundo os autores, a articulacdo de demandas diferenciadas s6 €&
possivel pela constituicdo de pontos nodais que passam a expressar um sentido
comum entre eles. Esse sentido é apreendido como comum, pois confere
equivaléncia entre os elementos diferentes, transformando-os em elementos
equivalentes ou “momentos” (MENDONCA, 2003).

No entanto, Laclau e Mouffe (2010) também argumentam que um momento
sempre guarda referéncia com o elemento que o originou. Por isso, mantém uma
particularidade que impede que, em uma cadeia de equivaléncia, eles se igualem
entre si. Momentos sdo sempre posicoes diferenciadas articuladas em um discurso,
cujos conteudos particulares anteriores foram modificados, mas nunca a ponto de
torna-los completa e definitivamente iguais. A operacdo hegemobnica, que tem por
objetivo fixar sentidos, nunca se completa totalmente, dado que as diferencas entre
0s elementos permanecem existindo.

Essa concepcédo de hegemonia implica a rejeicdo de toda a prescritibilidade
tedrica e social que tenha como pressuposto a possibilidade de que uma formacao
discursiva possa se constituir de forma plena e definitiva. Laclau e Mouffe (2010)
desenvolvem argumentacdes para demonstrar que a contingencialidade e a
precariedade, inerentes a toda formacao discursiva, impedem que os sentidos por
elas produzidos sejam completamente fixados.

Os autores explicam o carater contingente de um discurso como
consequéncia de uma dupla impossibilidade. A primeira diz respeito ao antagonismo
existente entre sistemas discursivos diferentes. Assim, o corte antagdnico constitui
uma fronteira que impede a completa proliferacdo de sentidos em uma cadeia de
equivaléncia e funciona como uma barreira que separa o “nds”, dentro de uma
formacao discursiva, do “eles”, que estdo fora dela. “Nao ha como passar essa
fronteira e continuar sendo 'nds'. Ndo ha como vir de 14 e continuar sendo ‘eles”
(BURITY, 2008, p. 45). Porém, essa constatacdo também implica reconhecer a
existéncia de um outro que € outra coisa diferente do “nds”, mas que define o que

somos “nés”’. Mendonga (2003) destaca que essa impossibilidade decorrente do
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antagonismo pode ser caracterizada como uma falta, dado que tudo aquilo que esta
além dos limites de um sistema discursivo ndo pode produzir sentidos no interior do
mesmo.

Se a primeira impossibilidade decorre da barreira imposta a proliferacdo
ilimitada de sentidos, a segunda decorre exatamente dessa proliferacdo de sentidos
no interior de uma formacéao discursiva e que € condicdo para a sua universalizacao.
Contudo, a “abundéancia de sentidos que podem ser incorporados, constituidos ou
perdidos por um discurso impedem a sua completa fixagcao” (MENDONCA, 2003,
p.143). Isto porque diferentes sentidos entram em relacdo e se modificam
incessantemente, impedindo que um unico, atribuido a um determinado objeto
particular, possa ser definitivamente fixado. Dessa forma, o carater precario do
discurso pode ser explicado como resultado das alteracbes que ocorrem nos
sentidos que ele procura fixar.

Para Laclau (1998), um discurso se torna hegemdnico na medida em que
consegue articular inimeras demandas diferenciadas, tornando-se capaz de
representa-las, ou melhor, de maneira que elas passem a se sentir por ele
representadas. E nessa perspectiva que o autor desenvolve as quatro dimensdes da
I6gica hegemdbnica que, segundo ele, constituem o préprio fundamento da politica
(LACLAU, 2000).

A primeira dimensdo tem como pressuposto a desigualdade de poder
(LACLAU, 2000). A dilaceragcao a que se refere Barret (1996), citada anteriormente,
expressa uma disputa de poder incessante em que diferentes discursos tentam
impor as suas significacbes para se tornar hegemodnicos. Dessa forma, a
constituicdo de hegemonia nada mais é do que a tentativa de apresentar um desses
discursos como capaz de encerrar um sentido que contemple os demais. Ela
expressa a capacidade de um discurso de articular diferentes demandas em uma
cadeia de equivaléncia, na medida em que busca representar a totalidade desejada,
embora impossivel (LACLAU, MOUFFE, 2010).

A segunda dimenséo se relaciona com a primeira e tem como caracteristica a
supressao da dicotomia entre particular e universal (LACLAU, 2000). Laclau (1996)
guestiona essa polarizagdo afirmando que particular e universal s&o mutuamente
referenciados. O “nds” so se viabiliza discursivamente pela projecédo do “eles”.
Entretanto, o discurso que articula o “nés” precisa incorporar sentidos diferenciados

gue permitam que os diferentes “nds” se sintam por ele representados. Ou seja, para
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se tornar hegemdnico, um discurso precisa encarnar conteudos particulares de
elementos diferenciados, de forma a ser capaz de representa-los. Dessa forma, o
discurso hegemonico, que se apresenta como universal e passa a ser concebido
como tal, é carregado de sentidos particulares.

Por outro lado, Laclau alerta que o reconhecimento de um determinado
particular como universal ndo pode acontecer com o total abandono dos seus
conteudos particulares iniciais. Ao integrar uma cadeia de equivaléncia, um elemento
nunca se transforma completamente em momento. As identidades articuladas em
uma cadeia de equivaléncia se transformam, mas ndo se tornam iguais, ou seja,
elas permanecem referenciadas em seus conteddos particulares, e sdo esses
contetdos que permitem o reconhecimento de um deles como universal. Assim,
nenhuma particularidade pode se constituir sem manter uma referéncia interna com
a universalidade. “O universal emerge do particular ndo como um principio
sublinhando e explicando o particular, mas como um horizonte incompleto suturando
uma identidade particular deslocada” (LACLAU, 2001, p.240).

Ou seja, para o autor, toda identidade se constitui na relacdo com algo que
Ihe é externo, um exterior constitutivo. Portanto, o social nada mais é que um todo
cujas multiplas diferencas sao discursivamente articuladas. Dessa forma, ainda que
aparentemente se apresente como coeso e coerente, 0 social esta
irremediavelmente cindido. A identidade universal fixada, que tem a pretensdo de
representa-lo, depende de outra(s) identidade(s) que foram expulsas e que néo
podem ser incorporadas sob a pena da perda da unidade desejada. Por outro lado,
guando uma dada articulacdo hegeménica se inviabiliza, novas cadeias de
equivaléncia séo articuladas, transformando os contetudos da identidade tida como
universal e constituindo uma nova formacao hegemonica.

Neste ponto, cabe destacar que, para 0 autor, esse processo esta implicado
em relacdes de poder. Trata-se de relagbes assimétricas de poder, pois, universal é
“aquilo que eu, em posicao enunciativa de poder que me permite fazer isso, declaro
como universal” (SILVA, 2000, p.77).

Dessa forma, podemos concluir, das consideracdes de Laclau, que a
representacédo da plenitude — a universalidade — ndo pode eliminar completamente o
particular que pretende representar, pois isto corresponderia a uma situagdo em que
o sentido encarnado e o corpo encarnante se confundiriam, estariam superpostos,

passariam a ser iguais e ndo equivalentes. Para o autor, a encarnacao se refere a
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uma plenitude ausente que utiliza um objeto diferente de si mesmo como meio de
representacdo (LACLAU, 2001). Portanto, o corpo encarnante tem que,
necessariamente, expressar algo distinto de si mesmo.

No entanto, esse algo distinto carece de identidade prépria e s6 pode se
constituir por meio dos conteudos pertencentes ao corpo encarnante. Assim, 0
universal s6 pode se constituir como tal incorporando contetdos particulares, de
onde Laclau (2006) conclui que toda identidade politica esta internamente dividida.
Ela precisa se afirmar afirmando aquilo que Ihe falta. Por isso, para o autor, a relacao
entre universal e particular ndo se expressa como uma relacdo de mutua exclusao:
universal e particular ndo podem ser concebidos como incompativeis, mas sim como
mutuamente constituidos. O conteudo particular é parte integrante do conteuado que
se pretende universal e o universal nada mais é do que um conteudo particular que
em determinado momento passa a se apresentar como se fosse universal.

A terceira dimensdo da hegemonia diz respeito a producdo de significantes
vazios e tem a ver com 0S mecanismos que tornam possivel que um particular possa
representar a plenitude ausente se afirmando como universal (LACLAU, 2000;
2006a; 2006b).

Significante vazio é uma categoria utilizada por Laclau (2006b) como um
instrumento que procura explicar o processo de hegemonizacao de um discurso. O
autor define como significante vazio um significante que, no processo das praticas
articulatérias, assume a posicdo de uma demanda maior capaz de articular outras
inimeras e diferentes demandas presentes no campo da discursividade. Trata-se de
um significante sem contetdo determinado e, sendo forma sem conteldo, flutua,
podendo ser preenchido por qualquer significado. Seu potencial polissémico o
converte em receptaculo de multiplos conteddos, permitindo-lhe conciliar
significados aparentemente irreconcilidveis e possibilitando que algo que seja
particular passe a representar a totalidade.

Ou seja, cada elemento que expressa um conteudo particular, ao se
transformar em momento, empresta um sentido para que a cadeia de equivaléncia
possa expressar aquilo que se pretende. Com isso, 0s sentidos passam a designar
algo diferente, assumem novos significados, porque seus conteddos sao

deformados.
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A ideia de significante vazio sustenta que quanto mais ampla certa cadeia de
equivaléncia for, menos a demanda que assume a responsabilidade de representa-la
como um todo vai possuir um lago estrito com aquilo que constituia originariamente
como particularidade, quer dizer, para ter a fungdo de representacdo universal, a
demanda vai ter que se despojar de seu contelido preciso e concreto, afastando-se
da relacdo com seu(s) significado(s) especifico(s), transformando-se em um
significante puro que é o que o conceitua como sendo um significante vazio
(LACLAU, 2005, p. 3).

Para o autor, o significante vazio funciona como um ponto nodal que torna
possivel a convergéncia de diferentes elementos anteriormente desarticulados entre
si. Os pontos nodais permitem que as diferentes demandas se sintam
representadas, o que € fundamental para a constituicdo da hegemonia. No entanto,
com isso, a proliferacdo de sentidos atribuidos ao significante impede a fixacéo
definitiva de um unico sentido que pretende expressar a universalidade. Assim, é
possivel concluir que uma estrutura discursiva s6 € capaz de fixar sentidos parciais.
Os consensos hegemoOnicos sdo sempre provisorios e contaminados pela
precariedade e pela contingéncia (LACLAU, 2000).

Todavia, se é fato que um significante vazio perdeu a capacidade de produzir
efeitos especificos, ndo sendo clara sua significacao, também é correto afirmar que,
em um mesmo campo politico, &€ possivel identificar, em determinadas cadeias de
equivaléncias, significantes cujos sentidos assumem maior nitidez. Aqui, trata-se de
um tipo de significante capaz de produzir sentidos especificos e que possibilita a
aglutinacdo de determinadas demandas que se sustentam sobre o solo precério e
contingente das articulagbes politicas. Nao se trata exatamente de um significante
vazio, ainda que, em determinadas circunstancias, possa atuar como tal.

Segundo Laclau (2005), um significante vazio é uma categoria vinculada a
construcdo de uma cadeia mais ampla. Esse outro significante que atende a logica
do deslocamento contingente e permanente da fronteira constituinte do significante
vazio é designado como flutuante. O autor destaca que as fronteiras entre os
significantes vazio e flutuante ndo sado bem definidas e, em determinadas
circunstancias, pode haver superposicao entre eles.

Por fim, para o autor, a ultima dimensdo da l6gica hegemdnica diz respeito a
generalizacdo das relacdes de representacdo como condicdo de constituicdo da
ordem social (LACLAU, 1998, 2000). Para que um discurso possa articular
diferentes demandas, no esfor¢co de produzir um Unico sentido se constituindo como
hegembnico, é necessario que ele seja capaz de exercer uma funcdo de
representacdo. Ele precisa representar demandas diferenciadas. Nisso, Laclau
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(1996, 2001, 2006a, 2006b) também identifica uma impossibilidade, dado que a
representacdo nunca podera ser total, como foi visto na discussao anterior sobre a
mutua relacdo entre universal e particular. Assim, para Laclau, a representacéo sera
sempre distorcida, embora seja condicao para a constituicdo de hegemonia.

Nesse ponto, a nocdo de ideologia assume em Laclau (2006a) uma logica
particular. Ela deixa de ser assumida como falsa consciéncia, como na tradicédo
marxista, e passa a ser concebida como uma operacao discursiva em que um objeto
particular € apresentado como unico capaz de encarnar a plenitude desejada. Em
Laclau, a ideologia assume uma dimensdo social. Trata-se de ilusdo necessaria,
construida discursivamente, que consiste em fazer crer que o sentido de um
contetudo particular € o Unico possivel. Esse conteudo particular passa a ser
assumido como Unico capaz de representar as auséncias inerentes a outros
conteudos particulares.

Com base nesse referencial tedrico, esta analise se desenvolve com o
objetivo de apreender a constituicdo de hegemonia do saber cientifico como
processo em que o discurso sobre a ciéncia se articula na tentativa de fixar um unico
sentido possivel sobre a natureza desse saber. Assumir essa hegemonia como uma
operacdao discursiva implica pensa-la como relacdo politica em que a emergéncia da
ciéncia moderna acontece simultaneamente ao processo de producdo de uma nova
realidade cultural, em um contexto em que, com o advento da modernidade, esta se
constituindo uma nova visdo de mundo.

Na abordagem, € dado destaque a importancia da ciéncia para pensar a
emergéncia da sociedade moderna. Nesse sentido, ainda que se estabelecam
diferenciacdes com a perspectiva estruturalista desenvolvida por Habermas (1983),
a andlise resgata a ideia de que a institucionalizacdo do progresso cientifico
contribuiu para o processo de racionalizacdo da sociedade, entendida como uma
forma de dominacgdo politica que se apresenta como técnica fundamentada na
racionalidade cientifica. Essa racionalidade, que se torna um principio apontado
como 0 mais adequado para nortear o funcionamento da sociedade moderna,
transforma as instituicbes, que passam a operar em fungdo de uma secularizagéo

produtora de novas formas de perceber e estar no mundo.
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1.2 Um saber particular que se universaliza

Segundo Peters (2000), a modernidade implica um projeto cultural que tinha
como pressuposto ndo apenas a modernizacdo da maquina estatal, mas também o
redimensionamento da propria vida em sociedade, a partir da “ruptura
autoconsciente com o velho, o classico e o tradicional, e uma énfase concomitante
com o0 novo € no presente” (IDEM, p. 12).

No entanto, essas caracteristicas gerais ndo implicam a existéncia de um
movimento homogéneo. Pelo contrario, diferentes concepcdes de mundo
partiihavam e expressavam o desejo de transformacdo e procuravam construir
metanarrativas que atribuiam diferentes significados ao moderno. O liberalismo e o
materialismo histérico sdo exemplos que expressam essa diversidade de
significados.

Considerando essa heterogeneidade e com base na teoria do discurso de
Laclau e Mouffe (2010), a modernidade € assumida como expressao de um projeto
cultural que se tornou hegeménico, constituindo-se como universal, na medida em
gue conseguiu articular inumeras e diferenciadas demandas, todas buscando,
discursivamente, fazer valer os sentidos que, em particular, atribuem aos principios
gerais que definem a modernidade e que desempenharam um papel crucial na
conformacdo dos sujeitos sociais. Contudo, a abordagem informa que esses
sentidos ndo estavam dados previamente e, somente ao analisar retrospectivamente
esse processo, € possivel identificar demandas existentes em um dado contexto
histérico que permitem compreender a constituicdo da hegemonia do projeto cultural
moderno (SALES JR., 2006).

Assim, o projeto moderno se constituiu como universal em uma operacao
discursiva em que diferentes demandas presentes em discursos diferenciados —
projetos particulares — foram incorporadas em uma cadeia de equivaléncia em que
diferentes demandas anteriormente dispersas foram articuladas em oposi¢éo a velha
ordem representante do atraso e da opressao impeditivos do progresso e do pleno
desenvolvimento humano e social. A velha ordem é projetada como exterior
constitutivo — o inimigo — que precisava ser combatido, na medida em que
obstaculizava a plenitude humana.

Uma das marcas desse projeto é a defesa da ciéncia e da razdo como

instrumentos poderosos de luta contra a supersticAo e a ignorancia, as quais
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mantinham os seres humanos como presa facil do autoritarismo combatido pelos
lluministas®. A ciéncia, como possibilidade de alcancar a emancipacdo humana,
sentido produzido como hegemdnico, possibilitou a dominacdo politica em nome da
racionalidade cientifica.

Assim, com base em Laclau, € possivel apreender as formas pelas quais a
ciéncia moderna — um discurso particular — passou a encarnar funcdes
universalizantes, explicitando tanto essas funcdes quanto 0S mecanismos que
permitiram que elas fossem representadas como tal.

Nessa perspectiva, cabe identificar os mecanismos que tornaram possivel a
hegemonizacdo do saber cientifico, os processos pelos quais a ciéncia moderna
passou a se diferenciar da ciéncia antiga. Sem uma pragmatica propria e muito
identificada com a filosofia, a ciéncia antiga se caracterizava por ser um tipo de
saber desvinculado da técnica e mais voltado a especulacéo racional, um tipo de
saber qualitativo e descritivo voltado a demonstracdo e a organizacdo do ja sabido
(ARISTOTELES, 1973). Tratava-se de um tipo de saber que compartilhava com
outros saberes uma racionalidade e um jogo de linguagem préprios e se autorizava
‘pela pragmatica de sua transmissdo sem recorrer a argumentacdo e a
administracao de provas” (LYOTARD, 1986, p.49), mais um tipo de saber, mais um
discurso disputando sentidos em um dado contexto histérico e social marcado por
relagdes de poder.

O advento da ciéncia moderna aconteceu a partir do rompimento com a
filosofia em decorréncia das transformacdes que o desenvolvimento cientifico
produziu nas percep¢cbes de mundo. O processo de transicdo entre diferentes
perspectivas de ciéncia — antiga e moderna — foi possivel na medida em que o saber
empirico proporcionou conquistas nunca antes alcancadas pelos seres humanos
(ARAUJO, 2010). Essas conquistas possibilitaram o questionamento de certezas até
entdo inabalaveis, reforcando a busca pelo pensamento autbnomo e a projecédo de
novas metas a serem alcancadas. Dessa forma, sdo estabelecidas as condi¢bes
para a ruptura entre um tipo de conhecimento contemplativo, que permitia a
descricao e a classificacéo da natureza, e o estabelecimento de outro tipo, em que a

apreenséo da natureza passou a ter como objetivo a sua dominagé&o. Trata-se de um

5 lluminismo é um movimento de ideias que sintetiza diversas tradi¢cdes filoséficas e correntes intelectuais que
tiveram seu apogeu nos séculos XVIII e XIX e que tém seu foco na tendéncia a racionalidade, prépria do
pensamento humano (BINETTI, 1995).
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novo tipo de conhecimento, em que a natureza € concebida como um organismo
finito e ordenado, produzido a partir da realidade observada e experimentada e que
a ela retorna para transforma-la e controla-la. Na nova ciéncia, ndo ha lugar para
explicagcbes que recorram a causalidade divina. A verdade cientifica deve ser
buscada independentemente das verdades reveladas (FONSECA, 2005).

Assim, a ciéncia moderna passou a ser concebida como um tipo de
conhecimento que buscava leis explicativas gerais, estabelecendo conexdes entre
fatos e fenbmenos, e se constituiu como uma atividade importante no
desenvolvimento historico, ainda que s6 a partir do século XVII tenha comecado a
assumir relevancia para a vida humana, convertendo-se em favor determinante para
o desenvolvimento do comportamento da sociedade contemporanea (BAZZO, 1998).

Ainda segundo esse autor, a grande diferenca estabelecida entre o saber
comum e o cientifico esta na organizacao e na sistematicidade a este conferida pelo
método. Nessa perspectiva, € 0 método que sustenta a concep¢ado de que o saber
cotidiano expressa um conhecimento imperfeito e incompleto e de saber cientifico
como resultado de um esforgco para “tornar a natureza explicita por meio da
elaboracdo de um sistema completo e coerente de enunciados com suas
explicagbes perfeitamente construidas e repletas de 'verdades” (BAZZO, 1998,
p.160).

Ou ainda, como afirma Costa (2000):

O antigo fisico procurava leis na natureza que traduzissem a ordem no Universo,
porque ele ndo podia suportar a desordem. Ele precisava de certezas dentro dele,
pois ndo conseguia conviver com incertezas, provisoriedades e conhecimentos tidos
como inacabados (p. 89).

Trata-se da consideracao que expressa a busca incessante de preenchimento
de uma plenitude ausente que, segundo Laclau (2006a) orienta a constituicdo da
hegemonia. No caso do saber cientifico, essa hegemonia explica 0s mecanismos
que permitiram que um saber autorreferenciado — que se produz e se legitima a
partir de uma légica particular — construa, com base nela, a deslegitimagéo de outros
tipos de saber.

Essa ldégica particular € sustentada pelo método experimental, concebido
como um conjunto de regras capaz de estabelecer e demonstrar uma verdade
cientifica. O método aumentou a confianca na possibilidade de, pela ciéncia, os

seres humanos alcancarem o pleno conhecimento dos segredos da natureza, na
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medida em que possibilitaria a apreensao do funcionamento da mesma. “Um mundo
gue o racionalismo cartesiano torna cognoscivel por via da sua decomposi¢cdo nos
elementos que o constituem” (SANTOS, 2008, p. 31). O método permitiria desmontar
esses elementos para relaciona-los sob a forma de leis que tornariam possivel
observar e quantificar os fenémenos de forma a controla-los e domina-los. Essa
passa a ser entendida como a Unica forma legitima de se chegar ao conhecimento
verdadeiro (GRUN, 1999). Refere-se a um mundo concebido como se todos os
objetos e fenbmenos apresentassem a mesma constituicdo e funcionassem com
base nas mesmas leis universais. Desse modo, 0 mecanicismo concebe a natureza
“como uma 'maquina’, um mecanismo em funcionamento” (JAPIASSU,
MARCONDES, 1996, p. 177).

No processo de racionalizacdo da sociedade, o tempo da natureza se
transformou em tempo da racionalidade humana. Tempo, negdécios e natureza
passaram a formar um sistema complexo de inter-relacbes, em que 0 espaco
gualitativo da lugar ao quantitativo, um espaco geometrizado, marcado pela
preocupacdo matematica de representar o mundo corretamente “a partir de um
ponto de vista privilegiado e tinico — o do Homem” (GRUN, 1999, p. 27).

Santos (2003, 2008) afirma que, ao conceber a natureza como passiva,
eterna e reversivel, a ciéncia moderna favoreceu a emergéncia de uma concepcéao
estanque da mesma, igual em toda parte e para todos os seres. Essa redugéo da
complexidade da natureza favoreceu a ilusdo de que o passado se repete no futuro
e de que a ordem e a estabilidade do mundo podem ser expressas em enunciados
denotativos objetivos.

O rompimento com uma concepg¢ao organicista baseada na unidade entre
natureza e existéncia humana estabeleceu um abismo entre o objetivo e o subjetivo,
0 que a razdao, aplicada ao método, ficou incumbida de superar. No método, que,
embora se pretendesse neutro e dotado do poder de verdade, estava impregnado
pelo contexto socio-histérico em que nascia, 0 humano era afirmado sobre todas as
coisas e criaturas (FONSECA, 2005). No método, estabelecia-se um processo de
dominacgdo politica, ao mesmo tempo em que 0s seres humanos comecaram a
romper com a velha ordem em diferentes esferas da vida: na politica, com a criacao
dos Estados-Nagdo e com a consolidagcdo da burguesia; e na religido, com a
Reforma e com o surgimento do Homem de virtu, capaz de reordenar o mundo a

partir do seu novo ponto de vista (GRUN, 1999).
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Nesse contexto socio-histdrico, a ciéncia chegou a sua maturidade alimentada
e alimentando um profundo otimismo epistemoldgico, o0 que favoreceu a sua
consolidacdo como conhecimento capaz de expressar o rigor e a objetividade, como
conhecimento verdadeiro capaz de emancipar 0os seres humanos do arbitrio e do
atraso.

O Homem, como mestre e senhor de todas as coisas, passou a integrar o
cerne da concepcdo moderna de ciéncia. Tudo foi reduzido a razdo, e esse
reducionismo sustentou o ideal de progresso cujo controle da natureza,
proporcionado por esse conhecimento, levaria, necessariamente, a um mundo
melhor. O dominio da natureza passou a ser tomado como condi¢cdo de libertacédo
humana.

A ciéncia moderna, um tipo de saber particular, passou a encarnar o sentido
de universalidade. Isto porque esse saber — um discurso particular — passou a
assumir a possibilidade de alcancar a plenitude humana e social, superando a falta,
a incompletude (MOUFFE, 2001); passou a encarnar a possibilidade de
emancipacao e de progresso, resultando na efetivacdo da liberdade dos seres
humanos, inclusive dos designios da natureza. Assim, o continuo progresso da
ciéncia parecia garantir sozinho o triunfo das ideias de emancipacdo e, nisso, a
sociedade do futuro surgiria como decorréncia natural da aplicacdo rigorosa da
ciéncia e da tecnologia na vida de todos. A mitificagdo do saber cientifico permitiu
gue a ciéncia fosse eleita como “O Conhecimento” capaz de garantir aos seres
humanos o completo dominio da natureza.

A teoria do discurso (LACLAU, MOUFFE, 2010) permite entender que essa
articulacdo se tornou possivel em fungdo de um exterior constitutivo, um inimigo
comum representado pelo atraso, pela ignorancia e pela opressédo. Dessa forma, a
constituicdo de hegemonia do saber cientifico e de sua representagdo como saber
verdadeiro se deu no processo de diferenciacdo discursiva com outros tipos de
saber definidos e diferenciados daquelas que sado caracteristicas dos saberes
narrativos.

A importancia atribuida ao método como condicdo para se chegar ao
conhecimento verdadeiro expressa as novas pragmaticas com que os discursos
sobre a ciéncia buscavam demarcar fronteiras com outros discursos circulantes que,

na modernidade, disputavam sentidos de mundo. Segundo Grin (1999), o
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mecanicismo® pode se afirmar garantindo a objetivacdo da natureza como condigéo
fundamental para a expansao da producdo material. Com isso, para se apresentar
como a unica forma legitima de fazer ciéncia, foi necessario estabelecer uma
fronteira separando a ciéncia dos outros saberes, negando-lhes o status de
conhecimento verdadeiro. Assim, a racionalidade cientifica, que caracterizava a
pragmatica de um tipo de saber particular, passou a ser assumida como critério de
legitimacao das outras formas de saber.

Analisando os processos de legitimacdo do saber cientifico, Lyotard (1986)
afirma que a sua pragmatica se baseia, dentre outras coisas, na existéncia: de um
remetente que possa formular um enunciado sobre um dado referente,
representando-o conforme ele €, um referente apto a fornecer provas acerca da
validade do que diz, além de ser capaz de refutar enunciados contrarios sobre o
mesmo referente; e um destinatario capaz de aceitar ou recusar o enunciado que
ouve. Assim, a Unica competéncia requerida diz respeito ao interlocutor,
diferentemente do saber narrativo, em que os atos de linguagem sédo efetuados a
partir de uma triplice competéncia exercida por interlocutor, ouvinte e referente.

Essa nova pragmatica — que expressa uma forma de fazer, comunicar e
legitimar os enunciados da ciéncia — acabou por restringir 0 espectro de atores
habilitados a participar do jogo de linguagem. Essa pragmatica ficou restrito aos
especialistas, 0 que provocou sua desvinculacdo da dindmica social, deixando de se
constituir como um componente imediato e partilhado, como acontece com o saber
narrativo. Nessa perspectiva, a racionalidade cientifica legitimou a dominacédo
politica que resultou do processo de racionalizacdo da sociedade.

Para Lyotard (1986), a constituicdo de diferentes tipos de saber é resultado de
dindmicas discursivas préprias, as quais também conferem legitimidade aos
mesmos. No caso do saber cientifico, o autor entende que a sua legitimidade se
deve ao desempenho/as performances que este saber possibilita e que sustentam o
modo de producao capitalista.

Santos (2008) é outro autor de cujas contribuicdes me aproprio para entender
essa dinamica, apesar de sua discordancia com Lyotard (1986) sobre as
possibilidades e as caracteristicas de constituicdo de um novo paradigma de
cientificidade.

® Filosofia que ganha for¢a a partir do inicio do século XVII, concebendo a natureza como maguina cujo
funcionamento obedece a movimentos que podem ser previstos (JAPIASSU, MARCONDES, 1996).
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Para Santos, o saber cientifico fundou “fronteiras ostensivas e
ostensivamente policiadas” (SANTOS, 2008, p.21), que precisaram ser
estabelecidas como forma de possibilitar a diferenciacdo entre o conhecimento —
universal — e 0s outros tipos de conhecimento nao cientificos.

Por sua vez, Lyotard alerta que a veracidade atribuida aos enunciados da
ciéncia sO pode ser atestada dentro da l6gica do jogo em que se deu a sua
producdo. Assim, o método, que é o instrumento capaz de oferecer essa prova
definindo os critérios de aceitabilidade de um enunciado cientifico, por sua vez, é
forlado na mesma dinamica interna do jogo de linguagem. Ou seja, 0 método
cientifico cumpre, ao mesmo tempo, a funcao de investigacdo que leva a formulacéo
de um enunciado denotativo e a funcao de legitimacado desse mesmo enunciado.

Disso tudo, € possivel concluir que se trata de uma racionalidade particular,
como sdo particulares as racionalidades dos saberes narrativos, o que implica
reconhecer que nada autoriza, para além de um processo de construcao ideolégica’,
em que as performances obtidas pela ciéncia, discursivamente, favorecem o
reconhecimento de sua superioridade sobre as demais, ou algum privilégio
epistemoldgico. No entanto, com base nessa racionalidade particular, o saber
cientifico nega a racionalidade existente em outras formas de saber, apenas porque
elas ndo se pautam nos mesmos principios epistemoldgicos e metodoldgicos
(SANTOS, 2003, 2008).

Outro aspecto a considerar diz respeito a fronteira estabelecida pelo método
como forma de isolar o saber cientifico em um jogo de linguagem proprio. A partir de
Laclau (1996, 2001, 2005, 2006a, 2006b), é possivel tanto questionar o carater
universal ou particular da fronteira que separa o0 saber universal dos saberes
narrativos — particulares —, quanto pensar a relacéo entre universal e particular para
além de uma relacdo de mutua excluséo.

O autor reflete sobre o carater universal ou particular da fronteira que separa
a universalidade da particularidade e conclui que, se a fronteira é particular, a
universalidade sé pode ser entendida como uma particularidade que se autodefine
com base em um processo de exclusdo mutua ilimitada. Por outro lado, se ela é
universal, o particular passa a ser concebido como parte integrante do universal e a

linha que separa universal e particular se confunde (LACLAU, 1996, 2001).

7. . - . . . - .
A ideologia aqui é assumida no sentido proposto por Laclau (2006a), ou seja, como uma operagdo discursiva
em gque uma particularidade se apresenta como capaz de representar a totalidade, algo que é maior que ela.
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Assim, se o0 método constitui as fronteiras e suas regras sao formuladas na
dindmica de um jogo particular, é possivel questionar a universalidade atribuida ao
método e o privilégio epistemologico que dela decorre, entendendo que a
supremacia que o saber cientifico assumiu sobre outros saberes foi e permanece
sendo construida ideologicamente. A dimensao ideolégica do discurso cientifico esta
no fato de ele se apresentar como a encarnacdo da plenitude do principio da
cientificidade e expressdo da neutralidade, ou ainda como a melhor forma de
conhecer e Unica possibilidade de progresso. Trata-se de uma operacao discursiva
em que se obijetiva fixar um significado atribuido a um discurso que carrega uma
visdo de mundo (LACLAU, 2006).

Mas, como lembram Laclau e Mouffe (2010), esse Gnico sentido nunca podera
ser definitivamente fixado, pois, na pratica articulatéria, as diferencas particulares
nao podem ser completamente extintas. Para se tornar hegemonico, o conhecimento
cientifico precisou ser reconhecido socialmente e o isolamento em um jogo de
linguagem proprio poderia se constituir em obstaculo a esse projeto. A constituicdo
de sua hegemonia dependia, e continua a depender, do seu reconhecimento social
como tal, e, para se tornar reconhecido, ele precisa se tornar inteligivel aos outros
atores sociais, para além do circulo de especialistas. Ou seja, o conhecimento
cientifico precisa, permanentemente, se reintegrar a dindmica discursiva social mais
ampla, onde circulam o0s saberes narrativos. Para isso, sdo retomadas
caracteristicas de uma pragmatica anteriormente excluida, lancando méao de
‘recursos e processos que, abertamente ou nao, relacionam-se ao saber narrativo”
(LYOTARD, 1986, p.51). Nesse processo, a fronteira entre universal e particular se
flexibiliza.

E possivel perceber, na dinamica discursiva apresentada por Lyotard, uma
tentativa de fechamento do conhecimento cientifico em torno de um Unico sentido:
um conhecimento verdadeiro, fundado em uma logica prépria, mas que, porque
precisa ser identificado socialmente como tal, ndo pode romper definitivamente com
os lagos que o unem aos saberes narrativos. Por isso, precisa “ampliar seus
conteudos particulares a ponto de fazer sentido a outros discursos dispersos no
campo da discursividade” (MENDONCA, 2007, p.252).

No processo de constituicdo hegemodnica da modernidade, o conhecimento
cientifico se apresenta discursivamente como o caminho para que se alcance uma

nova ordem, alicercada em uma concep¢do de mundo como uma maquina cujo
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funcionamento independe de nds, mas que € passivel de ser apreendida pela razao
aplicada ao método (FONSECA, 2005). Em oposicdo a velha ordem, tomada como
exterior constitutivo, discursos que expressam projetos diferenciados se articulam
em uma cadeia de equivaléncia. Em comum, partilham dos ideais de emancipacéo e
progresso que representam a possibilidade de emergéncia de novas formas de ser e
estar no mundo, ainda que sejam multiplos os sentidos atribuidos a emancipacao e
ao progresso, 0 que permite concebé-los como significantes vazios (LACLAU, 2001).

Ao afirmar que um discurso emancipatorio sempre se fundamenta em uma
situacao de opressdo, Mendonca (2008) oferece um bom argumento para sustentar
a ideia de discurso cientifico como aquele que busca articular as demandas dos
diferentes setores da sociedade, os quais, em determinado momento, viam na
ordem social dominante um obstaculo a possibilidade de emancipacdo. A velha
ordem é o exterior constitutivo que impede a completude humana, da qual a
emancipacdo € considerada expressdao. O sujeito moderno representa essa
identidade emancipada e universal. A constituicdo dessa identidade, livre das trevas
da ignorancia, s6 se tornara possivel com a aquisicdo do conhecimento cientifico,
um tipo de saber que se desenvolve de modo autbnomo e que pode tornar os seres
humanos mestres capazes de controlar a natureza. Por outro lado, as possibilidades
de emancipacdo humana, também implicadas no processo de objetivacdo do
conhecimento, estavam fundadas na existéncia de um sujeito autbnomo.

A aposta nas possibilidades da ciéncia foi consolidada em um contexto em
gue o avanco cientifico possibilitou a transformacédo tecnolégica e provocou
mudancas profundas no mundo, alargando as perspectivas de sobrevivéncia
humana e, supostamente, anunciando o estagio final da evolugdo da sociedade. A
racionalizagcdo da sociedade aconteceu nesse contexto. O capitalismo, um dos
projetos de mundo em disputa na modernidade, avancou na medida em que
racionalizou a utilizacdo da técnica do saber cientifico (ARAUJO, 2010). A
racionalidade cientifica foi apropriada pela burguesia como um horizonte cognitivo
mais adequado aos seus interesses (SANTOS, 2008) e, dessa forma, o saber
cientifico passou a se constituir também como um instrumento de dominagédo, poder
e exploragdo. Como afirma Chalmers (1994), “foi uma feliz coincidéncia entre alguns
aspectos dos interesses da ciéncia e os da burguesia que permitiu que a ciéncia
prosperasse na maré da revolugéo cientifica” (p. 159-160).

Um bom exemplo dessa alianga pode ser verificado no processo de expansao
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imperialista europeia, que representou a capacidade humana de superar os limites
impostos pela natureza, pois possibilitou que a Europa expandisse seus dominios,
apresentando-se como o0 modelo universal de civilizacdo que encarnava 0S
interesses humanos universais (LACLAU, 1996). Tudo isso ocorreu com o apoio dos
avancos proporcionados pela ciéncia fortalecida como modelo global de
racionalidade cientifica e, por sua vez, alimentada pela confianca epistemolégica no
novo paradigma emergente, aprofundando a ruptura entre o conhecimento cientifico
e outros tipos de saber.

O controle do saber cientifico permitiu um nivel de desenvolvimento da
técnica essencial para o desenvolvimento do capitalismo e possibilitou que os
conceitos de evolucdo e de progresso se consolidassem como crenca na
superioridade do futuro em relacdo ao passado.

Dessa forma, os discursos que articulam sentidos de evolucédo, progresso e
desenvolvimento cientifico se fundamentam no mesmo sentimento de otimismo
epistemolégico e produzem significantes vazios (LACLAU, 2001), como
emancipacao, liberdade e construcdo de um mundo melhor para todos, sem que se
possam definir, de maneira objetiva, os sentidos atribuidos a eles. A hegemonia do
saber cientifico é constituida na medida em que ele passa a ser concebido como a
Unica possibilidade de construcdo de um mundo mais justo. Trata-se de um tipo de
saber capaz de encarnar a plenitude ausente. E nessa perspectiva que também é

apreendido o processo de constituicdo da escola moderna.

1.3 A consolidacéo da Escola como instituicdo moderna e o processo de

escolarizagdo do conhecimento cientifico

A racionalizacdo da sociedade estd associada a um processo de
institucionalizacdo do progresso cientifico e técnico. Ela implica a utilizacdo de
tecnologias racionais que, supostamente, podem conferir melhor organicidade a
sociedade. Trata-se de pensar as normas de organizacao e funcionamento social a
partir da mesma razéo técnica que orientava 0s processos de producdo da ciéncia,
na medida em que essa racionalidade tem possibilitado os avangcos em direcao ao
progresso e o0 crescimento das forgas produtivas. Nesse contexto, as
transformagbes ocorridas nas sociedades industrializadas e urbanas geraram

demandas que precisavam ser atendidas. A socializa¢@o e o controle dos individuos
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a servico dessas sociedades passaram a requerer a criacdo de uma instituicdo
voltada para atender as demandas desse tipo especifico de sociedade que emergia
e que introduzia novos modelos de vida (SACRISTAN, 1999). Assim, como afirma
Grin (1999, p. 38), “o cddigo curricular racional atendia as novas demandas de
educacédo das massas”. O surgimento da educacéo escolar, mais do que atender a
demandas do mundo produtivo, foi essencial no processo de consolidacdo de uma
nova ordem social. Sacristan (1999) afirma que a educacdo moderna foi concebida

como

meio para o progresso dos individuos e da sociedade em seu conjunto. O Progresso
€ possivel, e a escolarizagdo universal, com sua logica e seus conteddos, é um meio
essencial para estimula-lo e dota-lo de contetdo: a educacéo é a sua alavanca, e o
gue ela proporciona representa, em si, um avango para 0S Sujeitos e para a
sociedade. Sem essa forga, ficariamos inertes (p. 150).

A ideia de progresso, associada ao processo de aperfeicoamento do saber
cientifico e a melhoria da condicdo moral e material humana, justificou a presenca
das Ciéncias no curriculo (GRUN, 1999). Essa presenca nio sé se justifica pela
necessidade de formar as forcas produtivas, mas também porque a consolidacdo do
projeto moderno de mundo nao se efetivaria sem que o povo assimilasse 0s novos
sentidos de mundo que encarnavam esse projeto. Era imprescindivel disseminar
novas formas de significar o mundo.

Assim, mais do que promover a apropriacdo dos conteudos da ciéncia, a
escola deveria formar as novas geragdes, capacitando-as a agir pautadas em uma
nova racionalidade. O sujeito moderno € o sujeito da razéo e nela estavam fundadas
as possibilidades emancipatérias (LYOTARD, 1986).

Assim, a0 mesmo tempo em que surgiu como consequéncia das
transformagdes que a ciéncia produz no mundo, a escola moderna € a instituicdo em
gue o conhecimento cientifico vai se afirmar como contetdo cultural qualificado para
ser ensinado (FORQUIN, 1992). Dessa forma, é uma das frentes em que esse
conhecimento fara valer a sua hegemonia, em um processo que nao acontece sem
tensdes; pelo contrario, concretiza-se em meio a um emaranhado de relacdes
sociais, em que se busca realizar a depuracédo, a selecdo e a hierarquizagéo dos
produtos culturais, elevando alguns a categoria de realidade universal e excluindo
outros em um processo que expressa disputas entre projetos diferenciados de

mundo.
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Essa compreensao permite analisar o processo de consolidacdo da escola
moderna e o processo de hegemonizacdo do saber cientifico como processos
mutuamente implicados, pois a escola e a familia foram duas instituicbes que
tiveram um papel central na experiéncia formativa dos individuos e na propria
reproducao cultural, ideologica e profissional na modernidade. Mas, na medida em
gue se tornou imperativo educar segundo a nova concepcao de mundo que se
gestava, a escola assumiu maior importancia como espaco destinado a formacgéao
das jovens gerac¢des, conforme um modelo socialmente aprovado e definido.

Tratava-se principalmente de forjar novos comportamentos adequados aos
novos tempos, forjar uma nova identidade capaz de reunir as caracteristicas
necessarias que expressassem os ideais emancipatérios; uma identidade universal,
pois seria capaz de encarnar a plenitude ausente nas outras identidades particulares
(LACLAU, 2000, 2001); uma identidade cujo conteudo também se encontrava em
disputa entre projetos — discursos — que reivindicavam para si 0s ideais da
modernidade.

E em funcdo dessa compreenséo que a escola pode ser entendida como uma
instituicdo da modernidade. Por outro lado, essa perspectiva também oferece
fundamentos para a compreensao dos mecanismos de selecdo e constituicdo dos
conteludos escolares como instrumentos que, para além da dimensado cognitiva,
estiveram a servico da formacdo de uma identidade que tem na ciéncia 0 seu
principal fundamento.

A escola moderna ndo s6 teve papel fundamental no processo de
racionalizagdo da sociedade como ela propria se organizou nessa logica. Nesse
processo, diferentes setores sociais passam a ser submetidos a padrdes de decisdo
racional, o que teve como consequéncia a expansao do agir instrumental a dominios
diferenciados da vida social.

Com base em Laclau (2000), é possivel pensar esse processo como uma
operagao discursiva em que se constituiu uma hegemonia na dinamica em que
diferentes sentidos de modernidade estavam em disputa. No entanto, mesmo
assumindo o risco de simplificar uma realidade reconhecidamente complexa e
dindmica, o desenvolvimento da andlise torna necesséaria a fixacdo de alguns
sentidos hegemonizados no processo para poder dar conta de desenvolver o
argumento que sustenta a elaboracao deste texto.

Dessa forma, a defesa da existéncia de uma articulagdo de sentidos que, no
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processo de disputa entre projetos de modernidade, favoreceu a legitimidade do
saber cientifico como conteudo escolarizavel, ndo implica negar ou minimizar o fato
de que essa legitimidade se realizou em um processo de embates. Pelo contrario, 0
objetivo desta tese € defender que essa legitimidade, que parece consolidada,
precisa ser permanentemente reafirmada, e que a escola se insere nessa dinamica.

Nesse sentido, € interessante destacar, por exemplo, o trabalho em que
Fonseca (2005) discute a tensao existente entre conhecimento cientifico e religioso,
propondo, com base em Santos (2003), a articulacdo entre esses dois tipos de
conhecimento, de forma a dar conta da diversidade cultural existente nas escolas.

Sem entrar no mérito da tese defendida pela autora, seu trabalho permite
identificar o esforco de diferenciacdo entre saber cientifico e religioso, com o
estabelecimento de fronteiras delimitando o ambito de cada um. Permite também
perceber como sentidos da velha ordem que a modernidade negava permanecem
circulando entre nés. Isso pode ser constatado na retomada do debate em torno da
inclusdo do criacionismo no curriculo escolar, o que Fonseca (2005) aborda em seu
trabalho e que contraria a teoria da secularizacao das sociedades modernas.

No cenério contemporaneo, é possivel apreender a intensificacdo de conflitos
religiosos no interior das instituicbes escolares, o que, segundo Fonseca, € um
elemento que evidencia a permanéncia de um discurso recontextualizado que
permanece produzindo sentidos na pds-modernidade (HALL, 2002). Assim, é fato
gue a Igreja manteve parte de sua influéncia e, apesar de representar a velha ordem
a ser combatida, elementos do discurso religioso foram incorporados na cadeia de
equivaléncia como parte da luta por hegemonia. Essa dinamica conflituosa foi
essencial para a consolidagdo do projeto moderno e também se expressa na
organizacgao da escola. A permanéncia do ensino religioso na contemporaneidade, e
toda a polémica gerada sobre a teméatica, esta implicada nessa dinamica.

Outro aspecto a ser destacado diz respeito a relacdo estreita entre o0s
avancos da ciéncia e a consolidacdo do modo capitalista de producao. Ela informa,
em certa medida, a hegemonia capitalista como projeto de mundo que configura,
ainda que em linhas gerais, o0 modelo de escola contemporanea. Sendo assim,
mesmo considerando a forca e os interesses do projeto cultural burgués que
buscava se hegemonizar, esse modelo de escola estava, e se mantém, em
permanente disputa com outros projetos de mundo que orientam projetos de escola

diferenciados. Embora permaneca hegemdnico, o projeto burgués se reconfigura
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permanentemente, como forma de se reafirmar como hegemanico.

Diferentes discursos representando projetos de mundo influenciaram de
alguma forma o processo de escolarizacdo que se desenvolveu a partir do século
XIX e se consolidou no século XX. Todos eles, em ultima instancia, estdo a servi¢co
da propagacéo do projeto cultural homogeneizador, pois, ainda que a modernidade
expresse uma multiplicidade de projetos em disputa, estes tém em comum o fato de
se organizarem em torno da identidade de um sujeito idealizado, autdnomo e
emancipado orientado pela razdo. Essa identidade € definida a priori e se pretende
universal, mas, de forma ambivalente, precisa se apresentar como capaz de atender

a inimeras demandas nem sempre coerentes entre si.

A dispersao dos fins da educacdo, a complementaridade e “competitividade” que
mantém entre si sdo consequéncias inevitaveis das esperan¢as langcadas nessa
instituicdo salvadora em que a escola foi transformada. Por isso, no curriculo,
tendem a estar concentradas todas as urgéncias que, partindo de diferentes &areas
de interesse, estdo voltadas para as “salvadoras” instituicdes escolares. Portanto, o
significado dos conteldos da escolarizagcdo ultrapassa a acepgdo mais restrita,
referente a selecdo de matérias ou de disciplinas (SACRISTAN, 1999, p. 148).

Assim, mesmo com toda a complexidade implicada no movimento chamado
modernidade, é possivel pensar a existéncia de conteldos culturais que foram
legitimados como mais adequados para serem transmitidos pela escola, pois
favoreceriam a constituicdo de determinada identidade apropriada a efetivacdo de
um novo projeto de mundo. Nesse sentido, Forquin (1993) defende que os
contetdos de ensino devem ser selecionados a partir de contetdos culturais que,
segundo ele, representam o “patrimbénio de conhecimentos e de competéncias, de
instituicbes, de valores e de simbolos, constituido ao longo de geragbes e
caracteristico de uma comunidade humana particular, definida de modo mais ou
menos amplo e mais ou menos exclusivo” (p. 12). Os conteudos da ciéncia sao
incluidos como parte desse patrimonio, influenciando fortemente o processo de
escolarizagao.

Isto porque o privilégio epistemoldgico conferido a razéo cientifica, pela
possibilidade de ela garantir a objetividade do conhecimento assumido como
verdadeiro e universal, influenciou o tratamento que foi dado aos conteudos de
ensino nos processos de escolarizacdo. No capitulo dois, essa influéncia, que
deixou suas marcas na escola contemporanea, sera discutida como uma

caracteristica ainda presente no discurso educacional contemporaneo. Por ora, fica
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a afirmacao de que a organizacéo e o funcionamento da escola com base no codigo
curricular racional, ao mesmo tempo em que possibilitaram a propagacdo de um
projeto, também contribuiram para a legitimacdo dessa instituicdo que assume a
funcdo de formar o sujeito moderno. A identidade desse sujeito, portanto, deveria
estar imbuida de valores e ideais capazes de garantir a producdo e a reproducéo
simbolica pela propagacdo de novos significados atribuidos as relacdes sociais, sem
poder abrir méo, definitivamente, de alguns dos valores enraizados na cultura
ocidental (SACRISTAN, 1999).

Mas, ao investigar os mecanismos pelos quais, no exercicio do poder, 0s
saberes sdo produzidos, as perspectivas pos-estruturalistas tém possibilitado o
guestionamento do sentimento de fé a priori na ciéncia. Elas permitem conceber os
saberes como praticas discursivas que se articulam em sistemas mais ou menos
hierarquizados (PETERS, 2000). Com base nessa compreensao, é possivel analisar
0s processos discursivos operados pela e na modernidade, os quais tanto
contribuiram para o estabelecimento de uma suposta neutralidade metalinguistica
em torno do conhecimento cientifico, quanto implicaram determinado modelo de
organizacdo da escola, orientado para a constituicdo de uma nova visdo de mundo
pautada pela racionalidade cientifica.

As contribuicbes de Laclau sao produtivas para se pensar a forca do
sentimento de fé a priori na educagdo como um “impulso e um apoio essencial da
esperanga nos frutos prometidos do legado moderno” (SACRISTAN, 1999, p. 151). A
educacdo emancipatéria, entendida como possibilidade de autonomia e libertagéo
proporcionada pelo progresso e pelo desenvolvimento econémico, € uma promessa
de preenchimento das identidades incompletas (LACLAU, 1996). A emancipacéo € o
significante vazio em torno do qual diferentes demandas, que expressam projetos de
mundo em disputa, se articulam em uma cadeia de equivaléncia na tentativa de
preencher aquilo que lhes falta. O discurso em defesa da ciéncia se torna
hegemonico nessa articulagéo, pois encarna a possibilidade de atingir a plenitude e,
ideologicamente, se apresenta como universal. Nessa articulacdo, também foram
produzidos os sentidos de naturalizacdo dos conteudos escolares em geral e os
cientificos em particular.

Surgindo como a melhor forma de conhecimento, a ciéncia moderna adquiriu
grande relevancia, tornando quase impossivel pensar outra forma de descricdo da

realidade que tenha alcancado esse status privilegiado. Assim, “a ciéncia ganhou
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status de mito e sua caracteristica anbnima a distancia das pessoas, a0 mesmo
tempo em que se enraiza em nosso cotidiano” (FONSECA, 2005, p. 32).

A legitimidade conferida ao conhecimento cientifico no curriculo esta
relacionada ao status privilegiado desse conhecimento na constituicdo de um tipo de
racionalidade especifica, fundamental para consolidacdo de um projeto cultural
especifico. Popkewitz (1992) afirma que um curriculo é organizado de forma a
favorecer determinadas formas de perceber o mundo em detrimento de outras.
Trata-se de um esforco de regulacdo social em que determinado projeto cultural é
privilegiado em prejuizo de outros.

A escola, como projeto da modernidade, opera com uma légica que tem como
pressuposto a formacao de uma identidade idealizada, cujo conteddo é plenamente
definido. Em funcéo disso, acaba se organizando de forma a silenciar as diferencas
ou, no limite, reconhecendo-as, desde que subordinadas a particularidade definida
como ideal.

Assim, ainda que pautada por ideais de justica social, a defesa de uma
‘heranca cultural” universal — que transcenderia “as fronteiras entre os grupos
humanos e os particularismos mentais [fundamentada na possibilidade de
existéncia] de uma memoria comum e de um destino comum a toda a humanidade”
(FORQUIN, 1993, p. 12) - favorece processos de homogeneizagao cultural, o que
acarreta o silenciamento das diferencas que constituem o humano ou, em uma
hipétese menos autoritaria, a sua subordinagdo a uma cultura considerada superior,
universal e totalizante. Esta é uma identidade essencializada, cuja formagdo esta
pautada na ideia de partilha de experiéncias e cujo fundamento esta pautado em
uma perspectiva realista, em que a cultura é concebida como produto e ndo como
processo de significagbes. Esse ideal de universalidade aponta na direcdo de um
processo de homogeneizacéo cultural e, ja que acaba produzindo e reproduzindo
situacbes de opressdo, precisa ser radicalmente problematizado a partir do
entendimento de cultura “como resultado de uma série de relagdes que estabelecem
inumeros significados e sentidos, 0s quais podem se apresentar ora coerentes, ora
contraditorios, ora frageis” (ABREU, LOPES, 2008, p. 3).

N&o se trata de negar as contribuicdes da ciéncia e de sua importancia na
formacdo, muito menos tem a ver com a negacdo da racionalidade pedagdgica
como aspecto fundamental no funcionamento dos processos de escolaridade. No

bY

entanto, torna-se necessario repensar os significados atribuidos a "escola e/ou



48

curriculo, a funcédo social dessa instituicdo, os critérios de selecdo dos saberes
escolares, os alcances e os limites da introducdo da perspectiva intercultural, tanto
nas praticas cotidianas como na formacgéao dos professores” (GABRIEL, 2005, p. 40).

E fundamental repensa-los e evitar a tentacdo obsessiva de fixar
definitivamente qualquer sentido, assumindo, com todos os riscos, o funcionamento
da dinamica discursiva como uma disputa de significados — necessaria, mas sempre
contingente e provisoria.

Neste ponto, surge a seguinte indagacao: em que medida essa discussdo tem
sentido se, como afirma a grande maioria dos filosofos e cientistas, as concepcdes
de ciéncia mudaram ao longo do século XX, e se é fato que o discurso cientificista
perdeu a credibilidade nesse processo?

De fato, ndo ha como negar essas transformacdes, mas a questdo € entender
como, apesar dessas transformacdes, continuam circulando socialmente
significados de ciéncia que tém a marca da modernidade. Os proprios
pesquisadores e filésofos da ciéncia constatam essa permanéncia, no entanto
procuram localiza-la no ambito do senso comum. E do ensino.

No ambito da pesquisa em educacao em ciéncia, a escola é identificada como
o lécus de resisténcia a essas novas concepc¢des e 0s professores(as) agentes que
preservam a disseminacdo dos sentidos de ciéncia, os quais tendem a ser
entendidos como inadequados e como obstaculos a emergéncia do novo.

E exatamente esse entendimento de sentidos aprisionados em uma
instituicdo que precisa ser problematizado: em que medida é possivel acreditar, sem
guestionamentos, que entre cientistas, pesquisadores e filésofos da ciéncia circulem
sentidos completamente antagbnicos aqueles que circulam nas escolas, nos livros
didaticos e nas praticas docentes.

Esse antagonismo pode ser entendido como resultado de uma operacgéo
discursiva que projeta a escola como o lugar do atraso para justificar a
implementacéo de propostas que visam a atender diferentes interesses econdmicos,
politicos e académicos. Nessa operacdo, estabelece-se um corte antagbnico
(LACLAU, MOUFFE, 2010) em fungdo do qual se realiza um processo de
diferenciacdo entre concepc¢Oes adequadas e inadequadas de ciéncia. Essa
diferenciacdo expressa relacbes de poder em que, em nome de um conhecimento
considerado superior, alguns constroem a deslegitimacgdo de muitos.

A teoria do discurso permite entender a complexidade envolvida na
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permanéncia de sentidos considerados inadequados identificando-os, ainda que
recontextualizados e hibridizados, aos novos sentidos de ciéncia que o0s
especialistas julgam dominar.

Nessa perspectiva, a ideia ndo € realizar uma extensiva reflexdo acerca do
debate sobre diferentes concepc¢des de ciéncia, realizado ao longo do século XX,
dado que ndo € este 0 objetivo central desta tese. Trata-se apenas de localizar
nesse debate uma disputa de sentidos que se articulam em uma cadeia de
equivaléncia, de forma a preservar o privilégio epistemoldgico do saber cientifico,
eleito como discurso capaz de oferecer a Unica alternativa racional para termos uma
melhor compreensao dos mecanismos de funcionamento do mundo.

E possivel afirmar a existéncia de um razoavel consenso em torno do
entendimento da ciéncia como uma atividade influenciada pelos interesses de
grupos e sujeitos envolvidos direta ou indiretamente em sua producdo. Esse
entendimento permite assumir a ciéncia como um discurso possivel sobre a
natureza, discurso carregado de sentidos que, para se tornarem hegemonicos,
precisam negociar sentidos com outros discursos que circulam socialmente.
Negociar, inclusive, os significados atribuidos ao saber cientifico.

Essas diferencas expressam tensodes entre perspectivas realistas e relativistas
de ciéncia que ganharam destaque a partir de meados do século XX e que, como
nao poderia deixar de ser, influenciam o ensino de Ciéncias. S0 hegemonias
provisorias e contingentes que estabelecem um cenario mais ou menos favoravel
para a formulagéo de teorias — discursos — que produzirao novos sentidos de mundo.
Esses sentidos ndo podem ser previstos e nem definitivamente fixados (LACLAU,
MOFFE, 2010). Dessa forma, a teoria do discurso permite pensar sentidos do velho
paradigma hibridizados naquele que se apresenta como 0 novo.

Essa compreensao possibilita problematizar o aparente consenso em torno da
critica ao axioma empirista que sustenta o discurso cientificista e as analises que
identificam a circulacdo de sentidos desse discurso localizada em um &ambito
especifico, fora do contexto em que se da a producdo/reflexdo cientifica. Ademais,
permite analisar a producdo desse “consenso” como uma operacao discursiva que
inclui, na mesma articulagdo, novos sentidos, sem que Se possa prever,
definitivamente, que novas hegemonias estdo sendo constituidas.

As contribuicbes de Laclau e Mouffe (2010) permitem perceber que o0s

sentidos que expressam velhas concepcodes de ciéncia escapam, deslizam em uma
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cadeia de equivaléncia, disputando hegemonia com novos sentidos que expressam
novas concepcdes. Essa proliferagdo ndo se restringe a um grupo de sujeitos
especialistas. Dessa forma, também no contexto da escola e nos espacos de
formacdo docente, novos e velhos sentidos circulam, negociando com outros que
tanto tém a ver com a especificidade das atividades desempenhadas pelos sujeitos
nesses locais, quanto com as experiéncias singulares de cada um desses sujeitos e
de suas expectativas. Nessa dinamica, séo hibridizados e recontextualizados
(LOPES, 20044, 2005).

A autora utiliza o conceito de recontextualizacdo por hibridismo para
compreender o processo de producdo das politicas curriculares entendidas como
politicas culturais “que visam orientar determinados desenvolvimentos simbdélicos,
obter consenso para uma dada ordem e/ou para uma transformacdo social
almejada” (LOPES, 2004a, p. 113). Nessa perspectiva, toma o conceito de
recontextualizacédo, desenvolvido por Bernstein (1998), e o associa ao de hibridismo,
proposto por Garcia Canclini no livro Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair
da modernidade, para analisar as formas pelas quais “no corpo social da educacao,
0s textos, oficiais e nao oficiais, sdo fragmentados [...] e sdo associados a outros
fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los.” (LOPES, 2004a,
p. 113).

Dessa forma, a apropriagdo do conceito, para sustentar que as diferentes
concepcdes de ciéncia se recontextualizam e se hibridizam, ampara-se no
pressuposto de que se trata de uma producdo cultural e, como tal, orienta
determinados desenvolvimentos simbdlicos, o que sera desenvolvido nos proximos
capitulos. A partir dai, Lopes (2005) tem desenvolvido pesquisas no campo do
curriculo, cujos resultados apontam para a produ¢édo de um discurso hibrido, em que
sdo articuladas contribui¢cdes das teorias criticas e pos-criticas.

Na mesma direcdo seguida por essa pesquisadora, 0 conceito é utilizado
nesta tese. Ele se mostra produtivo para compreender por que concepcdes de
ciéncia, consideradas superadas, permanecem no imaginario e orientam praticas
sociais, rompendo com a ideia de resisténcia ou simples incompreensao.

O processo de recontextualizagao por hibridismo permite compreender essa
permanéncia como expressao da articulagdo de um discurso que produz sentidos de
ciéncia como um tipo de conhecimento de status epistemoldgico superior aos

demais e, dessa forma, constitui a sua legitimidade como conhecimento



51

hegemonico. As concepcgdes relativistas ameagam essa hegemonia ou a relativizam.
E provavel que isso explique a posicédo defensiva e as diferentes apropriagdes das
significacdes produzidas no debate, afinal toda essa disputa em torno de significados
explica que o discurso sobre a ciéncia possui uma razoavel estabilidade, que so6 &

possivel porque sua configuracao nao é fixa.

1.4 A constituicdo do saber escolar

Tendo como referéncia o processo de racionalizacdo da sociedade, entendido
como uma operacao discursiva, e destacando que a escola, a0 mesmo tempo em
gue teve papel fundamental nesse processo, também teve seu funcionamento
organizado por essa légica, o objetivo, nesta secédo, é analisar a influéncia de uma
perspectiva de ciéncia como conhecimento capaz de oferecer uma “descrigao
objetiva dos fenbmenos do mundo, produzida a partir de critérios experimentais, que
permitem a eliminacdo de dados subjetivos e individuais, superando, assim, as
controvérsias, construindo formulacbes verificaveis e, portanto, consensuais”
(VADEMARIN, 1998, p.02) sobre o entendimento da natureza dos conteudos
escolares na disciplina Ciéncias Naturais.

Pressupde-se que essa perspectiva de ciéncia justifica a crenca de que a
escola apenas transmite fragmentos de conhecimentos produzidos na atividade
cientifica, devendo, para isso, desenvolver as formas de transmitir aquilo que foi
previamente selecionado, para garantir “que os alunos assimilem o mais rapido
possivel e o melhor possivel a maior porcao possivel da ciéncia de referéncia”
(CHERVEL, 1990, p. 180).

O consenso construido em torno do privilégio epistemolégico da ciéncia
explica, em grande medida, tanto a centralidade que os métodos e as técnicas
adquirem nas investigacfes sobre os conteudos de ensino quanto a reflexdo ainda
em namero insuficiente sobre a natureza dos contetdos selecionados para serem
ensinados. No caso do ensino de Ciéncias, essa desproporcionalidade é um fato.

Assim, é possivel afirmar que a proposicédo de que a escola deve transmitir o
saber cientifico se justifica na medida em que este € concebido como um “saber
objetivo, neutro e, portanto, adequado a ser partilhado e aceito por todos o0s
individuos. As [suas] defini¢cdes, porque produzidas cientificamente, adquirem status
de saber vélido e, por este motivo, devem ser transmitidas pela escola, como
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conteudo a ser ensinado e universalizado” (VADEMARIN, 1998, p. 02). Essa légica
nao so sustenta a inclusdo do saber cientifico dentre os conteudos escolarizaveis,
como orienta a organizacao e o funcionamento da escola. Em funcéo dessa ldgica, a
instituicdo se legitimou e contribuiu para a imposicdo da legitimidade de um anico
tipo de conhecimento, justificando diferentes formas de dominacéao.

A ideia de saber escolar como expressao da verdade também sustentou o
processo de naturalizacdo dos conteudos escolares e uma concepcado de curriculo
como rol de contetdos selecionados a partir de uma heranca cultural universal, com
legitimidade para serem escolarizaveis. Trata-se de uma cultura escolar organizada
com o objetivo de promover e reproduzir “processos de homogeneizacdo de
condutas, conhecimentos, ritmos de trabalho e construcdo de habilidades
especificas” (TURA, 2008, p.157). Um modelo de curriculo objetivado procura
configurar essa cultura escolar idealizada, baseado na premissa de que a
apropriacdo dessas condutas, conhecimentos e habilidades € condicdo essencial
para a emancipacdo, que pode ser entendida no discurso educacional
contemporaneo como possibilidade de exercer plenamente a cidadania. No proximo
capitulo, essa associacdo sera problematizada. Por enquanto, ela é trazida como
argumento que procura explicar a hegemonia dessas concepcgodes entre educadores
e no imaginario social.

Sendo assim, a ideia de que a escola transmite um rol de contetdos que
representam parte da heranca cultural da humanidade € uma chave para pensar 0s
processos de escolarizacdo. Ela esta estreitamente associada a concepcédo de
curriculo como expressdo dessa selegcdo e de disciplina escolar como conjunto de
saberes selecionados a partir de um campo de saberes especificos e que séo
impostos a escola porque atendem a determinados objetivos educacionais
padronizados e definidos fora dela.

A partir dessa compreensao, os contetudos de ensino, historicamente foram,
sobretudo, organizados de forma disciplinar. Assim, reunindo saberes tidos como
universais, as disciplinas escolares tendem a se associar de forma dogmatica aos
mesmos, na medida em que a disciplina escolar € concebida como a expressao
escolar do saber de referéncia. Trata-se de uma tecnologia de organizacdo do
curriculo na escola que controla sujeitos, espacos e tempos, que exemplifica a
influéncia de uma concepcdo objetivada e neutra de ciéncia nos processos de
organizacgao da escola (LOPES, 1999).
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No entanto, essas concepc¢Oes sobre a natureza dos conteudos escolares,
sobre curriculo e disciplina escolar, ttm se modificado como resultado de influéncias
dos diferentes paradigmas de ciéncia desenvolvidos ao longo do século XX. O
campo educacional, assim como 0s outros campos do conhecimento, tem se
apropriado das criticas produzidas pelos fildsofos e historiadores da ciéncia para
refletir sobre a complexidade na producéo de saberes. Entretanto, isso néo significa
gue velhos sentidos de ensino e de curriculo, assim como os de ciéncia, tenham
sido erradicados. Nesse aspecto, também € possivel pensar que os velhos sentidos
da tradicdo pedagodgica estdo presentes nos discursos educacionais, hibridizados
aos novos sentidos produzidos nos diferentes campos da producdo humana (TURA,
2002).

Dessa forma, o conceito de recontextualizacdo por hibridismo apresentado
anteriormente também se mostra produtivo, pois permite tanto romper com o
entendimento de a escola como o lugar da mesmice e da conservacao da tradicdo
superada (CHERVEL, 1990), quanto apreendé-la como territério em que diferentes
saberes circulam, negociam, mesclam-se e produzem sentidos (TURA, 2002). Ao se
organizar levando em conta os parametros de um curriculo racional (GRUN, 1999), a
escola negou essa circularidade para impor a legitimidade de um unico tipo de
conhecimento e justificar diferentes formas de dominacéao.

Ainda que em numero insuficiente, os estudos que buscam caracterizar o
curriculo ndo sao recentes e tém produzido novos sentidos que entram de diferentes
formas na dinamica discursiva da escola. Muitas dessas reflexdes tém contribuido
para o debate em torno da problematizacdo da compreensédo da natureza dos
conteudos escolares, para além da mera versao simplificada do saber de referéncia,
e, no campo das abordagens pds-estruturalistas, para 0 questionamento da
dimensao universal atribuida a esses conteldos, o que ndo acontece sem tensdes
(FORQUIN, 2000; SILVA, 2000).

Por isso, embora este estudo seja desenvolvido a partir de uma perspectiva
pos-estruturalista, a andlise ndo desconsidera a importancia das contribuicbes dos
tedricos criticos para as reflexdes sobre a natureza do saber escolar, principalmente
no que diz respeito a explicitacdo das relacdes de poder existentes nos seus
processos de producdo. No entanto, trata-se de reconhecer os limites teoricos
dessas producdes, as quais acabam apreendendo essas relagdes a partir de um
dualismo que ndo comporta a apreensédo de toda a complexidade envolvida nas
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acOes humanas. Essa caracteristica pode explicar a dimensédo de universalidade
atribuida a determinados conteudos, dentre eles os da ciéncia, dado o privilégio
epistemoldgico que € conferido a esse conhecimento. Tanto é assim que, em geral, 0
relativismo tende a ser aceito como uma caracteristica das Ciéncias Humanas, o
gue pressupde a manutencdo de uma logica que separa a natureza da cultura e o
sujeito do objeto. E, como afirma Macedo (2006), “o universalismo e o internalismo
gue caracterizam a concepc¢do hegemonica de ciéncia tornam problematica a sua
articulacdo com a cultura. Fiel ao projeto iluminista que a sustenta, a ciéncia natural
se apresenta como 0 outro da cultura, objeto das Ciéncias Sociais” (p. 123).

Conforme afirma Silva (2000), essa separacéo retira a ciéncia do campo do
cultural e do social, desconhecendo que, “longe de refletir qualquer tipo de
universalismo, o pensamento e a atividade cientifica estdo inextricavelmente
vinculados com relacfes sociais” (p. 72).

Nesse debate, tal qual acontece entre as concepcoes realistas e relativistas
de ciéncia, o guestionamento ao universalismo parece ameacar a hegemonia da
ciéncia que permanece sendo constituida como um instrumento de homogeneizacéao
cultural.

A seguir, sdo apresentadas algumas dessas contribuicbes que se destacam
pelo reconhecimento de que, nos processos de transmissdo de conhecimento, a
escola produz um novo conhecimento mantenedor de relagbes, mas de natureza
diferente daquele que supostamente o originou.

Em uma perspectiva que amplia o conceito de transposi¢ao didatica proposto
por Chevalard (1991), Lopes (1997) procura entender as transformagdes que tornam
ensinaveis os saberes de referéncia como um processo de mediagdo didatica. Para
a autora, esse processo nao se resume a uma vulgarizacédo do saber de referéncia.
Segundo ela, o saber que resulta da didatizacdo, entendida como mediacao,
constitui-se em uma producao singular e original em funcéo de finalidades proprias e
especificas das situacdes de ensino. Dessa forma, ndo concorda com a imagem da
escola "como receptaculo de subprodutos culturais da sociedade" (LOPES, 1997, p.
566) e destaca a importancia de resgatar o seu papel como socializadora e
produtora de conhecimento.

Bernstein (1998) é outro autor que analisa 0 processo de estruturagdo social
do discurso pedagogico e os mecanismos de sua transmissao. Para ele, esse

discurso se articula a partir de regras que incorporam valores e técnicas de forma a



55

atender determinadas finalidades educacionais que fundamentam a sele¢&o daquilo
gue € ou nao considerado legitimo para ser transmitido pela escola. O autor admite
gue, para além dos contetdos cognitivos, a escola ensina posi¢cdes sociais e procura
compreender esse mecanismo a partir da introducdo do conceito de coédigo
pedagodgico em suas analises.

Para Bernstein, esse codigo é entendido como um conjunto de principios a
partir dos quais se define 0 que pode ou ndo ser legitimado nos processos
escolares, estabelecendo inclusive qual o grau de relevancia daquilo que pode ser
ensinado. Assim, os significados que os diferentes sujeitos envolvidos nas
interacdes comunicativas atribuem aos codigos sdo fundamentais para a
legitimidade dos mesmos. Dessa forma, o coédigo pedagodgico acarretaria uma
hierarquizacdo nas interacbes comunicativas dentro da escola, as quais sao
concebidas pelo autor em articulacdo com praticas sociais mais amplas e que estao
implicadas em relacfes de poder (LEITE, 2007).

Embora propondo a incorporacdo das implicacbes das relacbes de poder
existentes nos processos de didatizacdo, a visao estruturalista de Bernstein (1998)
acaba contribuindo para a compreensdo de que, nesse processo, 0 saber de
referéncia perde a sua objetividade na medida em que se transforma para atender
interesses que visam a manutencdo de uma determinada ordem social. Com isso,
para o autor, a didatizagdo resulta em um processo de vulgarizacdo do saber de
referéncia.

Chervel (1990), por sua vez, discorda da concepcéo de disciplina escolar
como resultado de um processo de simplificacdo de saberes produzidos fora da
escola. Para ele, trata-se de uma mescla constituida por “um ensino de exposicao,
0s exercicios, praticas de incitacdo e de motivagao” (p. 207), associados diretamente
as finalidades educacionais. Para o autor, a diferenca entre o saber de referéncia e
os conteudos de ensino tem a ver com as diferentes finalidades de ambos. Dessa
forma, para o autor, 0os preceitos e as técnicas pedagdgicas sdo adequacdes
necessarias que podem favorecer o ensino de determinados conteudos, de forma a
atender as finalidades especificas.

Preocupado em investigar os processos de didatizacdo, em que os saberes
de referéncia selecionados para serem ensinados na escola séo ressignificados para
se tornarem ensinaveis, Chervel (1990) defende a produtividade desse processo e

argumenta que a compreensdo do mesmo favorece a superacdo de concepcdes da
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escola como “lugar do conservadorismo, da inércia, da rotina” (p.182).

O autor também fornece elementos importantes para pensar as
transformacdes da pragmatica do saber cientifico nos processos de didatizacdo. No
gue diz respeito aos conteudos da ciéncia, afirma que os processos de producéo
cientifica tém seus ritos proprios, seu ambito e sua pragmatica bem definidos e
distintos da realidade escolar. Neles, a legitimidade de quem enuncia nédo se
fundamenta necessariamente sobre o enunciado legitimado por um método, mas
pelos argumentos de que os/as professores(as) lancam méao para que o aluno(a) se
convenca dessa legitimidade.

Segundo o autor, em um jogo de enunciacdo marcadamente argumentativo, a
escola ensina uma ciéncia, um enunciado denotativo, cujos fundamentos foram
comprovados em um contexto muito distinto.

Goodson (1997) também concebe a disciplina escolar como uma construcao
social e politica que articula e expressa diferentes demandas dos multiplos sujeitos
envolvidos nessa construcdo. Dessa forma, o autor se contrapfe a ideia de um
curriculo neutro. Ele afirma que o texto curricular é o “testemunho publico e visivel
das racionalidades escolhidas e da retorica legitimadora das praticas escolares” (p.
20). Dessa forma, o texto curricular resulta de um processo de conflitos e embates.

Para Goodson (1997), uma disciplina escolar apresenta caracteristicas
distintas de uma disciplina académica e/ou cientifica na medida em que o processo
de producdo do conhecimento cientifico e o processo de ensino obedecem a
racionalidades especificas. Preocupado em compreender o processo em que um
determinado conteddo ganha status de disciplina escolar, o autor investiga a
disciplinarizacdo dos contetudos da ciéncia e conclui que a legitimacéo da disciplina
escolar Ciéncias é resultado de um conjunto alargado de grupos sociais “apés uma
longa e visivel disputa politica” (p. 54).

Forquin (1992) também reconhece a existéncia de uma diferenca fundamental
entre a racionalidade constitutiva do saber cientifico e a do saber ensinado. Para ele,
0 processo de investigacao/validacdo, que é proprio da producdo da ciéncia, escapa
aos objetivos propostos no texto curricular. O autor reconhece a especificidade do
saber escolar e, para explica-la, cita: a predominancia de valores de apresentacao e
de clarificacdo, a preocupacao da progressividade, a importancia atribuida a diviséo
formal (em capitulos e licbes), a abundancia de redundéancias no fluxo informacional

e 0 recurso aos desenvolvimentos perifrasticos, aos comentarios explicativos, as
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glosas e, simultaneamente, as técnicas de condensacdo (resumos, sinteses
documentéarias), e a pesquisa da concretizagdo (ilustragcdo, esquematizacao,
concretizacao).

Para Forquin (1992), os exercicios funcionam como estratégias de reforco e
de controle que conferem uma formatacao caracteristica marcante na escolarizacao
dos saberes. O autor reconhece que sao caracteristicas que favorecem a formacao
de habitus reconhecidos para além do espaco escolar. Segundo Lopes (1999), a
incorporacao desses habitos é parte do processo de escolarizagao.

Essa autora também tem desenvolvido importantes reflexdes que contribuem
para pensar a especificidade do conhecimento escolar e a desnaturalizagcdo das
concepcdes de curriculo (LOPES, 1997, 1999). Para ela, assumir como deformacéao
as possiveis simplificacdes, analogias e exemplificagbes produzidas nas situacdes
de ensino significa negar, e ndo explorar, a positividade do erro como parte
constitutiva da producao de saber, o que, segundo ela, contribui para fortalecer uma
concepcao de ciéncia produzida sem rupturas e sem conflitos, a sua mitificacdo, que
compromete seu processo de diferenciacdo com outros tipos de saberes, o que,
como ja foi abordado, foi fundamental para a constituicdo de sua hegemonia como
saber universal.

Como ja foi destacado, essas sdo contribuicGes importantes, a partir das
guais podemos avancar no questionamento da concepcao de curriculo como rol de
conteddos ou lista de disciplinas escolares, radicalizando a ideia de saber escolar
como uma producdo especifica e singular. Para isso, é importante considerar que
toda selecdo, organizacdo e hierarquizacdo dos conteudos legitimados para
constituir o curriculo atende a determinados interesses, assumindo o curriculo como
espaco de producédo de significados sociais, como propde Popkewitz (1992). Nessa
perspectiva, rompe-se com a ideia de que a escola transmite uma cultura, ou seja,
um obstéculo para pensar a constituicdo do curriculo nessas instituicdes a partir da
incorporacdo de abordagens que possibilitem estabelecer novos parametros de
analise favorecedores da compreensao de seus mecanismos de producao.

Nessa diregéo, mais uma vez o conceito de recontextualizagao por hibridismo
proposto por Lopes (2004a, 2005), citado anteriormente, mostra-se produtivo. Com
base nele, o saber ensinado, conceito desenvolvido por Chevallard (1995),
associado ao conceito de transposicao didatica, € apropriado como um tipo de saber
produzido pelos(as) docentes nas situacfes especificas de ensino, pois envolve o
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esforco de producdo de sentidos assimilaveis pelos(as) alunos(as) e incorpora,
nessa producao, desejos, afetos, principios e valores cultivados pelo(a) professor(a).
Dessa forma, o saber ensinado € o curriculo sendo enunciado no espaco-tempo da
aula.

Assim, trata-se de assumir os diferentes saberes como producdes culturais
gue produzem sentidos que orientam formas de ser e estar no mundo. Nessa
perspectiva, a didatizacdo é concebida como processo em que a selecdo de
conteludos é realizada tendo como pressuposto que eles garantirdo a producéo de
determinados sentidos considerados os mais adequados a um dado contexto social.
Essas definicbes se estabelecem em meio a disputas que nem sempre Ss&o
explicitadas, e a fixacdo de determinados sentidos ndo impede que outros tantos
continuem circulando e disputando hegemonia (LACLAU, MOUFFE, 2010).

Por um lado, essa abordagem busca romper com a légica de curriculo como
artefato que expressa parte de uma cultura objetivada em que se sustenta a
concepcao de ensino como transmissdo. Por outro, permite avancar no esforco de
compreensao da complexidade implicada nos processos de ensino, assumindo-o0s
como situacdes de negociacao cultural. Com esse entendimento, sao incorporadas

as contribuicbes dos Estudos Culturais e Pés-Coloniais.

1.5 Pensando o curriculo a partir das contribuigcdes dos Estudos Culturais e

P&s-Coloniais

Nessa secdo, as contribuicbes dos Estudos Culturais e PoOs-Coloniais
(GARCIA CANCLINI, 2006; HALL, 1997, 2003; BHABHA, 2007) sao tomadas como
referéncia para pensar a escola como espaco-tempo (MACEDO, 2003) em que
emerge um tipo de saber singular, aqui designado como saber ensinado/aprendido —
o curriculo —, concebido como hibrido cultural (MACEDO, 2003). Essas reflexdes
possibilitam conceber o curriculo em uma perspectiva de negociagdo cultural que
implica processos de hibridismo.

O conceito de hibridismo, j& apresentado em linhas gerais quando associado
ao de recontextualizacdo (LOPES, 2004a, 2005), tem sua origem nessas
abordagens que buscam investigar os significados e as préticas culturais em um
esforco de articulacdo entre as dimensdes antropolégicas, histéricas, socioldgicas,
linguisticas e politicas (TURA, 2005).
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No ambito dos Estudos Pd&s-Coloniais, essas abordagens investigam os
efeitos politicos, filosoficos, artisticos e literarios do colonialismo, rejeitando assumi-
los como processo verticalizado de homogeneizacéo cultural e buscando identificar
as diferencas que permitem compreender aqueles efeitos como mesclas culturais
(BAUMGARTEN, 2002).

Sem desconsiderar as relacdes assimétricas de poder em que essas mesclas
se produzem, esses estudos expressam tentativas de rompimento com concepc¢des
coisificadas de cultura, incorporando-a como “a soma de diferentes sistemas de
classificacao e diferentes formacdes discursivas as quais a lingua recorre a fim de
dar significado as coisas” (HALL, 1997, p. 29). Essa cultura € concebida como
pratica de significacdo, o que implica, na perspectiva da chamada “virada
linguistica”, assumir a centralidade da dimensao epistemoldgica da cultura que,
como pratica discursiva, exerce papel constitutivo na compreensao e na analise de
todas as instituicoes e relacdes sociais.

O entendimento de cultura como préatica de enunciacdo, para além de um
repertoério fixo de significados, como processo permanente de vir a ser (HALL, 2003)
e associada a concepcédo de discurso em Laclau, sustenta a concepc¢ao de ciéncia
como discurso que constitui a realidade social (BURITY, 2008) e a de curriculo como
processo permanente de significacdo que ndo se esgota nas instancias centrais de
poder. Isso porque essa perspectiva tedrica ndo contempla a ideia de que o poder
emana de um unico lugar (LACLAU, 2000). Essa compreensao permite pensar a
emergéncia de sentidos também na sala de aula, concebida como lécus de
producdo de saber, em um processo em que o saber de referéncia perde parte de
suas caracteristicas particulares e passa a produzir outros sentidos, constituindo-se
como curriculo.

Operar com 0 conceito de cultura como préatica articulatéria (LACLAU,
MOUFFE, 2010) possibilita conceber o curriculo como producéo cultural que resulta
da hibridizacdo de diferentes registros culturais. Trata-se de um processo que
envolve “significados construidos na relagdo da tradicdo com as novas acgoes
discursivas presentes nos multiplos contextos, criando assim um carater ininterrupto”
(BARREIROS, 2009, p. 44), pois as tentativas de fixar completamente os sentidos
sdo sempre infrutiferas.

Assumir o curriculo como resultado de préticas articulatérias implica pensar a

escola como arena de disputas entre os inimeros discursos que nela circulam: o
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discurso da diferenca, o do conhecimento, o do desejo (BARREIROS, 2009),
rompendo com a ideia de artefato produzido em um dado contexto e implementado
em outro contexto — a escola — a ele subordinado.

Curriculo é entendido como espaco-tempo cultural em que se procura superar
a ideia de imposicao vertical, introduzindo a perspectiva de enunciacdo (MACEDO,
2007) em que sentidos sdo produzidos e reproduzidos ininterruptamente. Nesse
sentido, € possivel afirmar que, ainda que busque se apresentar como Nnovo, pois
toda a producéo cultural busca a producao de algo que ainda nao tenha sido dito, o
curriculo sempre carrega marcas nao partilhadas no momento da criagcdo de novos
sentidos.

O conceito de hibridismo cultural, fundamental nessa reflexdo, esta presente
nas reflexdes de Garcia Canclini, um tedrico do campo dos Estudos Culturais que
investiga a constituicdo do que designa culturas hibridas. Ele problematiza a ideia de
uma cultura popular e busca desconstruir o sentido de caréncia que, em geral, é
atribuido ao termo e que pode reforcar o entendimento de que os populares
constituem um grupo apartado de uma cultura erudita, levando a percepcao de que
as culturas populares sao culturas “fechadas em si mesmas” e favorecendo o foco
na determinacao das diferencas culturais em detrimento daquilo que elas podem ter,
e certamente tém, em comum (TURA, 2005).

Para Garcia Canclini (2006), o popular ndo é monopdlio dos setores
populares. Pelo contrario, o popular se constitui em processos hibridos e complexos,
em que sao mesclados “signos provenientes de diferentes estratos da sociedade e
de diferentes nac¢des, o que significa dizer que ele ndo se apoia apenas em uma
tradicdo ou numa norma estatica e imutavel” (TURA, 2005, p. 121).

Essas reflexdes s&o importantes no contexto deste estudo, pois a escola
buscou se construir como instituicdo responsavel pela transmissdo de uma cultura
erudita constituida por saberes cuja aquisicdo é tida como critério que diferencia e
atribui valor aos instruidos em relacdo aos nao instruidos, considerados menos
capazes. Assim, o conceito de hibridismo nos ajuda a problematizar esse
antagonismo na medida em que, segundo Garcia Canclini, ndo existe cultura pura ou
original, seja ela erudita ou popular.

No entanto, o autor tem sido muito criticado por aqueles que compreendem
suas formulagdes como uma leitura romantica dos processos de exploragéo colonial.

Tal critica é rebatida na introducdo da quarta edicdo de seu livio (GARCIA
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CANCLINI, 2006), em que se destaca que a formulacdo do conceito nao
desconsidera que o0s processos de hibridismo cultural acontecem em meio a
relacbes de poder assimétricas.

Para além das criticas e evitando romantizar a producéo de culturas hibridas,
é fato que o conceito de hibridismo permite romper analises fundamentadas em
binarismos que caracterizam o0 pensamento moderno. Ele contribui para a
compreensao dos processos de trocas culturais sem idealizar um cenario em que as
relacbes de poder ndo existiiam. Pelo contrario, como as fronteiras entre as
colecdes culturais sédo ténues, torna-se mais evidente que, nessa dinamica, multiplos
poderes se entrelacam. N&o é mais possivel identificar, de forma inequivoca, um
anico centro que irradia poder.

Além de possibilitar o questionamento da superioridade de uma cultura erudita
sobre a popular, as contribuicdes de Garcia Canclini também sao produtivas para a
problematizacdo da ideia de que a escola transmite uma cultura objetivada. Elas
permitem pensar o curriculo oficial como um discurso que vai ser significado pelo(a)
professor(a). Por sua vez, no espaco-tempo da sala de aula, outros sentidos serao
produzidos na relacao discursiva do/a professor(a) com os/as alunos(as). Porém, ao
destacar as relac6es de poder envolvidas nesses processos, o autor também nos
permite pensar nos mecanismos de controle da proliferacdo de sentidos que sao
articulados dentro e fora da escola, de forma mais ou menos explicita.

Por outro lado, investigando a producdo de hibridos nas relacdes de
dominacdo colonial, Bhabha (2007) concebe o hibridismo como condicdo de
enunciacdo do discurso colonial e também como processo de negociacao cultural
entre contetdos diferenciados e que ocupam posi¢cfes assimétricas de poder. Para o
autor, o hibridismo € uma ameaca a autoridade cultural e colonial, pois subverte a
identidade pura da autoridade dominante através da ambivaléncia criada pela
negacao, pela variacdo, pela repeticdo e pelo deslocamento dos sentidos que ela
busca fixar.

Segundo Bhabha (2007), o hibridismo € um elemento constituinte da
linguagem que se situa na lacuna entre o significante e o significado. Trata-se de um
outro lugar concebido pelo autor como Terceiro Espaco da enunciagdo, que,
segundo, “torna a estrutura de significagdo e referéncia um processo ambivalente,
destroi esse espelho da representacdo em que o conhecimento cultural € em geral

revelado como um cédigo integrado, aberto, em expansao” (p. 67). O significado nao
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€ um dado transparente e/ou univoco e o Terceiro Espa¢co emerge como “um outro
lugar cultural e politico de enfrentamento no cerne da representagao” (BHABHA,
2007, p. 62).

Em Bhabha, a ideia de mecanismos de controle da proliferacdo de sentidos &
mais evidente, pois eles sdo necessarios para que a autoridade dominante se
mantenha, conferindo status hegemdénico ao seu projeto cultural. No entanto, essa
I6gica serd sempre subvertida e as tentativas de fechamento resultardo infrutiferas
(LACLAU, MOUFFE, 2010).

Em Bhabha e em Garcia Canclini, os processos de hibridismo implicam uma
ruptura com o culturalmente instituido, entendido como um sistema que, além de
localizar, procura hierarquizar os bens simbdlicos, pois a posse desses bens confere
poder aqueles que o dominam. Esse poder Ihes permite demarcar fronteiras,
estabelecendo diferencas entre o “N6s” e o “Eles”, entre o erudito “adequado” e o
popular “inadequado” (MACEDO, 2003).

Nos processos de hibridismo, essa légica hierarquica é rompida. As colecdes
- bens simbdlicos - sao transferidas de um territorio original (desterritorializadas) e
introduzidas em outro territério (reterritorializadas). Mas esse processo de
desterritorializacdo e reterritorializacdo € sempre relativo e parcial. As colecbes
originais perdem suas caracteristicas, assumem novos significados e, nesse sentido,
o resultado que emerge desse processo também é sempre imprevisivel.

Segundo Macedo (2003), o hibridismo pode ser definido como

Uma mescla que transforma a diferengca no mesmo, mas que permite também que o
mesmo seja visto como diferenca. Trata-se de uma nocao que lida com a diferenca —
assim como com a aparente homogeneidade — e perturba tanto as fronteiras entre o
eu e o0 outro quanto a prépria ideia de eu e de outro (p. 14).

Nessa mescla, a cultura se produz como parte do velho, mas significando
outra coisa que é diferente dele. A hibridizag&o cultural diz respeito as formas pelas
guais diferentes conteddos culturais se separam de seus contextos de origem e se
recombinam com outros conteudos, configurando novas praticas.

Bhabha (2007) afirma que o trabalho fronteirico da cultura “n&o apenas
retoma o passado como causa social ou precedente estético; ela renova o passado,
reconfigurando-o como um ‘entre-lugar’ contingente, que inova e interrompe a
atuacao do presente” (p. 27), em que 0 novo surge como ato insurgente de tradugao

cultural. A cultura que emerge como hibrida é uma cultura singular e efémera.
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O hibridismo, especialmente em Bhabha (2007), fundamenta-se na afirmacao
das diferencas culturais, por isso o autor afirma a necessidade de pensa-lo como um
processo de negociacdo e traducdo. Os significados negociados sofrem
deslizamento, sem nunca chegar a uma completa fixacdo de sentidos, pois deixa
sempre “um residuo intraduzivel” (FRANGELLA, 2009, p. 3) que confere a traducéo
a dimensao de ato criador, “pois ndo se trata de restituigdo ou copia de um original
dado, mas exige um complemento, ja que original e traducdo séo irreconciliaveis,
tocam-se mas ndo ha entre eles uma totalidade possivel, assim na impossibilidade
de completude” (ibidem, p. 3-4).

Essas reflexdes permitem questionar o sentido atribuido a uma cultura original
ou pura, seja ela popular ou erudita, a ser transmitida pela escola. Como afirma
Bhabha (2007): “nenhuma cultura é jamais unitaria em si mesma, nem simplesmente
dualista na relacdo do Eu com o outro” (p. 65). A cultura ndo pode ser concebida
‘como dado conhecivel, ainda que plural. A operagdo que se desdobra da
interpretacdo cultural ndo é a de soma, agregacdo, mas rasura, uma vez que O
sentido ndo é dado, mas elaborado no espaco liminar das fronteiras culturais”
(FRANGELLA, 2009, p. 3).

S&0 esses pressupostos que sustentam o questionamento de que a escola
transmite uma cultura e permitem pensar o curriculo enunciado como resultado de
um processo de negociagao/traducao de sentidos que se realiza no encontro entre
culturas diferentes.

Dessa forma, é possivel afirmar que tanto o carater internalista da ciéncia
guanto o suposto universalismo a ela atribuido ndo foram suficientes para protegé-la
das influéncias culturais. Esse conhecimento “universal” foi alicercado sobre a
reterritorializagdo de discursos culturais da cultura ocidental, com a “apropriagao de
saberes locais e pela adocdo de estratégias de unificacdo desses saberes numa
traducdo diretamente vinculada a aspectos culturais econdmicos e politicos”
(MACEDO, 2006, p.123). A mesma légica pode permitir pensar a producdo do
curriculo, um processo em que a légica de producdo da ciéncia é subvertida,
produzindo novos sentidos que podem ser considerados mais ou menos adequados
em diferentes articulagbes discursivas. Eles expressam processos de
recontextualizacdo por hibridismo que envolvem mudltiplas configura¢des culturais
gue circulam na escola (TURA, 2002).

Esses processos acontecem em meio a estratégias de controle que visam a
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limitar a proliferacdo de sentidos. Tais estratégias sao definidas em funcéo de
objetivos especificos, no entanto sao tentativas de fechamento que dificilmente se
realizam plenamente. Essa dinamica explica tanto a producédo do curriculo, quanto a
do saber aprendido. Ambas envolvem condi¢cfes concretas e complexas, atendendo
a demandas especificas, e ndo podem ser compreendidos como simples distor¢cao
do saber erudito, como defende Bernstein (1998).

O aporte teorico desenvolvido por Laclau e Mouffe (2010) sobre a
impossibilidade de fechamento de sentidos de um discurso possibilita compreender
a didatizacdo como uma operacéo discursiva em que as diferencas flutuam e em
gue, no campo da discursividade, demandas multiplas e diferenciadas disputam
sentidos. Essa compreensao deixa explicita toda a complexidade do curriculo que se
constitui a partir das demandas sociais gerais e locais, mas também daquelas
existentes nos processos de producdo do saber de referéncia e das proprias do
campo educacional.

Assim, o curriculo é pensado como um vir a ser que se realiza
contingencialmente nos processos de negociacdo e traducdo cultural dos quais
emergem saberes hibridos, entendidos como mesclas de mdiltiplos saberes que
constituem e posicionam 0s sujeitos envolvidos nesse jogo de enunciacdo. E a
escola € pensada como territério em que proliferam culturas impuras “que habitam a
intersecdo entre géneros que a modernidade colecionou, como por exemplo: o
erudito e o popular; a ciéncia e o senso comum” (MACEDO, 2003, p. 17).
Independentemente dos esforcos por homogeneizagdo que caracterizam a
instituicdo escolar, ela se constitui como espaco-tempo em que diferentes padroes e
I6gicas culturais entram em interacdo sem pedir autorizacdo (TURA, 2002).

Dessa forma, mesmo considerando as relacdes assimétricas de poder que
limitam a emergéncia de determinados sentidos em um dado contexto de
enunciacao, com base na teoria do discurso, € possivel afirmar a impossibilidade de
um processo de homogeneizacdo se concretizar garantindo a imposicao de uma
cultura sobre a outra e silenciando-a de forma definitiva.

Essa compreensao permite questionar aquelas concepc¢des que, mesmo
pautadas por ideais de justica social, defendem a escola como instituicao
transmissora de um patriménio cultural cujo valor julga ser reconhecido
universalmente e que, por isso, deve ser partilhado igualmente por toda a
humanidade como condicdo de emancipacéo social. Estas sdo concep¢des muito
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presentes nos discursos educacionais de diferentes matizes politicas e ideologicas,
ainda que carreguem sentidos diferentes. S&o elas que sustentam posturas e
praticas muito enraizadas nas politicas e praticas curriculares e no imaginario social.
Trata-se de discursos que reforcam a suposta universalidade de determinados
conteudos, sem que sejam problematizados o0s processos de articulacdes
hegemodnicas que produziram esses sentidos (LACLAU, 2006).

O enfrentamento dessas questdes € essencial para a compreensdo dos
processos de producdo do curriculo e para a ressignificacdo da escola em uma
perspectiva em que a diversidade humana seja reconhecida e acolhida em uma rede
de solidariedade (BHABHA, 2007) e em que o ideal de justica seja utilizado para
justificar o silenciamento das diferencas legitimando processos de homogeneizacéo
cultural.

Para isso, € preciso entender a cultura como pratica discursiva que organiza
contingencialmente a vida social. E a concepcédo de cultura como artefato objetivado
gue sustenta a logica de transmissdo de conteldos selecionados e organizados fora
da escola e impostos a ela verticalmente. Com base nela, sentidos produzidos por
uma cultura hegeménica foram impostos como a Unica forma adequada de pensar e
organizar o mundo. Essa légica contribui para uma concepc¢do fragmentada de
conhecimento e para o estabelecimento de “regras e padrbes de verdade”
(WORTMANN, 1998, p. 130).

Neste estudo, sdo desenvolvidas analises que permitem caracterizar 0s
curriculos produzidos nas aulas de Ciéncias Naturais dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (que passa a ser designado como Ensino Fundamental | — EF 1), como
hibrido que emerge em situacbes especificas de ensino. Tais analises tém por
objetivo questionar concepc¢des que, muito presentes no campo educacional, partem
do pressuposto de que a disciplina escolar € um apéndice do saber em que se
referencia. Essa € uma marca muito forte e evidente, principalmente no que diz
respeito ao saber cientifico, e se sustenta na premissa de que existe uma separagao
entre natureza e cultura. Essa premissa, como foi visto anteriormente, ajudou a
consolidar o processo de diferenciacdo entre o saber cientifico e os outros tipos de
saberes, favorecendo a consolidacéo de sua hegemonia. Esse entendimento implica
analisar as questdes referentes a ciéncia no ambito das discussdes culturais, pois,
como afirma Bazzo (1998, p. 116), “ndo so as técnicas sao imaginadas, fabricadas e

reinterpretadas para uso dos homens, mas é a proépria utilizacdo intensiva das
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ferramentas que constitui a humanidade”. Ou ainda, “As tecnologias ndo séo simples
meios para as atividades humanas, mas sim poderosas forcas que atuam para dar
uma nova forma a estas atividades e ao seu significado” (BAZZO, 1998, p. 127). A
ciéncia e a tecnologia produzem formas de vida.

Assim, as reflexdes se orientam pelo esforco de compreender os conteudos
das Ciéncias Naturais na dinamica discursiva, sem atribuir-lhes qualquer privilégio
epistemoldgico ou dimensao de universalidade, pois se reconhece que eles também
estdo sujeitos aos processos de negociacdo e traducdo cultural nos diferentes
espacos-tempos de producéo do curriculo.

Apesar de uma vasta producdo sobre a natureza e a especificidade do saber
escolar, o discurso educacional contemporaneo ainda é muito marcado por
concepcdes universalistas e naturalizadas dos conteddos de ensino. Essas marcas
aparecem recontextualizadas e hibridizadas (LOPES, 2004a, 2005) em um discurso
em que a pluralidade de culturas € reconhecida, mas se articula com outros
discursos que proclamam a existéncia de saberes supostamente universais, cuja
legitimidade justificaria sua socializacdo, dado que representariam todo o potencial
da producao humana acumulada ao longo dos tempos (PEREIRA, 2009).

A producédo desse discurso ndo se da fora do campo da cultura. A cultura
cientifica ndo é produzida apenas no ambito de producdo da ciéncia restrita a
comunidade cientifica. A cultura cientifica € configurada também por questdes
econdmicas, politicas ou filosoficas, fazendo com que o0s seus sistemas de
referéncia, normas e valores sejam negociados continuamente, possibilitando os
sentidos mais diversos. Interessa entdo pensar como essa tensao se expressa no
processo de producao do curriculo.

Assim, da mesma forma que a cultura cientifica atual é diferente da cultura
cientifica do passado, é possivel afirmar que ela também né&o é vista igualmente por
diferentes grupos, uma vez que ndo sao compartilhados os mesmos simbolos, as
mesmas normas e finalidades. No entanto, ndo se trata de posi¢cOes estanques,
fechadas em cada grupo sem possibilidade de negociacdo. Ao contrério, as
diferentes concepg¢des dialogam e negociam continuamente, estabelecendo os mais
variados sentidos (ABREU, LOPES, 2008). Esses sentidos estao presentes também
na constituicdo do saber que vai ser ensinado e aprendido nas escolas, assumindo

nesses espagos novas recontextualizagoes.
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E nessa perspectiva que sdo investigados os sentidos produzidos sobre o

ensino da disciplina Ciéncias Naturais.
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2 DISCURSOS QUE PRODUZEM SENTIDOS SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS
NOS ANOS INICIAIS DE ESCOLARIDADE

"Discurso” como una totalidad significativa que trasciende la distincidon

entre lo lingiifstico y lo extra-linguistico (E. LACLAU, Discurso)®.

Neste capitulo, sdo caracterizadas as demandas articuladas nos discursos da
comunidade disciplinar que pesquisa o0 ensino de Ciéncias Naturais. Nessa
articulacdo, as praticas dos(as) professores(as) sao identificadas como expresséo
de concepcoes ultrapassadas de ciéncia e de ensino que devem ser definitivamente
abandonadas. No entanto, o pressuposto que orienta a analise desses discursos é o
de que, embora nesses discursos seja recorrente a afirmacdo da ciéncia como uma
construcdo social, eles continuam operando de forma a preservar a sua
superioridade epistemoldgica. E, como discutido no capitulo anterior, essa é a marca
fundamental que organiza o funcionamento da escola como instituicdo da
modernidade. Assim, esses discursos sdo concebidos como recontextualizagcdes em
gque sentidos do passado negociam com sentidos do presente.

Na primeira secédo, sao explicitadas as apropriacdes realizadas a partir da
abordagem do ciclo de politicas de Bowe, Ball e Gold (1992) para compreender
como esses discursos sao produzidos e como circulam e produzem sentidos sobre 0
gue é e sobre o que deveria ser 0 ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental | (EF
[). Na segunda sec¢éo, sao analisados os trabalhos apresentados nos Encontros
Nacionais de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC), producdes voltadas
para esse nivel de escolaridade, procurando evidenciar 0s processos de
recontextualizagcdo de um discurso que se articula incorporando demandas de forma

a garantir a hegemonia do saber cientifico.

®Tomado de The Blackwell Companion to Contemporany Political Philosophy. Edited by Professor Robert
Goodin and Phillip Pettit. The Australian National University, Philosophy Program (Texto de circulacion restringida)
(Tr. Claudia Tomic Hernandez Rivera).
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2.1 Refletindo sobre o processo de articulacdo de um discurso que busca fixar

sentidos sobre o ensino de Ciéncias

Como ja foi afirmado anteriormente, este trabalho €& orientado pelo
entendimento de disciplina escolar como resultado de um processo dinamico de
construcéo social implicado em uma rede de relagdes que contempla desde fatores
gue dizem respeito diretamente aos saberes de referéncia — como, por exemplo, 0s
critérios de legitimacao conferidos pelo campo de conhecimento e os interesses que
orientam as acdes das comunidades cientificas e disciplinares — até aqueles fatores
gue dizem respeito as demandas provenientes da dindmica social, politica e
econdmica. Corroboram-se, portanto, as reflexdes de Wortmann e Veiga-Neto
(2001), Lopes (1990, 1998) e Ferreira (2005), que entendem que todos esses
aspectos estdo mutuamente implicados. Assim, a analise da constituicdo das
disciplinas escolares é concebida como resultado das intera¢cdes de multiplos fatores
gue s6 podem ser identificados e analisados retrospectivamente. Nessa perspectiva,
o discurso utilizado como categoria analitica, tal qual propbe Laclau, apresenta-se
como alternativa importante.

Esse referencial teérico foi construido a partir da compreensdo de que as
diferentes atividades relacionadas a ciéncia expressam relacfes de poder e estao
implicadas em um dado contexto social que as influencia e que por elas é
influenciado, sendo o ensino uma delas. A ciéncia est4 implicada em relacdes de
poder em que multiplos interesses estdo em disputa e cujas decisfes sao sempre
tomadas no terreno do indecidivel (MOUFFE, 2001).

Esses interesses sdo assumidos como demandas articuladas pelos discursos
gue buscam fixar uma Unica compreensao do que é e do que deveria ser 0 ensino
de Ciéncias. Essa disciplina constitui também o curriculo dos anos iniciais de
escolaridade e se caracteriza pela tentativa de integracdo de diferentes disciplinas
de referéncia académica e cientifica (WORTMANN, 1998; LOPES, 2008), estando,
portanto, sujeita as influéncias de diferentes campos do conhecimento que, para
além das especificidades das diferentes Ciéncias Naturais, incluem também as
influéncias do campo educacional e as de fatores politicos e econémicos. Estes
ultimos, no que diz respeito ao ensino de Ciéncias, assumem especial destaque
orientando investimentos em politicas especificas que visam a sua adequacédo as

demandas de formacdo postas em decorréncia da importancia que a ciéncia e a
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tecnologia assumem no cenario mundial (KRASILCHIK, 2000; LOPES, 2006a).

Essas demandas nao sO justificaram a inclusdo dos conteudos cientificos
desde os anos mais elementares de escolaridade, como continuam sendo usadas
como um forte argumento que justifica a necessidade de maiores investimentos em
formacédo docente e em recursos materiais para que o ensino desses conteudos seja
mais qualificado, ainda que ndo se possa afirmar a existéncia de um consenso em
torno daquilo que se entende como essa qualificacdo. Dessa forma, a disciplina
Ciéncias Naturais tem sofrido inUmeras influéncias e alteracdes que conferem novas
conformacdes ao/s curriculos produzidos nas aulas de Ciéncias dos anos iniciais de
escolaridade.

Todavia, para além dessa constatacao, adotando uma concepc¢ao de curriculo
como enunciacdo (MACEDO, 2009), é possivel entender a disciplina escolar como
resultado dessas multiplas relacbes que ndo se esgotam em um determinado
contexto, mas como resultado contingencial de permanentes processos de
negociacdo. Dessa forma, trata-se de pensar os curriculos como discursos
carregados de sentidos que tém referéncia no saber de referéncia, mas que néo
podem ser apreendidos apenas pelas regras e pelos principios que orientam seus
processos de producéao.

Essa constatacdo consolidou a necessidade de, como parte da pesquisa,
buscar compreender os elementos presentes nos discursos dos campos °
disciplinares das Ciéncias Naturais que buscam fixar sentidos sobre o ensino de
Ciéncias, que também estédo presentes nas falas e sédo incorporados nas praticas de
professores e professoras do EF I. No entanto, essa dinAmica é analisada a partir da
ideia de circularidade do discurso curricular, rompendo com uma perspectiva de
analise que da énfase ao processo de verticalizacao das politicas e, com isso, tende
a apreender o contexto da préatica como lugar de reproducéo ou de resisténcia.

Nessa perspectiva, a abordagem do ciclo de politicas proposto por Bowe, Ball
e Gold (1992) e Ball (1994) oferece subsidios importantes para compreender essa
dindmica, na medida em que permite superar a dicotomia estabelecida entre uma
instancia de producdo de politicas e outra de implementacdo das mesmas, esta
subordinada aos ditames da primeira. Trata-se de um referencial produtivo que

permite compreender os diferentes discursos circulantes em permanente

® Adoto o conceito de campo de Bourdieu (1989) “como espacgo social de relagdes objetivas” (p. 64).
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interlocucdo com o discurso pedagoégico, com as demandas educacionais da
sociedade e com as tradigcbes curriculares das escolas e do meio educacional
(VELLOSO, 2011).

Como afirma Macedo (2008), as analises verticalizadas das politicas nao
levam em conta as lutas politicas travadas no interior do Estado, pois desconsideram
ou minimizam as acfOes de diferentes grupos que atuam em seu interior e que
disputam suas posi¢cdes no espaco cotidiano, sempre em processo de negociagao.
Portanto, sdo incompativeis com a nocdo de poder difuso proposta pelas
perspectivas poés-estruturais. Por sua vez, a abordagem do ciclo de politicas
proposta por Bowe, Ball e Gold (1992) favorece uma interpretacdo complexa e nao-
linear das politicas curriculares.

Com essa perspectiva, e a partir da concepc¢ao de curriculo como enunciacao,
sdo analisados os discursos que circulam nos diferentes contextos de producao
curricular para compreender a constituicdo da disciplina escolar Ciéncias Naturais no
contexto da pratica, o que, em Ultima analise, estd sendo designando como curriculo
de Ciéncias, recontextualizando o conceito proposto por Chevalard (1991)*°. Trata-
se de assumir que os diferentes padrdes e légicas culturais entram em interacao
(TURA, 2002), negociam incessantemente, configuram os curriculos enunciados
como producdes singulares, mas ndo se configuram apenas como processo de
organizacgao didatica, no sentido restrito atribuido ao termo.

Com esse entendimento do processo de producdo da politica curricular,
procuro caracterizar a constituicdo de um discurso hegeménico que busca fixar
sentidos sobre o0 que € e o0 que deveria ser 0 ensino de Ciéncias nos anos iniciais de
escolaridade. Dessa forma, na reflexdo que proponho realizar, tomo como referéncia
trés contextos: o de influéncia, o de producéo de texto e o da pratica, segundo a
proposta de Bowe, Ball e Gold (1992).

Na caracterizagao que fazem dos mesmos, os autores definem o contexto de
influéncia como o lécus em que sdao tomadas as decisdes sobre as finalidades
educacionais que devem orientar o rumo das politicas. Mesmo afirmando a inter-
relacdo entre os contextos e a ideia de circularidade na producdo das politicas,
entendo que, para sistematizar a abordagem proposta, 0s autores caracterizam o
contexto de influéncia como aquele em que sao definidas as finalidades

1% como discuti no primeiro capitulo, trata-se de um conceito de saber ensinado como producao que resulta do
processo de transposicdo didatica.
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educacionais que devem orientar o rumo das politicas. Mainardes (2006) afirma que
os discursos politicos sdo construidos no contexto de influéncia. Embora identifique
0s poderes legislativo e executivo como esse locus privilegiado, Mainardes (2006)
destaca as influéncias globais e internacionais no processo de formulacdo de
politicas nacionais, 0 que, para ele, se deve tanto ao fluxo de ideias que é favorecido
pela globalizacdo, quanto as orientacfes recomendadas pelas agéncias de fomento
multilaterais, como o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetério internacional (FMI), a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), dentre
outras. A influéncia dessas agéncias é importante para a definicAo de uma proposta
para o ensino de Ciéncias Naturais e sera retomada mais adiante, no decorrer da
analise.

No entanto, Mainardes (2006) alerta que a formulacdo dessas definicdes ndo
se restringe aos sujeitos que atuam nesses espacos e lembra as articulacdes que
acontecem nas redes sociais para interferir nessas decisdes. Tais redes podem
incluir diferentes representacbes de grupos: professores, empresarios,
pesquisadores. Alguns destes, muito provavelmente, se encontram em atuagao em
outros diferentes contextos. Foi justamente a ideia de uma rede de grupos e sujeitos
implicados nessas definicbes curriculares que orientou a definichio do grupo
selecionado, de modo que me permitisse caracterizar os elementos articulados no
discurso hegemdnico sobre o ensino de Ciéncias Naturais nos anos iniciais de
escolaridade. Essa selegdo remeteu a necessidade de identificar a comunidade
episttmica — na verdade parte dela - envolvida na produgdo do curriculo das
Ciéncias Naturais.

Ball (2001) tem utilizado a categoria comunidade epistémica para analisar a
participacdo de sujeitos e grupos sociais com reconhecida autoridade em um dado
campo de conhecimento, na constituicdo e difusdo de discursos curriculares.
Segundo Dias (2009), as comunidades epistémicas se constituem a partir da
formulagdo e dos encaminhamentos de demandas como “uma rede de sujeitos e
grupos sociais que participam da producéo, circulacdo e disseminacéo de textos que
constituem as politicas curriculares nos contextos de influéncia e de definicdo de
textos” (p. 13). Delas fazem parte representantes do campo educacional ou das
areas de ensino das disciplinas especificas, mas também outros profissionais com
reconhecida competéncia em um dominio de conhecimento particular. E esse

reconhecimento que lhes confere lugar de destaque nas definicdes oficiais das
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politicas curriculares (LOPES, 2006a).

Com esse entendimento, neste estudo, essa categoria € utilizada para pensar
a atuacdo de grupos e sujeitos que constituem a comunidade disciplinar que
pesquisa o ensino de Ciéncias Naturais. Tais sujeitos e grupos possuem autoridade
legitimada pelo campo e, em funcdo dela, exercem influéncia nas definicdes
curriculares que, por sua vez, reconfiguram a disciplina Ciéncias Naturais e 0 seu
ensino. Sao sujeitos e grupos que ocupam posicdes nos diferentes contextos de
producdo das politicas, dedicados a pesquisas cujos resultados entram em
circulacdo no campo educacional seja por meio da publicacdo de livros, da
participacdo em congressos, da realizacdo de consultorias, do desenvolvimento de
atividades de capacitacdo etc (DIAS, 2009).

Essas acdes conferem e sustentam a autoridade que determina a influéncia
exercida sobre a formulacdo de politicas quando sdo chamadas a constituir
comissdes, consultorias e conselhos envolvidos na elaboracdo de documentos
curriculares. Esses documentos incorporam conhecimentos produzidos por esses
atores em seus grupos de pesquisa e circulam no meio académico com divulgacao
em eventos, palestras e periodicos.

Por outro lado, sua presenca também se faz no contexto da pratica, em geral
envolvidos na formacao inicial e/ou continuada de docentes. Logo, sdo pessoas que
ocupam “entre-lugares” identitarios (BHABHA, 2007), assumindo, de forma
consciente ou nao, diferentes pertencimentos e atuando em mdltiplas instancias
politicas, o que reforca a existéncia de inter-relacdes entre os diferentes contextos e
a ideia de circularidade na producao das politicas curriculares.

A ideia de entre-lugar identitario explica a dificuldade, que diz respeito
exatamente aquilo que se entende como circulacéo das politicas, de fixa-los em um
contexto especifico durante a analise. Nesse sentido, o dinamismo também é
importante na compreensdo de que as disputas para fazer valer determinados
sentidos no ensino de Ciéncias ndo se limitam ao contexto de producao de texto.

Esse processo envolve a produgcdo de discursos carregados de sentidos
apropriados pelos sujeitos nos diferentes contextos para construir novos enunciados,
criando, nesse processo, suas proprias representacdes, que passam a ser uma nova
fonte de sentidos (MACEDO, 2008).

Dessa forma, a estruturacdo deste texto, destacando o contexto da pratica em

um capitulo a parte, ndo invalida ou minimiza a logica de circularidade e inter-relagao
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presente na abordagem. Trata-se apenas de uma restricdo que decorre da dinamica

propria da escrita académica.

2.2 Demandas articuladas nos textos/discursos' apresentados nos anais dos

Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC)

Como foi explicitado anteriormente, as producdes das comunidades
disciplinares que pesquisam o ensino de Ciéncias foram tomadas como referéncia a
partir da compreensao de que elas expressam discursos que circulam nos diferentes
contextos de producdo curricular. Na andlise, sdo identificados os significados que
estdo sendo atribuidos, nesses discursos, ao ensino de Ciéncias no EF I.

Nessa perspectiva, foram selecionados nos anais dos Encontros Nacionais de
Pesquisa em Educacédo Ciéncias (ENPEC) trabalhos que apresentassem reflexdes
voltadas para esse nivel de escolaridade. A escolha pelas producdes dos ENPEC se
deu pela importancia desse evento no campo do ensino de Ciéncias. Promovido
desde 1997 pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ABRAPEC), os encontros tém reunido os pesquisadores em educacao nas diversas
areas das Ciéncias Naturais, até entdo agregados em sociedades cientificas
especificas. Varios desses pesquisadores tém reconhecida autoridade no campo e
atuam orientando trabalhos de mestrado e doutorado que expressam seus
posicionamentos tedricos.

A expectativa inicial era a de que o0 estudo esbarraria na escassez de estudos
voltados para investigagfes sobre o ensino de Ciéncias nos niveis mais elementares
de escolaridade. Caldeira e Bastos (2002) sao alguns dos autores que chamam a
atencao para esse fato, destacando que as pesquisas recentes que focalizam o
ensino de Ciéncias na Educacdo Bésica se concentram no Ensino Médio e no
Ensino Fundamental Il. No entanto, contrariando a expectativa inicial, foi possivel
selecionar um numero de trabalhos voltados para esse nivel de escolaridade que
considero bastante significativo para os objetivos da pesquisa, ainda que em termos
absolutos e proporcionais seja evidente a escassez de estudos voltados para essa
problemética.

O levantamento foi iniciado pelo ultimo encontro, o VIl ENPEC, realizado em

1 Reafirmo gue, com base em Laclau, que entendo textos como discursos que produzem sentidos.
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Floriandpolis no ano de 2009. A escolha se deu em fungéo da facilidade do acesso
aos anais disponibilizados na internet*?. Utilizou-se, como critério para a selecéo dos
trabalhos publicados nos anais, a analise das palavras-chave, do titulo, do resumo e,
em alguns casos, da introducéo do artigo, que evidenciasse que o trabalho abordava
de alguma maneira o ensino de Ciéncias no EF |. Foi possivel selecionar 21
trabalhos em um total de 693. Também foi possivel identificar um grau elevado de
saturacao do discurso com alguns elementos recorrentes, principalmente no que diz
respeito a uma estruturacdo comum a maior parte deles e que sera retomada mais a
frente. Essa constatacao foi fundamental para reorientacédo do estudo e, a partir dela,
foi tomada a decisédo de focar os dois ultimos e os dois primeiros ENPEC. Sendo
assim, foi analisado um total de 72 trabalhos. Além dos 21 ja citados, 7 entre os 139
apresentados no | ENPEC, 13 entre 117 no Il ENPEC e 31 entre 601 no VI ENPEC.

Para organizar a analise, os trabalhos selecionados foram separados em trés
blocos: um bloco, com total de seis textos completos e um resumo, contempla os
diferentes tipos de levantamento que apresentam dados referentes ao ensino de
Ciéncias nos anos iniciais de escolaridade; em outro bloco, com um total de vinte e
dois trabalhos entre textos completos e resumos, foram reunidos 0s artigos voltados
para a formacao docente; e, por fim, no terceiro bloco, com um total de quarenta e
um também entre textos e resumos, foram agrupados trabalhos voltados para
abordagens metodoldgicas, utilizagdo de recursos variados ou tratamento referente
a uma tematica especifica.

Embora essa classificacdo tenha sido necesséaria para iniciar a analise, ao
longo da mesma, foi possivel perceber a fluidez dessas fronteiras, principalmente no
que diz respeito a formacdo docente, ja que aparece como uma problematica
importante em todos os levantamentos analisados e, sobretudo, no terceiro bloco,
cujos autores apresentam seus resultados de pesquisa como contribuicbes para a
superacao das dificuldades e das insegurancas dos(as) docentes nas situagdes de
ensino.

Esse dado confirma as conclusdes que Megid Neto descreve no trabalho
apresentado no Il ENPEC, realizado em 1999, quando fez um levantamento que
procurou identificar as principais caracteristicas e tendéncias da pesquisa académica

sobre o ensino de Ciéncias. No estudo em questéo, o autor tomou como referéncia

12 Disponivel em: http://www.foco.fae.ufmg.br/viienpec/index.php/enpec/viienpec.
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duzentas e doze teses e dissertacoes defendidas no Brasil entre 1972 e 1995 e,
além de constatar o numero insuficiente de trabalhos voltados para o ensino de
Ciéncias no Ensino Fundamental | (apenas quarenta e cinco), destaca o predominio
de investigacdes voltadas para a dimensdo metodolégica do processo de ensino,
com énfase em abordagens focadas na formacao de professores.

Ou seja, o foco eram as metodologias de ensino apresentadas como
alternativas que podem qualificar as aulas de Ciéncias nos anos iniciais na
perspectiva do proponente. A escassez de estudos voltados para o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais de escolaridade também é identificada no trabalho
apresentado por Azevedo, Ghendin e Gonzaga (2008)* no VI ENPEC, realizado em
2007.

Dando seguimento a analise, foram identificadas as demandas articuladas
nesses textos. Para isso, foi necessario compreender as formas pelas quais eles se
estruturam. A leitura atenta dos trabalhos em diferentes momentos do estudo, em
gue outras leituras contribuiam para a consolidacdo do referencial teorico, foi
fundamental para o processo de desconstrucdo, no sentido atribuido por Derrida
(2002), dos elementos que constituem as inimeras cadeias de equivaléncia que
disputam hegemonia no ambito da comunidade disciplinar analisada. O objetivo era
identificar as demandas negociadas que favorecem a constituicdo de determinadas
cadeias de equivaléncia, contribuindo para a articulagdo de um discurso hegemonico
(LACLAU, MOUFFE, 2004).

Como destacado anteriormente, um primeiro elemento recorrente, que
emergiu na analise dos textos e possibilitou novos delineamentos, diz respeito a
estruturacdo semelhante dos mesmos, uma tendéncia também constatada por
Lopes (2006a) em suas pesquisas sobre as politicas curriculares. A autora identifica
a hegemonia de um discurso que articula a defesa de uma cultura comum,

valorizando as

tradices académicas das disciplinas escolares, pois, de forma geral, € em nome da
legitimidade conferida aos saberes das disciplinas cientificas que sdo sustentadas as
posicdes que valorizam um conjunto de saberes entendido como necessario a toda
e qualquer pessoa (LOPES, 2006a, p. 49).

Confirmando essa tendéncia, nos textos, a apropriacdo dos conhecimentos

13 Os anais do VI ENPEC, realizado em 2007, foram divulgados em CD-Rom em 2008.
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cientificos é apregoada como uma necessidade imperativa da vida contemporanea
e, dessa forma, justificam-se maiores investimentos em ensino de Ciéncias desde o0s
anos mais elementares de escolaridade.

Lopes (2006a) também destaca a cultura da performatividade (BALL, 2001,
2004) impregnada nos discursos curriculares e que tem por pressuposto a existéncia
de um conjunto de performances mais adequadas que 0s processos de escolaridade
devem contemplar, o que, para a autora, “reforca a concepcdo de uma cultura
comum voltada para a formacdo de desempenhos adequados ao mercado ou ao
contexto social mais amplo, confirmando o entrelagamento desses discursos”
(LOPES, 20064a, p. 49).

Também foi possivel constatar a predominancia de uma concepcao prescritiva
de curriculo que, para Lopes, decorre da cultura da performatividade, dado que ao

admitir determinado

conjunto de performances como desejavel ou necessério, admite-se igualmente que
existe um determinado modelo de curriculo capaz de forma-lo, sendo importante a
Si.ﬂi;?o de orientacdes para sua constituicdo na préatica das escolas (LOPES, 2006a,
O numero de textos selecionados e agrupados no terceiro bloco, que
concentra estudos que apresentam propostas alternativas de tratamento de
tematicas especificas contempladas no curriculo, € uma evidéncia dessa tendéncia
e oscila entre posicdes mais prescritivas ou propositivas, mas sempre assume a
existéncia de uma forma de fazer mais produtiva e adequada. Além disso, como
forma de valorizar seus préprios conhecimentos como fonte de possiveis solugoes,
apresentam diagnésticos em que buscam caracterizar o quanto o ensino realizado
nas escolas se afasta do que seria um modelo ideal para responder as demandas
sociais e economicas.
Sendo assim, a andlise procurou desconstruir (DERRIDA, 2002) essa
articulacdo e, nas subsecdes seguintes, ela é apresentada partindo dessa
estruturacdo - o cenario: O mundo mudou. A ciéncia mudou; o diagnostico: A escola

nao muda; As solugdes: O que deve mudar?

2.2.1 O mundo mudou. A ciéncia mudou

Nesta subsecdo, € desconstruido, analiticamente, o cenério apresentado
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pelos pesquisadores para justificar as mudancas que julgam mais adequadas para o
ensino de Ciéncias nos anos iniciais de escolaridade.

Nos textos analisados, a insercdo no mercado do trabalho em um mundo
intensamente convulsionado pelas transformacdes decorrentes dos avancos
cientificos e tecnoldgicos aparece como um argumento para justificar a necessidade
de investimentos e de acOes capazes de revolucionar o ensino de Ciéncias, em
geral, e dos anos iniciais, em especial. Essa estratégia tem sentido na medida em
gue a inclusdo no mundo produtivo € uma demanda dos sujeitos que vao a escola e
se enquadra, no entanto, na perspectiva daquilo que Ball (2001, 2004) define como
cultura da performatividade.

E o caso dos trabalhos apresentados por Bizerra et al (2009); Oliveira e Diniz
(2009); Klippel et al (2009); Andrade e Martins (2009); Versuti-Stoque; Lopes Junior
(2009); Lopes; Salomao (2009); Galindo e Abib (2008); Azevedo, Ghendin e
Gonzaga (2008); Oliveira et al (2008); Oliveira e Bastos (2008); Portela e Higa
(2008); Borges (2008); Sasseron e Carvalho (2008); Veraszto et al (2008); Abreu et
al (2008); Trenche e Barolli (2008); Nascimento e Batista (2008); Andrade e Martins
(2008); Pavan, Brasil e Terrazzan (2008); Megid Neto (1999); Cella e Terrazzan
(1999); Brandi e Gurgel (1999); Leal e Gouvéa (1999) e Diniz e Pacca (1997). Neles,
antes de apresentar os resultados de suas pesquisas, 0s autores fazem uma
introducdo em que descrevem o cenario de transformacgdes ocorridas no mundo em
decorréncia dos avancos cientificos e tecnologicos, o que, segundo eles, justificaria
maiores investimentos em educacao cientifica desde os anos iniciais do EF. Oliveira
e Bastos (2007) afirmam que sao escassos 0s investimentos voltados para a
formacéo continuada destinada a area das Ciéncias Naturais.

Azevedo, Ghendin e Gonzaga (2008) enfatizam as mudancas produzidas pelo
desenvolvimento tecnoldgico, justificando um maior investimento no ensino de
Ciéncias desde o inicio da escolaridade:

A sociedade mudou e, com ela, o mundo, as rela¢des interpessoais, a comunicacao
entre individuos e entre grupos, o acesso ao conhecimento e as informacdes de
todos os tipos. Em decorréncia do avanco das novas tecnologias da comunicacéo,
vivemos hoje numa sociedade que os estudiosos denominam de ‘sociedade da
informagéo’. Na esfera econdmica, isso significa a globalizacdo dos mercados, a
mundializagcdo da economia, 0 que, por sua vez, resulta, nas esferas politica, ética e
moral, numa situacdo em que, gradativamente, os valores e tradi¢cbes se modificam
e, na vida cotidiana, novos habitos, necessidades de consumo e novas atitudes se
impdem; Para o processo de formacdo de professores, esse quadro impde
mudangas curriculares, novos contelidos, novas estratégias ou mediagdes, novos

recursos, novas habilidades e competéncias (GIOVANNI, 2003, p. 207 apud
AZEVEDO, GHENDIN, GONZAGA, 2008, p. 5-6).
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Corroborando esse cenario, Megid Neto (1999) afirma a necessidade de
ampliacdo dos estudos voltados para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais de
escolarizacdo e usa como justificativa a importancia que esse nivel de ensino
assume no processo de desenvolvimento intelectual, emocional e moral de parcelas
expressivas da populacédo, as quais sofrem as consequéncias dos mecanismos de
exclusdo e ndo conseguem ascender aos niveis superiores de escolaridade. Fica
evidente, nas argumentacdes do autor, a defesa da importancia dos conteudos das
Ciéncias em uma formacao cidada, o que justificaria a inclusdo dos mesmos no
curriculo dos anos iniciais. No entanto, acompanhando a légica seguida pelo autor,
caberia questionar se a impossibilidade de dar continuidade ao processo de
escolarizacdo nao representa uma ameaca a formacéo cidada por ele defendida. Ou
ainda, se, no seu entendimento, os conteudos cientificos sdo tdo fundamentais que
supririam essa falta.

Pavan, Brasil e Terrazzan (2008) relatam os resultados do levantamento que
realizaram nos anais dos cinco primeiros ENPEC, em que procuram identificar o tipo
de tratamento dado a tematica da alfabetizacéo cientifica e tecnolégica nos anos
iniciais do EF. Com base nos resultados, os autores afirmam que, apesar da
importancia que a ciéncia e a tecnologia assumem na vida contemporanea, o tema
nao tem merecido a devida atengcdo dos pesquisadores, embora reconhegam que
ela aparece como uma preocupac¢ao implicita em alguns trabalhos analisados.

E importante destacar que alguns desses trabalhos parecem fazer apologia
ao desenvolvimento cientifico e tecnologico, estabelecendo relacdo direta entre
progresso tecnoldgico e progresso humano e fazendo dela uma pregacdo com
sentido de verdade. Afirma-se, nesses trabalhos, que sé sobrevivera quem se
adaptar aos novos tempos impregnados de artefatos sofisticados e desprovidos da
relagcéo afetiva entre os seres humanos (BAZZO, 1998).

N&o ha como negar a presenca da tecnologia na vida cotidiana. Entretanto, as
evidéncias apontam que, ao contrario do que afirmam aqueles que continuam
defendendo que o bem-estar dos seres humanos esta inexoravelmente atrelado ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, as conquistas alcangadas continuam sendo
desfrutadas por uma pequena parcela da populacdo que delas se apropria, 0 que
contribui para o crescente agravamento dos problemas sociais, ja que as sociedades

contemporéneas continuam se ressentindo da auséncia de politicas sociais de
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valorizagdo que expressem as conquistas no campo cientifico e tecnologico. Afora
iSso, & necessario discutir as consequéncias desastrosas da intervengdo humana
orientada apenas pelas possibilidades postas pelo desenvolvimento cientifico e
tecnolégico sem a necessaria mediagcdo com principios ambientais e humanitarios
gue, mesmo ndo podendo ser concebidos como definitivamente fixados, expressam
sentidos partilhados de forma contingencial e nos constituem socialmente.

Por sua vez, Bazzo (1998) afirma que esse otimismo cientifico e tecnologico
favorece a disseminacédo de um sentimento de confianca e reforca a légica de que o
comportamento humano deve ser orientado pela mesma “l6gica da eficacia
tecnolégica; suas razdes sao as razdes da ciéncia” (p. 112). Ou seja, alimenta e
reforca o processo de racionalizacdo da sociedade que se sustenta também em
“‘uma visao linear de progresso cientifico-tecnoldgico ndo s6 como um avanco do
conhecimento, mas sim como uma melhoria real, inexoravel e efetiva em todos os
aspectos da vida humana” (BAZZO, 1998, p. 117). Todos esses fatores contribuem
para afirmar uma dimenséo libertadora da ciéncia.

Em geral, é possivel identificar, ainda que com nuances, um posicionamento

que Bazzo (1998) identifica como “uma satisfacdo exacerbada com relagdo a
evolucdo tecnoldgica, quase sempre desconectada de suas implicacdes de carater
social e humano” (p. 50). As argumentacées em favor do ensino se sustentam em
critérios de inevitabilidade e desejo das mudangas ocorridas no mundo, em que a
Ciéncia e a Tecnologia assumem papel preponderante no crescimento econdmico e
no desenvolvimento humano. Essa permanéncia € compreendida como expressao
de tentativas de homogeneizar politicas educacionais em decorréncia dos processos
de globalizacdo. Entretanto, € necessario evitar analisar esses processos reforcando
uma perspectiva verticalizada dos mesmos. Como propde Appadurai (2001), a
analise se orienta considerando a possibilidade de acdo dos sujeitos na dinamica
desses fendbmenos, 0s quais podem provocar transformagdes nem sempre previstas.

Para o autor, a novidade nos processos de globalizacéo é a intensidade que
eles assumem num contexto em que as trocas culturais sdo imensamente facilitadas
pelas tecnologias de informagdo e comunicagdo. A intensificagdo dessas trocas
abala a crenca na existéncia de culturais locais puras e tornam mais perceptiveis os
processos de hibridizacdo das mesmas.

Lingard (2004) se apropria das reflexdes de Appadurai para pensar 0S
processos de disseminacgdo das politicas educacionais e dos discursos que Ihes da
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sustentabilidade. Essa perspectiva permite compreender as propostas voltadas para
o ensino de Ciéncias a partir de interesses locais que envolvem as demandas de
diferentes atores sociais. A perspectiva proposta por Lingard permite compreender a
producéo de politicas educacionais na dinamica de processos de hibridizacdo em
gue negociacdes entre o local e o global sdo realizadas. Essas negociacoes
resultam em recontextualizacdes que possibilitam a constituicdo de um discurso
hegemodnico, que afirma a inevitabilidade e o desejo da globalizacdo, enaltecendo o
papel da ciéncia e da tecnologia e sustentando a necessidade de transformacdes no
ensino em geral e no ensino de Ciéncias em particular.

Essa € uma das perspectivas de abordagem que também favorece uma
postura critica de questionamento da ideia de cidadania que circula nos discursos
educacionais. Esses argumentos, que procuram justificar a necessidade de
investimento no ensino de Ciéncias desde os anos elementares de escolaridade, séo
utilizados tanto por aqueles trabalhos que se aproximam de uma concep¢ao mais
utilitaria da ciéncia e da educacao, quanto por aqueles que podem ser identificados
com uma perspectiva critica (LOPES, 2006a).

Entendo que esses discursos se articulam e se reconfiguram de forma a
manter o privilégio epistemolégico do conhecimento cientifico. A apropriacdo da
ciéncia e da tecnologia continua sendo difundida como condicdo essencial para o
desenvolvimento e para a superacao das desigualdades sociais entre pessoas e
paises. A educacéo cientifica & apresentada como condi¢cao essencial para que essa

superacao acontecga, pois, como destaca Chalmers (1994),

a ideologia de nossa época envolve uma extensdo da ciéncia bem além de seus
limites verdadeiros, de modo que os problemas sociais e politicos sdo construidos
como se fossem cientificos e as ‘solugdes’ [grifo do autor] oferecidas de maneira a
obscurecer as questfes sociais e politicas em jogo (p. 163).

Os trabalhos apresentados por Oliveira et al (2008), Nascimento, Batista,
(2008), Veraszto et al (2008), Trenche, Barolli (2008), Versuti-Stoque, Lopes Junior
(2009), Lopes, Salomao (2009) e Leal, Gouvéa (1999), por exemplo, justificam e
defendem a necessidade de maiores investimentos em educacao cientifica,
afirmando a “apropriacdo do conhecimento cientifico como elemento importante na
capacitacdo do sujeito para o pleno exercicio de sua cidadania” (LEAL, GOUVEA,
1999, p. 4).

Pavan, Brasil e Terrazzan (2008) afirmam que a alfabetizacdo cientifica e
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tecnolégica deve “oportunizar as pessoas, desde os anos iniciais na escola, uma
relagdo dos conceitos dessa area do saber com a pratica cotidiana” (p. 4). E seguem
afirmando “que o ensino de Ciéncias deve primar pela transformagao social do
individuo” (PAVAN, BRASIL, TERRAZZAN, 2008, p. 4). Por sua vez, Abreu et al
(2008) afirmam que a falta de dominio dos conteudos cientificos torna as pessoas
“totalmente impotentes frente ao desafio de construir uma sociedade que preserve a
qualidade de vida tanto individual quanto coletiva” (p. 02).

No entanto, Macedo (2008) alerta que s&o inUmeros 0s exemplos em que a
luta por cidadania se desenvolve a partir de movimentos sociais de sujeitos ndo-
escolarizados. Segundo a autora, a ideia de cidadania ativa e a ideia de uma
cidadania cujo exercicio é deslocado para o futuro, associada ao dominio dos
contetdos socialmente relevantes, no caso os cientificos, revela um processo em
gue o discurso se apresenta hibridizado, articulando elementos incompativeis.

Em outro texto, Macedo (2000) cita Garcia Canclini (1995)*, que questiona a
afirmacao de que o exercicio da cidadania depende, necessariamente, do acesso a
uma base comum de conhecimentos. O autor entende que a disseminacdo das
tecnologias da informacdo e das comunicacbes possibilita ao sujeito exercer
plenamente a sua cidadania. Nesse sentido, quando se estabelece tal relacéo, o que
estd sendo enfatizado € a possibilidade de que a apropriacdo desses conhecimentos
possa “viabilizar a construcdo de uma cultura do trabalho, que facilitaria padroes de
comportamento Uteis a participacdo do sujeito no mercado produtivo e,
consequentemente, de consumo” (MACEDO, 2000, p. 05).

Nessa perspectiva, a escola é reafirmada como instituicdo responséavel por
maiores possibilidades de inclusdo no grande mercado globalizado e a educagéo

cientifica é afirmada como condicdo para que essa inclusao se realize.

Criam-se dois conjuntos de sujeitos: os cidaddos que detém algo que falta aos ainda
ndo cidaddos. A escola é apresentada como instancia capaz de consertar um
problema que, se tem origens sociais, € localizado no sujeito que ndo domina os
conhecimentos socialmente relevantes e que, portanto, ndo apresenta condi¢bes
minimas para o exercicio da cidadania. (MACEDO, 2008, p. 107)

Corroborando a autora, nos trabalhos analisados, séao identificados discursos
hibridos em que novos e antigos sentidos séo atribuidos ao conhecimento cientifico,

14 Garcia Canclini, N. Consumidores e cidadaos: conflitos multiculturais da globalizag&o. Rio de Janeiro:
EdUFRJ, 1995.
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a cidadania e a escola. Esses sentidos s&o permanentemente negociados na
dinamica discursiva, incorporando tracos de diferentes concepcdes de cidadania.
Esse movimento, que Lopes (2005, 2006a) designa como um processo de
recontextualizacéo por hibridismo, € responséavel pela ambiguidade dos discursos.

No caso do ensino de Ciéncias, trata-se ndo so de defender a importancia dos
conteudos cientificos em geral, mas também de garantir espaco no curriculo para as
diferentes Ciéncias Naturais. Este é o caso do trabalho apresentado por Portela e
Higa (2008) as quais, além de defender a importancia do ensino de Ciéncias nos
anos iniciais de escolarizacdo fazendo referéncia aos avancos cientificos e
tecnoldgicos e a necessidade de promover a alfabetizacéo cientifica das criangas e
dos jovens, defendem também a importancia do ensino de Fisica que, segundo elas,
nao recebe o devido destague nos anos iniciais do EF, visto que, ainda segundo as
autoras, o privilégio é concedido aos contetidos da Biologia.

Outros trabalhos selecionados fazem referéncia a supremacia dos conteudos
da Biologia no ensino de Ciéncias no EF I. Ferreira Junior et al (2008) afirmam que
iSSO tem a ver com a concepcgao das professoras dos anos iniciais sobre o ensino de
Ciéncias e seus conteudos. Klippel et al (2009) concluem que a visdo distorcida que
professores e professoras tém da ciéncia contribui para que os fenémenos
biol6gicos sejam mais identificados como conteudos da disciplina Ciéncias Naturais
do que os fenbmenos fisicos, quimicos etc.

Na luta pelo espaco dos conteudos disciplinares especificos, Klippel et al
(2009) investigam a visdo dos alunos de Pedagogia sobre a Fisica, mas defendem
gue ndo s6 essa disciplina e a Biologia, mas também a Astronomia, as Geociéncias
e a Quimica sao Ciéncias Naturais e devem ser “integradas aos curriculos escolares
e as discussoes realizadas na disciplina Ciéncias, nas séries iniciais, como também
trabalhadas e ensinadas com um enfoque mais conceitual” (p. 3).

As consideracdes desenvolvidas nos trabalhos de Klippel et al (2009) e de
Portela e Higa (2008), inclusive com a citagdo de outros autores com reconhecida
autoridade no campo da pesquisa em ensino de Ciéncias, como Delizoicov e Angotti
(1994)*°, exemplificam a disputa por espaco das disciplinas no curriculo. Como
analisou Lopes (2008), trata-se de um discurso que refor¢ca a compreensao de que a
construcdo de legitimidade dessas disciplinas passa também pelo status que elas

1% bELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A. Metodologia do ensino de Ciéncias. S&o Paulo: Cortez, 1994,
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assumem no curriculo escolar. A referéncia deixa explicita a dinamica conflituosa
existente entre as diferentes disciplinas cientificas que, relacionadas a outras
demandas, influenciam a constituicdo da disciplina escolar.

No primeiro capitulo, foi analisado o processo de hegemonizacdo do saber
cientifico e identificadas marcas do cientificismo entendido como um discurso que
tenta fixar a ciéncia como forma de conhecer mais sistematica e valorizada de se
explicar o funcionamento do mundo. Trata-se de um tipo de conhecimento que
passou a representar a possibilidade de completude dos seres humanos, libertando-
os da ignorancia e conferindo-lhes emancipacdo. Na andlise dos textos, com maior
ou menor énfase, as marcas desse processo sd0 muito presentes, o que, com base
em Laclau e Mouffe (2010), permite afirmar a hegemonizacdo do saber cientifico
como uma operacdo discursiva incessante, que vai incorporando demandas
provenientes das criticas produzidas por fildsofos e historiados da ciéncia que
circulam nos diferentes campos de conhecimento. Dessa forma, ainda que nos
textos ndo haja uma defesa explicita da universalidade desse saber, o privilégio
epistemoldgico a ele atribuido é evidente. Esse privilégio é conferido por critérios de
desempenho (LYOTARD, 1986), pois, sob uma perspectiva em que a educacao
cientifica assume valor de uso ou de troca (MACEDO, 2002), a apropriacdo do
conhecimento cientifico € anunciada como condicao essencial para o exercicio pleno
da cidadania - apropriagdo esta capaz de preencher a “totalidade ausente”
(LACLAU, 2006a) dos sujeitos e das nacgoes.

Essa ambiguidade pode ser identificada nas tentativas dos diferentes autores
de fixar os sentidos daquilo que defendem como o conteudo da formacao cientifica a
gual julgam ser mais adequada.

Veraszto et al (2008) alertam que existe uma tendéncia de conceber a
educacdo cientifica e tecnolégica como mera aplicacdo pratica de conceitos
cientificos e matematicos, em gque alunos e alunas sao incentivados a simplesmente
repetirem experiéncias abordadas por manuais, o0 que, segundo eles, sdo elementos
insuficientes para caracterizar o que entendem por uma verdadeira educacao
tecnoldgica.

Pavan, Brasil e Terrazzan (2008), Portela e Higa (2008), Sasseron e Carvalho
(2008) concebem a educacao cientifica como alfabetizacéo cientifica. Mas, mesmo
nessa definicdo, Bizerra et al (2009) destacam a auséncia de consenso e afirmam
gue o termo alfabetizacdo cientifica tem sido usado para expressar processos de
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formac&o muito diferenciados, que vao desde a possibilidade de o sujeito ser capaz
de, dominando os conceitos e a dinamica de producdo do conhecimento, perceber
as relacdes existentes entre ciéncia e sociedade, até a simples apropriagcdo dos
conceitos cientificos basicos.

Sobre o tema, Santos (2001) destaca a existéncia de uma vasta gama de
tendéncias que se diferenciam quanto ao valor que atribuem a ciéncia, a tecnologia
ou a sociedade. Com base nessa diferenciacdo, a autora as classifica em trés
categorias diferentes: aquelas que continuam a privilegiar a ciéncia; as que
deslocaram esse privilégio para a tecnologia; e aquelas que o deslocaram para a
sociedade.

No texto apresentado no VI ENPEC, Sasseron e Carvalho (2008) justificam a
utilizacdo do termo alfabetizacao cientifica, atribuindo-lhe o sentido de enculturacao
e letramento cientifico o que, segundo defendem, deve acontecer desde o inicio da
escolarizacao, permitindo que alunos e alunas trabalhem ativamente no processo de
construcdo do conhecimento e debatam questbes que afljam sua realidade. As
autoras lembram que existem diferentes entendimentos sobre quais seriam 0s
objetivos de uma educacéo cientifica e sobre qual configuracéo ela deveria assumir

e afirmam que uma alfabetizacao cientifica pressupde

o entendimento das relacdes existentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e, mais
recentemente, meio-ambiente; a compreenséo da natureza da ciéncia e dos fatores
éticos e politicos que circundam sua prética e a compreenséo basica de termos e
conceitos cientificos fundamentais (SASSERON, CARVALHO, 2008, p.4).

Os diferentes significados atribuidos ao conteddo dessa formacdo apontam
para diferentes significados atribuidos a ideia de cidadania que, nesses discursos,
assume o sentido de emancipacéo. Logo, trata-se de projetos de mundo em disputa
(LACLAU, 2006a). Assim, 0 consenso que parece existir sobre um discurso que
defende a educacédo cientifica como condi¢cdo para o exercicio da cidadania se
revela conflituoso (MOUFFE, 2001).

Macedo (2008) problematiza a ideia de cidaddo como elemento presente nas
enunciagdes curriculares das ultimas décadas no Brasil e em diversas partes do
mundo e destaca o carater ambivalente desses discursos. De acordo com a autora,
diferentes concepgdes de cidadania se articulam discursivamente estabelecendo
‘novos modos de enderecamento [...] que se constituirdo como novos textos

(poderosos, na medida em que institucionalizados) a serem utilizados nos
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enunciados curriculares de cada um” (MACEDO, 2008, p. 98). Dessa forma, “os
contetudos sédo trazidos para o centro do curriculo e seu dominio passa a ser
condicao para a participacao cidada na vida social” (p. 105).

E nessa perspectiva que € entendida a diferenciacdo que os autores
supracitados procuram estabelecer entre uma educacéao cientifica, que se restringe a
apropriacdo dos conceitos e processos que caracterizam a producéo da ciéncia, e
aquela que, para além disso, enfatiza a necessidade de uma reflexdo sobre o
impacto da ciéncia e da tecnologia sobre as rela¢des sociais, politicas, econémicas e
culturais e que contempla a ideia de letramento cientifico.

No primeiro caso, é possivel pensar que a educacdao cientifica esta associada
a uma concepcéao de cidadania que atende a légica de mercado, ficando reduzida a
um conjunto de conteudos elencados como aqueles que devem constituir a
formacdo exigida (MACEDO, 2000), mais proxima da ideia de desempenho
adequado que sustenta a cultura da performatividade (BALL, 2001, 2004). Assim, 0s
conteudos cientificos ganham importancia no discurso educacional, na medida em
gue a ciéncia e a tecnologia sdo concebidas como elementos propulsores do
progresso e, por si sO, responsaveis pelo alcance de determinados niveis de
desenvolvimento econémico.

A énfase em demarcar diferentes concepcdes de alfabetizacéo cientifica é a
tentativa de fixar significados que expressam disputas no ambito de um discurso que
se apresenta como hegemdnico. E essa dindmica que permite afirmar que os
discursos que circulam nessa comunidade, cujos grupos e sujeitos fazem parte do
contexto de influéncia e de producéo de textos curriculares (BOWE, BALL, GOLD,
1992) para o ensino de Ciéncias no EF I, sdo discursos recontextualizados por um
hibridismo (LOPES, 2004a, 2005) que, embora apresente elementos de critica ao
cientificismo, é articulado de forma a renovar o otimismo epistemolégico sobre as
possibilidades da ciéncia, incorporando novos sentidos que precisam negociar com
sentidos da tradicdo, 0 que muitos assumem como superado, mas que emerge
ressignificado.

Por isso, a afirmagdo é que se trata de um processo em que um discurso
centrado na infabilidade da ciéncia e da tecnologia busca fixar as formas como se
pode pensar a sociedade e, nesse processo, termina por fixar a ndés préprios como
sujeitos sociais. E uma epistemologia que nasce de forma perigosa, como um

conjunto de nocdes e termos que nos constrangem em (re)pensar a sociedade
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(BAZZO, 1998, p. 291). Nessa perspectiva, avanco na analise dos diagndsticos

produzidos.

2.2.2 A escola ndo muda

Feita a descricdo do cenario de um mundo transformado pelas conquistas da
ciéncia e da tecnologia, em geral, os autores se voltam para a caracterizacdo do
ensino realizado nas escolas, de forma a demonstrar o quanto ele se afasta daquilo
gue consideram ideal para atender as novas demandas de formacao. Na analise dos
textos selecionados, foi possivel constatar referéncias recorrentes aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) como documento curricular oficial que sistematiza de
forma inovadora uma proposta para o ensino de Ciéncias capaz de dar conta das
demandas formativas no mundo globalizado (KLIPPEL et al, 2009; SILVA,
MARCONDES, 2008; OLIVEIRA, DINIZ, 2008; JUNGKENN, DEL PINO, 2008;
ABREU et al, 2008; NASCIMENTO, BATISTA, 2008; FERREIRA JUNIOR, SOUZA,
SOUZA, 2009; VERSUTI-STOQUE, LOPES JUNIOR, 2009; CARVALHO, MARTINS,
2009; PIZARRO, LOPES JUNIOR, 2009; FERREIRA JUNIOR et al, 2008; BARROS,
JOFILI, 2009; ANDRADE, MARTINS, 2009; VERASZTO et al, 2008; LANGHI,
NARDI, 2008; CARNEIRO, ARAUJO, OLIVEIRA, 2008; BACCI, CRISCUOLO, 2008;
RAZERA et al, 1999). A partir dessa perspectiva, 0os pesquisadores se propdem a
desenvolver estudos em que procuram identificar os fatores que, segundo eles,
obstaculizam a efetivagédo da proposta nas escolas.

Na analise, foram identificados, dentre esses trabalhos, dois tipos de
tratamento: no primeiro, 0s autores apontam esse descompasso nas concepgoes
dos docentes sobre ciéncia e ensino; no segundo, em uma postura que considero
mais prescritiva, 0os pesquisadores apresentam alternativas metodoldgicas e/ou
formas de abordagens para o desenvolvimento de diferentes teméticas que podem
ser utilizadas pelos professores, auxiliando na superacdo das dificuldades
encontradas na realizacdo das aulas de Ciéncias. Oliveira e Bastos (2007) atribuem
tais dificuldades a inseguranca originaria da formacao deficiente.

Investigando as concepgdes dos futuros professores sobre os conhecimentos
cientificos, Oliveira e Diniz (2008, 2009) e Klippel et al (2009) lancam méao da andlise
do discurso de linha francesa. Silva e Marcondes (2008) fazem opcao pela andlise
de contetudo, mas todos concluem que as futuras docentes apresentam concepcoes
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marcadamente empiristas e que evidenciam uma visdo dicotdmica entre teoria e
prética.

Para Klippel et al (2009), a grande maioria dos futuros docentes, alunos do
curso de Pedagogia participantes da pesquisa que realizaram, apresenta uma Visao
de ciéncia e uma compreensao do que seja a atividade cientifica bastante distorcida.
Afirmam que os dados obtidos indicam uma concepc¢édo de conhecimento cientifico
como algo estatico, pronto e acabado, cabendo ao professor apenas o papel de
transmiti-lo como apresentado nos livros. Silva e Marcondes (2008) e Araman e
Batista (2008) também evidenciam a necessidade de superar concepcdes
tradicionais de ciéncia e de ensino que, segundo o0s autores, se constituem em
obstaculos para a concretiza¢do da proposta de ensino de Ciéncias preconizado nos
PCN-Ciéncias.

Oliveira e Diniz (2008) afirmam que buscam compreender aquilo que o
professor faz e como ele explica o que faz para caracterizar o discurso que sustenta
a pratica pedagogica implicada no ensino de Ciéncias no EF I. Os autores assumem
gue os discursos expressam as formas pelas quais os docentes se apropriam e
ressignificam saberes e conhecimentos docentes. No entanto, ao destacar as
motivacdes que suscitaram a investigacdo, os autores apresentam as seguintes

indagacdes:

Por que o professor professa um discurso e realiza outra pratica distante do seu
discurso? O que o leva a agir assim? Sera que esse discurso que ele professa sobre
0 ensino e suas finalidades é realmente dele? Ou sera que historicamente esse
professor apenas repete discursos que lhes foram indicados pelos Orgéos
competentes como 0s mais corretos, de forma mecénica, mas, por ndo ser aquilo
que ele realmente cré, sua pratica é diferente de seu discurso? Quais sdo o0s
discursos que compdem o discurso do professor? (OLIVEIRA, DINIZ, 2008, p. 2).

Ou seja, embora se coloquem em uma perspectiva que procura compreender
os fatores histéricos e ideoldgicos que, segundo eles, “contribuem para abafar as
vozes dos professores em muros tradicionalistas que privilegiam a racionalidade
técnica” (ibidem, p.8), o referencial utilizado néo favorece conclusbes que permitam
avancar compreendendo as praticas docentes para além de posturas que oscilam
entre resisténcia e acomodacdo. Isso pode ser percebido quando o0s autores

afirmam que:
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A legislagéo, os guias, orientacdes, propostas e pardmetros curriculares, ou seja, 0s
documentos oficiais, ndo garantem por si s6 a modificacdo da pratica docente,
mesmo quando as orientacdes presentes nestes documentos sdo proferidas no
discurso do professor, porque este discurso ndo é necessariamente o dele, sédo
vozes outras que dizem de outro lugar e se camuflam nas destes sujeitos [...], ndo
se apropriam do discurso oficial de modo critico, a ponto de transformar esse
discurso em discurso proprio, refletido, elaborado e reelaborado e, por fim,
apropriado e praticado (OLIVEIRA, DINIZ, 2009).

As autoras assumem que o0s textos curriculares representam discursos
institucionalizados e constatam que as professoras entrevistadas tendem a
reproduzir discursos que nao sao delas, o que evidencia, a meu ver, uma concepcao
de curriculo como artefato produzido fora da escola e imposto a ela. Segundo os

autores, professores e professoras tém dificuldade de assumir tal discurso, pois:

sdo vozes outras que dizem de outro lugar e se camuflam nas destes sujeitos;
sujeitos que ndo possuem autoridade para questionar os documentos oficiais,
sujeitos que falam do lugar de executores das propostas educacionais, sujeitos que
ndo ocupam o lugar de interlocutores, que ndo possuem voz inserida no centro das
discussbes sobre educacéo no pais e que, por estes motivos, ndo se apropriam do
discurso oficial de modo critico, a ponto de transformar esse discurso em discurso
proprio, refletido, elaborado e reelaborado e, por fim, apropriado e praticado
(OLIVEIRA, DINIZ, 2009, p. 8).

A ideia de que o professor repete um discurso que nao € o seu ndo leva em
consideracdo que o discurso dos professores incorporou as varias inovacoes
introduzidas pelas propostas curriculares nas Ultimas décadas. Entretanto, os
sentidos atribuidos a essas inovagbes ndo sdo Unicos e nem podem ser
determinados previamente. Como afirmam Laclau e Mouffe (2004), ndo ha
possibilidade de fixacdo completa e definitiva de nenhum sentido na dindmica
discursiva, embora o0s autores selecionados operem considerando essa
possibilidade.

Dessa forma, a logica do professor como alguém que professa um discurso
gue ndo € o seu e que ndo compreende acaba por reforcar a tradigdo criticada que
desconsidera que professores(as) sdo sujeitos produtores de conhecimento,
tendendo a toma-los como simples aplicadores “de saberes elaborados por pessoas
(os especialistas) externas a realidade de seu trabalho (OLIVEIRA, DINIZ, 2009, p.
2). Logo, os autores acabam reforcando a divisdo entre aqueles que pensam e
produzem conhecimento e aqueles a quem caberia transmiti-los, o que eles mesmos
denunciam.

Por sua vez, Azevedo, Ghendin e Gonzaga (2008) constatam o0 pouco
interesse sobre 0 tema nas pesquisas voltadas para os anos iniciais de escolaridade,
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0 que é evidenciado na escassez de producdes. Eles defendem a alteracdo desse
guadro com o desenvolvimento de estudos que possibilitem a investigacdo das
necessidades formativas dos docentes em atuacédo nesse nivel de ensino, além de
produzirem reflexdes que possam servir de suporte para desenvolvimento de
praticas que possam possibilitar o tratamento da tematica conforme recomendado
nos PCN-Ciéncias.

A frequéncia com que a referéncia aos PCN-Ciéncias aparece nos textos
merece destaque. Se no campo dos estudos curriculares é significativo o niumero de
trabalhos que problematizam, a partir de abordagens diferenciadas, a concepc¢éo de
curriculo privilegiada na proposta — inclusive a discussdo em torno da proposta de
um curriculo Unico nacional (LOPES, 2004a, 2004b, 2005; MACEDO, 2002, 2004;
MOREIRA, 1996) —, nos trabalhos apresentados pelos pesquisadores os parametros
sdo apresentados como texto inovador, capaz de dar conta de atender as demandas
atuais de uma educacao cientifica.

Segundo Moreira (1996), na elaboracao do texto, foram articuladas diferentes
propostas de reformulacdo curricular desenvolvidas e implementadas por inUmeros
entes federativos. Nesse processo, a Fundacdo Carlos Chagas (FCC) foi
encarregada de analisar propostas curriculares em curso no pais, de forma a
oferecer os fundamentos necessarios para discussdo e elaboracdo do texto. Tal
empreitada ficou a cargo de uma equipe constituida por professores da Escola da
Vila (SP), com a consultoria do professor espanhol César Coll. No inicio de 1996,
cerca de 400 estudiosos de diferentes areas do conhecimento receberam a primeira
versao dos PCN-Ciéncias para examinarem e darem parecer. Em agosto do mesmo
ano, o MEC divulga o material produzido composto por uma colecdo de dez
volumes, dentre ele o de Ciéncias Naturais.

Para Amaral (1998), o esfor¢co do MEC para acolher experiéncias em curso no
pais no processo de elaboracdo da proposta e a incorporacdo das recomendacoes
da FCC na mesma foram suficientes para garantir a adequacdo da proposta e o seu
carater inovador. Para o autor, o trabalho realizado pela FCC conseguiu captar as
diferentes tendéncias reformuladoras das concepcdes de educacédo e de ciéncia

passando a incorporar caracteristicas tais como:

flexibilidade curricular, interdisciplinaridade; desenvolvimento de uma viséo sistémica
de ambiente; conscientizagdo da necessidade de preservacdo da natureza e do uso
racional dos recursos naturais; formacdo de uma imagem de ciéncia como atividade
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humana historicamente determinada; articulagdo entre o senso comum e o
conhecimento cientifico; respeito ao conhecimento prévio e as estruturas cognitivas
do estudante; correlagdo entre psicogénese e histéria da ciéncia; incorporacdo do
cotidiano ao processo de ensino-aprendizagem; constru¢do do conhecimento pelo
aluno (AMARAL, 1998, p. 220).

O autor opera com a ideia de que o texto dos PCN-Ciéncias traduz um
consenso existente entre os especialistas do campo. Moreira (1996) discorda e
critica o caminho adotado pelo MEC que, segundo ele, ndo privilegiou uma
participacdo dos docentes capaz de garantir a incorporacdo de diferentes
experiéncias locais, além de deixar de fora instituicdes cientificas e universidades.

Lacaz (2010) destaca que, embora para o Ministério de Educacdo (MEC) os
PCN-Ciéncias expressem “uma proposta flexivel, a ser concretizada nas decisdes
regionais e locais”, acabam por se configurar em uma politica que emana do poder
central “com o objetivo de orientar a construcao de projetos pedagdgicos, elaboragao
de livros didaticos, a formacao de professores e formulacéo de variados sistemas de
avaliacao” (p. 74). Isto, segundo a autora, restringe as possibilidades de
desenvolvimento de estratégias de atuacbes mais flexiveis, como proposto no

documento. Dessa forma conclui

gue o professor, em seu desafio diario em sala de aula, muitas vezes, recebe o que
ja esta ‘pronto’, o que esta ‘dito’, ndo tendo espago, tempo e até mesmo acesso aos
referenciais para reflexdes e criticas mais profundas e também, como mencionado
anteriormente, ndo sendo ‘enxergado’ e ndo se ‘enxergando’ como sujeito
participante deste processo (LACAZ, 2010, p. 75).

Adotar a perspectiva do ciclo de politicas permite questionar essas
perspectivas que, mesmo apresentando contribuicbes importantes para reflexao e
discussao, acabam por reforcar o papel do professor como mero reprodutor nesse
processo, ainda que néo seja exatamente este o objetivo desses autores.

Mesmo reconhecendo a importancia do debate amplo e democratico em torno
das questbes educacionais, dentre elas as curriculares, ndo € possivel concordar
com o pressuposto de que uma maior participacdo serd capaz de assegurar a
compreensao adequada da proposta e, a partir dela, o maior engajamento na sua
execucdo. Dessa forma, para além das possiveis aproximacdes e distanciamentos
existentes nas reflexdes produzidas pelos autores citados, entendo que eles operam
com uma concepcao de curriculo normativo concebendo o ambiente escolar como
espaco de reproducdo de repertdrios culturais fixos. E, como afirma Macedo (2006),

‘ndo ha determinacgdes ideoldgicas capazes de definir tudo o que € possivel” (p.
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163).

Assim, tanto a afirmacdo de Amaral quanto a critica feita por Moreira e por
Lacaz se enquadram na perspectiva que assume o fechamento de sentidos do texto
curricular. Quanto maior a consulta e a participacdo, maiores as possibilidades de
aceitacdo/implementacdo da proposta nas escolas. A divergéncia entre os dois esta
no entendimento sobre a amplitude da participacdo de diferentes setores em sua
elaboracdo. Amaral julga que ela foi suficiente; Moreira discorda. Rompendo com
essa logica, a abordagem do ciclo de politicas (BOWE, BALL, GOLD, 1992; BALL,
1994) permite afirmar que as reflexdes acumuladas pelo campo e as praticas
desenvolvidas nas aulas de Ciéncias nos ultimos anos que antecedem a elaboracgéo
dos PCN-Ciéncias estao representadas no texto, dado que constituem as diferentes
propostas curriculares em curso no pais naguele momento. Isso fica evidente nas
ambiguidades presentes no documento. O préprio Amaral (1998) destaca a auséncia
de um consenso mais definido no plano da metodologia do ensino de Ciéncias que
ele identifica na proposta, o que, segundo ele, produz diferentes formas de
concretizacdo da proposta de ensino, “ora se articulando com a linha construtivista,
ora com o modelo investigativo da redescoberta, ora até mesmo com o classico
modelo expositivo” (AMARAL, 1998, p. 222).

Por outro lado, a teoria do discurso, conforme proposta por Laclau e Mouffe
(2010), permite afirmar que, por mais ampla que fosse a participacao dos diferentes
setores na elaboracdo do texto, isso nao seria suficiente para garantir a completa
fixacdo de sentidos. Pelo contrario, quanto maior o nimero de demandas articuladas
em uma cadeia de equivaléncia, maior a proliferagdo de sentidos que precisam ser
negociados a cada momento, inclusive no contexto da pratica em que diferentes
sentidos culturais entram em interacdo, aumentando a complexidade das
negociacdes. Todavia, € possivel perceber no texto uma grande convergéncia com
as metas internacionais definidas para o ensino de Ciéncias. E possivel que, em
funcéo delas, tenha sido construida uma possibilidade de consenso que permitiu a
acomodacéo de algumas divergéncias metodoldgicas.

A afirmacdo do autor € significativa para a compreensdo das posicdes
expressas pelos pesquisadores em ensino de Ciéncias analisados. Primeiro, porque
elas parecem se enquadrar naquilo que o autor identifica como “convergéncia
internacional”, o que evidencia a circularidade de um discurso por diferentes
contextos de producdo da politica (BOWE, BALL, GOLD, 1994). Segundo, porque o
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autor opera com uma concepcédo de curriculo “como um pacote ‘langado de cima
para baixo’ [grifo da autora] nas escolas, determinado pelos governos, cabendo as
escolas apenas implementar ou resistir a esse pacote” (LOPES, 2006a, p. 39), o que
também parece ser a compreensdo que orienta as reflexdes das producdes
analisadas.

Nos trabalhos analisados, os PCN-Ciéncias sao apresentados como um texto
homogéneo e coerente que expressa o acumulo de reflexdes do campo e como um
instrumento capaz de atender as demandas atuais de educacao cientifica.

A forma como conduzem suas analises expressa um grau de dualidade em
gue o posicionamento dos(as) docentes frente aos PCN-Ciéncias oscila entre uma
posicao de aceitacdo e de resisténcia, em geral atribuida a falta de compreensao do
teor da proposta como sugerem Diniz e Pacca (1999). Essas analises
desconsideram conflitos e tensdes existentes no ambito de producdo dos
especialistas. Afinal, como reconhece Amaral (1998), as Ciéncias ndo se constituem
em “um bloco homogéneo de objetos de estudo e de conhecimentos produzidos” (p.
208). Pelo contréario, ha diferentes formas de conceber a ciéncia, as quais orientam
diferentes formas de construir objetos de estudo que possibilitardo a producao de
conhecimento em uma direcdo ou em outra, dependendo das opc¢des do
pesquisador. Ou, como destaca Macedo (2006), trata-se de um documento
produzido em inumeros processos de negociagdes, “num misto ambivalente de
controle e resisténcia” (p. 162).

Por outro lado, em se tratando do ensino de Ciéncias, essa complexidade
aumenta, pois se trata também de estabelecer situagbes de ensino e de
aprendizagem que, por sua vez, implicam diferentes concepg¢des de educagao
articuladas com diferentes concepcdes de sociedade.

A andlise dessa dinamica coloca em questdo a possibilidade de um consenso
solido e coerente, forjado em torno de concepc¢des de ser humano e de sociedade
gue possam sustentar uma concepcao de educacgéo e de ensino.

N&o desconsidero que parte dos pesquisadores faz ponderacbes sobre
possiveis controvérsias em torno das propostas que defendem e, em funcao delas,
procuram demarcar fronteiras, explicitando suas compreensdes. Pelo contrario,
entendo essa preocupacdo coOmo uma operacdo necessaria no processo de
constituicdo hegemodnica. Ao fazer isso, eles pretendem ndo s6 se diferenciar de

outras posi¢cdes, mas, principalmente, fixar sentidos que julgam os mais adequados
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(LACLAU, MOUFFE, 2010).

Por outro lado, a recorréncia com que aparecem as referéncias aos PCN-
Ciéncias pode ser compreendida como fundamentacdo para 0s argumentos
utilizados pelos autores: para reformular o ensino de Ciéncias; para legitimar o
diagnostico que apresentam, em geral, desqualificando-o; ou para sustentar as
solucdes que defendem a fim de conferir maior qualidade ao ensino realizado nas
escolas. S&o estratégias de legitimacdo de discursos sobre o ensino de Ciéncias
gue 0s autores assumem como coerentes e incontestaveis, mas que, como qualquer
discurso, sdo apenas a expressao de um processo de negociacdo em que diferentes
formacOes discursivas entraram em disputa, buscando fazer valer os sentidos
atribuidos ao que é e ao que deveria ser o ensino de Ciéncias no EF I.

Lopes (2006a) e Macedo (2009) corroboram essa compreensdo e, com base
em Laclau e Mouffe (2010), defendem a ideia de um consenso conflituoso que,
segundo Ball (1994), vai resultar em um texto sempre aberto a mdltiplas leituras.
Dessa forma, como texto hibrido, os parametros estéo carregados de ambiguidades.

No entanto, mesmo com as criticas desenvolvidas no interior dos campos
disciplinares, € possivel apreender as referéncias recorrentes aos PCN-Ciéncias
como uma estratégia de legitimacédo. Néao foi possivel aprofundar essa investigacéao,
0 gue escaparia aos objetivos desta tese, mas acho possivel supor o envolvimento
direto ou indireto desses pesquisadores no processo de producdo dos PCN-
Ciéncias, e isto explica a circulacdo dos discursos curriculares.

Assim, considerada proposta curricular adequada e inovadora, o0s
pesquisadores buscam identificar, em seus trabalhos, os fatores que a impedem de
poder ser operacionalizada nas escolas. Em alguns trabalhos, os autores alertam
para a existéncia de constrangimentos institucionais e sociais que interferem nas
condi¢cdes objetivas em que se realiza a organizagédo do ensino, tais como a falta de
materiais e de instalagbes adequados, os modelos de gestdo das escolas e as
pressdes sociais, como destacam Oliveira e Diniz (2009), Bastos (2009), Oliveira e
Diniz (2008), Oliveira et al (2008), Oliveira e Bastos (2008), Abreu et al (2008), Freire
e Trivelato (1999), Cicillini (1999), Ferreira Junior, Souza e Souza (2009), Versuti-
Stoque e Lopes Juanior (2009), Brando, Andrade e Marques (2008); Leporo e
Dominguez (2009) e Bizerra et al (2009). No entanto, o principal obstaculo
identificado € a formac&o docente, sendo necessario encontrar a maneira de superar

suas deficiéncias para realizar 0 ensino proposto.
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Nesse aspecto, 0s textos se caracterizam por um alto grau de consenso em
torno do diagnostico apresentado. Logo, é possivel identificar trinta e sete trabalhos
em que a formacao docente aparece como um obstaculo a efetivacdo da educacgéo
cientifica. E o caso de Longhini e Mora (2009), que caracterizam o ensino de
Ciéncias realizado nas escolas como de baixa qualidade e inadequado, pois
favorece uma compreensdo deformada dos conhecimentos cientificos. Carvalho e
Martins (2009) constatam que os professores dos anos iniciais ndo possuem
suficiente conhecimento dos conteudos cientificos e tendem a apresentar “visbes
distorcidas da ciéncia” (p. 02).

Por sua vez, na investigacdo cuja busca é a identificacdo das bases
formativas necessarias para que os professores dos anos iniciais possam trabalhar
os conteudos das Ciéncias, Oliveira e Bastos (2007) concluem que as dificuldades
dos professores se devem a seu desconhecimento dos contetdos cientificos. E,
além disso, afirmam que essa condicdo acaba favorecendo o estabelecimento de
uma valorizacdo desigual atribuida aos conteudos de leitura e escrita. No proximo
capitulo, esse ponto sera retomado para discutir essa afirmacdo a partir das
observacoes realizadas nas escolas.

Voltando a problematica da formacdo, Cella e Terrazzan (1999) também
destacam a formacdo docente como fator de inseguranca dos professores para
desenvolver os conceitos cientificos.

Para esses autores, a formacdo que os professores tiveram favoreceu a
consolidagao de concepgdes empirista-positivistas, as quais se refletem no modelo
de ensino reprodutivista, fragmentado e descontextualizado que realizam, em
especial nas aulas de Ciéncias.

Por sua vez, na apresentacdo dos resultados do levantamento bibliogréfico
feito em periddicos cientificos nacionais e estrangeiros da area de educacdo em
Ciéncias, com o intuito de identificar e descrever praticas de formacéo inicial ou
continuada de professores para o ensino de Ciéncias Naturais nos anos iniciais de
escolarizagcdo, Rocha e Megid Neto (2009) destacam artigos em que Sao
apresentadas propostas alternativas de formacao inicial e/ou continuidade em ensino
de Ciéncias as quais objetivam contribuir com mudancas nas concepcbes e nas
praticas docentes. Sao estudos que partem do pressuposto de que as concepcdes
de professores sobre os conhecimentos cientificos podem influenciar as

concepcdes, atitudes e motivagdes dos alunos, interferindo na qualidade do ensino
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nas escolas. Destacam também que o professor precisa ser um pesquisador de sua
pratica, entendendo que a reflexdo sobre a mesma pode possibilitar ao professor
uma compreensao dos processos de ensino e da aprendizagem de Ciéncias.

Rocha e Megid Neto (2009) destacam a importancia da formacé&o inicial no

processo de engajamento dos

futuros professores em projetos que estimulem constantemente a vivéncia da sala
de aula e a reflexdo sobre sua pratica docente, na tentativa de ajuda-los a
compreender o significado de ensinar e aprender Ciéncias, bem como a desenvolver

A

os conhecimentos “do qué” e de “como” ensinar Ciéncias nas séries iniciais, além de
criar oportunidades para que os alunos reconhecam que aprender a ensinar também
significa desenvolver sofisticados conhecimentos desde sua formag&o inicial (p. 05).

E importante problematizar esse discurso a partir da l6gica, defendida pelos
autores, de que a apropriacdo dos conteudos cientificos € condicdo para o exercicio
pleno da cidadania. O ensino desenvolvido pelo professor é avaliado como
insuficiente para dar conta da formacao de jovens cidaddos. O que se pode concluir,
partindo dessa afirmacédo, se 0s mesmos autores guestionam a educacéo cientifica
dos docentes?

Mais uma vez, trata-se de uma perspectiva que pressupde a autoridade do
especialista, detentor do melhor conhecimento e da melhor forma de transmiti-lo, o
que reforca a posicdo de autoridade hierarquizada do pesquisador frente ao
professor. E essa perspectiva que sustenta as consideracées de Silva e Marcondes
(2008), ao relatarem os resultados de um projeto desenvolvido com alunas do curso
Normal Superior, que tinha por objetivo investigar a evolu¢gdo das mesmas sobre as
suas concepcgdes acerca do ensino de Ciéncias. As autoras afirmam que foi possivel
“perceber uma 'evolugao conceitual' [grifo meu] gradual e significativa” (p. 1). No
entanto, destacam também a permanéncia de “algumas ideias inconsistentes e
incoerentes, indicando a presenca de outros fatores que podem estar influenciando a
‘evolucao’ [grifo meu] de suas concepgdes” (ibidem, p.1).

Ou seja, sdo estudos orientados pela perspectiva de ciéncia como um
conhecimento qualitativamente melhor, cuja apropriacédo implica o abandono daquilo
gue os autores entendem como concepc¢des deformadas ou distorcidas da realidade.
Dai a ideia de evolucdo presente nas consideracdes de Silva e Marcondes (2008).

Esses trabalhos merecem destaque, pois exemplificam a concepcédo de
conhecimento cientifico que, em geral, orienta as produ¢des analisadas, qual seja,
um conhecimento capaz de dar conta da compreensao da realidade, ainda que seja
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reafirmado como resultado de um processo de construcdo social. Trata-se de
estudos que partem do pressuposto de que existe uma realidade que pode ser
apreendida em sua totalidade e de forma inequivoca, e o conhecimento cientifico é
concebido como a expressao dessa apreensao.

Nesse sentido, como alertam Wortmann e Veiga-Neto (2001), € reforcada
uma concepcao realista que pressupde a existéncia de um mundo real/natural e “que
a ciéncia se constitui no lugar privilegiado, capaz de descrevé-lo, interpreta-lo,
controla-lo” (p. 41), como se a ciéncia fosse algo além de um discurso, como se
alguma coisa pudesse existir fora da linguagem e a verdade pudesse ser reificada.

Assim, embora Wortmann e Veiga-Neto (2001) apontem a existéncia de
fatores que impedem o que definem como evolugdo conceitual, os referenciais
adotados ndo dao conta de identifica-los, na medida em que continuam operando
com a ideia de curriculo como texto fechado aos processos de significacdo e com a
concepcao de ensino como processo de transmissdo e aquisicdo de conteudos

especificados no texto curricular.

2.2.3 O que deve mudar?

Tendo localizado basicamente na formacdo docente as dificuldades para a
efetivacdo de melhorias no ensino de Ciéncias, os trabalhos analisados apresentam
as solucgbes que, segundo os pesquisadores, podem contribuir para a superagao das
deficiéncias. Nesse sentido, o enfrentamento das dificuldades, cuja origem é
localizada nas concepcgdes das professoras sobre a ciéncia e sobre o ensino, passa,
no entendimento dos pesquisadores, por agbes que visam a superacdo dessas
concepcoes. Afirma-se ainda que essa superagdo acontecerd na medida em que a
formagao - inicial e continuada — favoreca processos de reflexdo sobre a prética.

Pavan, Brasil e Terrazzan (2008) defendem a formacdo continuada com
énfase na reflexdo sobre a pratica para dar conta das insuficiéncias na formacéao
inicial. Klippel et al (2009) também defendem a necessidade de que a acédo docente
seja pautada por um processo reflexivo. Para Silva e Marcondes (2008), a dicotomia
teoria-pratica e o entendimento do processo de ensino-aprendizagem como
transmissdo-recepgao dificultam que as ideias alternativas dos alunos sejam
consideradas pelos professores na organizacdo das atividades. Para as autoras,
uma formacao que privilegie a reflexdo sobre a préatica pode promover a "evolugéo
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de concepcgbes” (p. 1) empiristas de conhecimento e reprodutivistas para uma
concepcgao construtivista.

Bastos (2009) faz uma critica ao tecnicismo que orienta as concepcoes e as
acOes docentes. Ele afirma que as professoras que entrevistou, mobilizadas por
concepcdes empiristas, tendem a rejeitar a teoria e supervalorizar a pratica. Defende
a docéncia como processo reflexivo como solucdo para enfrentar esses obstaculos
e, com base em Tardif (2000), procura destacar os saberes necessarios ao exercicio
da mesma, entendendo-os como retraducdo de multiplos saberes a que,
contextualmente, o docente recorre na acao pedagoégica. Contudo, o autor destaca
também que as condi¢cbes de trabalho dos docentes ndo favorecem posturas
reflexivas e que, segundo ele, é preciso pensar a formacdo para além de um
investimento pessoal, mas sim como politica mais ampla.

Oliveira e Bastos (2008) destacam que as professoras entrevistadas
apresentam concepcdes dicotbmicas sobre teoria e pratica e apontam para a
necessidade da docéncia ser exercida com acdes refletidas sustentadas por uma
epistemologia da pratica, conforme orienta Tardif (2000). Essas acdes, para além de
procurar sanar as dificuldades formativas, devem possibilitar um processo continuo
de formacéo. As autoras afirmam que a iniciativa de formac&o depende da vontade e
disponibilidade do docente, ou seja, individualizam o problema.

Galindo e Abib (2008) também destacam a falta de conhecimento das
professoras, no entanto afirmam que o processo de reflexdo sobre a pratica muda o
fazer. No trabalho, néo fica claro como o processo de reflexdo pode possibilitar a
mudanca qualitativa da pratica se, conforme destacam os autores, a formacao inicial
€ precaria. Como refletir sobre o processo de constru¢do do conhecimento se a
apropriacdo desse conhecimento é o que esta no centro da problematizacdo?

Essa observagdo ganha importancia tendo em vista a predominancia de um
modelo de formacdo pautado por uma pratica reflexiva dentre os textos analisados.
Neles, os autores defendem um modelo de formacéo voltado para a articulacao
teoria-pratica, que possibilite a realizacdo de um fazer refletido e transforme a agéo
docente em um espaco privilegiado de constru¢do de conhecimento. E o caso dos
trabalhos apresentados por Azevedo, Ghendin e Gonzaga (2008), Zanon e Cardinal
(1999), Marques e Borges (1999), Brandi e Gurgel (1999), Sousa et al (1999),
Teodoro e Nardi (1999), Azevedo e Abib (2008), Oliveira e Bastos (2008), Cunha e
Justi (2008), Galindo e Abib (2008), Araman e Batista (2008), Silva e Marcondes
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(2008), Oliveira et al (2008), Abreu et al (2008), Nascimento e Batista (2008),
Brando, Andrade e Marques (2008), Bastos (2009), Barros e Jdfili (2009), Queiroz e
Trevisan (2009), Leporo e Dominguez (2009) e Michel e Silva (2009), que defendem
esse modelo de formacdo, tomando como referéncia as contribuicbes de Tardif
(2002), para quem o saber docente é um saber da pratica, e a pesquisa, elemento
essencial da formacdo docente. Oliveira e Diniz (2009) afirmam que os estudos

sobre o papel docente procuram conceber o professor como alguém que nao so:

processa informacgfes, tal como um técnico. Ele é concebido como um ser de
historias [...] que age em sala de aula a partir de suas crencgas, saberes, emogoes e
valores. A sua pratica profissional € baseada no sentido que ele atribui as situagdes
vividas, e essas, por sua vez, estdo relacionadas com sua historia de vida, com suas
proprias experiéncias pessoais e profissionais. O saber é situado, tem uma forte
relacdo com a subjetividade dos professores, com sua histéria de vida familiar e
profissional, com as suas imagens e metéforas (p.3).

Para além das criticas que a perspectiva de Tardif tem recebido de
pesquisadores que identificam nela uma dimensdo marcadamente individualizada da
formacédo/fazer docente (FREITAS, 2002), é possivel identificar, nesse discurso, a
incorporagcao de demandas existentes no campo educacional.

Nas analises, € possivel perceber o movimento de articulacdo entre
demandas do campo da pesquisa em ensino de Ciéncias e do campo da pesquisa
em formac&o docente. Em sua tese de doutoramento, Dias (2009) relata que Tardif &
um dos autores que, no periodo por ela estudado, aparece com frequéncia nos
trabalhos da comunidade epistémica da formacdo de professores. Esse movimento
de aproximagédo, em que as formulagbes do campo educacional sdo apropriadas
pelos pesquisadores das areas especificas, fica evidente nas diferentes producgdes.
Em sintese, trata-se de discursos que justificam a reformulacéo do ensino em fungéo
das novas demandas formativas postas pelo mundo globalizado. Os pesquisadores
alegam que as concepc¢des de ensino e de ciéncia de professores e professoras nao
encontram ressonancia nos paradigmas de ciéncia contemporaneos, ja que suas
praticas sdo muito marcadas pelo paradigma da racionalidade técnica, o que se
constitui como obstéculo a efetivacdo do que entendem como 0 necessario processo
de reflexdo que possibilite ao docente mudar sua pratica.

O conceito de significante flutuante, proposto por Laclau (2001, 2005, 2006b),
€ produtivo para entender os mecanismos pelos quais o conceito de saber docente

como um saber da pratica assume diferentes significados na dindmica discursiva e
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ganha legitimidade nos discursos educacionais, principalmente porque carrega um
principio caro aos educadores e pesquisadores: a autonomia do trabalho docente.

Ou seja, Laclau define como flutuante um tipo de significante que desliza
entre diferentes processos de significacdo e é identificado de maneiras distintas na
medida em que catalisa sentidos de grupos especificos dispersos no campo da
discursividade. Embora reconheca a possibilidade de superposicdo dos dois
conceitos, para o autor, o significante flutuante ndo da conta de expressar a
representacdo de totalidade como acontece com um significante vazio.

Dessa forma, tomando a qualidade da educacdo como um significante vazio
(LOPES, 2010), a ideia de saber docente como um saber da pratica é entendida
como um significante flutuante cujos significados se multiplicam nas diferentes
articulacdes desenvolvidas no campo da educacdo. Essa compreensdo permite
guestionar o aparente consenso em torno da defendida especificidade do saber
docente, pois embora seja possivel identificar a articulacdo de um discurso em
defesa da qualidade da educacdo em que essa proposta de formacdo docente
emerge como hegemdnica, isso ndo acontece sem tensdes. Todavia, aqui também o
consenso se mostra conflituoso (MOUFFE, 2001).

Para Freitas (2002), por exemplo, as tentativas de localizar a formacao
docente “em um novo ‘campo’ de conhecimento — da ‘epistemologia da pratica’, no
campo das praticas educativas ou da praxis” -, retirando-a do ambito “da formagao
cientifica e académica prépria do campo da educacao”, tém contribuido para o
aprofundamento da “desqualificagdo e a desvalorizagao deste profissional” (p. 147).
Isso ocorre principalmente porque o modelo de formacdo pautado por uma préatica
reflexiva é articulado em uma proposta de curriculo que tem por base o
desenvolvimento de competéncias que privilegiam o fazer em detrimento da
fundamentacéo tedrica que o sustenta. No entanto, existem controvérsias em torno
do conceito.

Outro conceito que aparece nos textos, embora com menor destaque, é o de
competéncia. Azevedo, Ghendin e Gonzaga (2008) defendem uma concepc¢ao de
competéncia como mobilizacdo de conhecimentos que serdo transformados em
acdo e que tém natureza cognitiva, socio-afetiva e psicomotora. E, para delimitar a
compreensao que tém do conceito, tomam como referéncia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em

nivel superior, como expressao da sintese que consideram ser a mais apropriada
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para definir o conceito.

Contudo, Macedo (2002) identifica que as referéncias tedricas que aparecem
nos diferentes documentos curriculares remetem a concepcfes contraditérias de
competéncia e que, em um mesmo documento, € possivel encontrar a opcao por
uma concepgao cognitivo-construtivista de competéncia e a sua exteriorizacdo na
forma de comportamentos observaveis.

Em sua analise, a autora identifica que, longe de se constituir como
documentos coerentes, eles na verdade sdo mesclas de significados que resultam
do proprio processo de elaboragao dos textos, “no qual se constituem hegemonias
parciais e criam-se formas hibridas” (MACEDO, 2002, p. 116). E cita Isambert-Jamati
(1994) *° para afirmar que a “multiplicidade de significados, assim como sua
utilizacdo na linguagem comum, desempenha um importante papel na popularizacéo
do conceito” (MACEDO, 2002, p. 116). No trabalho, afirma que, nos documentos
curriculares atuais, duas noc¢des de competéncia aparecem mescladas: uma da
tradicdo pedagogica francesa, com referéncia nos trabalhos de Piaget e presente
nas contribuicdes de Perrenoud; e outra que tem referéncia na tradicdo pedagogica
americana da eficiéncia social de cunho comportamental. Ademais, ainda que
reconheca que essa segunda tradicdo ndo é explicitamente aceita, Macedo defende
gue ela exerce grande influéncia, na medida em que as finalidades da educacéo
estdo diretamente associadas ao valor atribuido ao conhecimento e ao mercado de
trabalho. E com essa compreensao que destaca que, em um mesmo documento, é
possivel encontrar a opg¢do por uma concepgdo cognitivo-construtivista de
competéncia e a sua exterioriza¢do na forma de comportamentos observaveis.

Com outros referenciais de analise, Pacheco (2001) identifica a forte presenca
da concepcao de competéncia prépria da tradicdo americana e questiona o carater
inovador atribuido a proposta, entendendo a pedagogia das competéncias apenas
como uma ressignificacdo da linguagem educativa e das praticas curriculares, um
prolongamento da pedagogia por objetivos. Para ele, a pedagogia das competéncias
se enquadra na logica da eficiéncia e da produtividade que orienta 0 mercado e é

aplicada a escola.

1% |ISAMBERT-JAMATI, V. L'appel a la notion de compétence dans la Revue L'Orientation Scolaire et
Professionnelle a naissance et aujourd’hui. In: ROPE, F.; TANGUY, L. Savoirs et compétences. Paris:
L’'Harmattan, 1994, p. 199-146.
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No caso brasileiro, Pacheco chama a atencdo para a estreita relacédo entre o
estabelecimento de um curriculo baseado na pedagogia por competéncias e um
sistema de avaliacdo de resultados que acabam por se constituir em mecanismos de
controle sobre a escola e sobre o trabalho docente, fundados em uma cultura
administrativa que busca uma maior eficiéncia com menores custos.

Por sua vez, para Freitas (2002), a pedagogia por competéncias funciona ao
mesmo tempo como politica de formacédo e como instrumento de formacédo. Para a
autora, a incorporacao acritica da pedagogia por competéncias, como modelo que
orienta a formacdo docente, reduz a formacdo a um processo de desenvolvimento
de competéncias individuais para lidar com as técnicas e com os instrumentais do
ensino (tecnologia) e da ciéncia aplicada no campo do ensino e da aprendizagem
(Conselho Nacional de Educacéo (CNE), 2002, p. 3 apud FREITAS, 2002).

E a autora prossegue afirmando que:

0 modelo de competéncias passa a ser incorporado, via formacao de professores, a
educacao das novas geracdes de modo que se as possa inserir, desde a mais tenra
idade, na légica da competitividade, da adaptacgédo individual aos processos sociais e
ao desenvolvimento de suas competéncias para a empregabilidade ou
laborabilidade. (FREITAS, 2002, p. 155-156)

A competéncia passa a ser 0 principio que organiza o trabalho pedagdgico e
pde em questdo a ideia de qualificacdo profissional. Nao é mais o diploma que
confere a qualificacéo para exercer o trabalho pedagdgico, fazendo jus a uma dada
remuneracdo. A organizacdo do fazer docente por competéncias provoca a
precarizacdo do trabalho, pois, dentre outras coisas, torna-o instavel, sujeito a
permanentes avaliacdes de desempenho, sem que as condi¢Oes de realizagédo do
trabalho sejam reformuladas, sem que maiores investimentos sejam realizados e
velhos problemas da escola publica tenham sido superados.

Tudo isso contribui para a compreensao da referéncia que Azevedo, Ghendin
e Gonzaga (2008) fazem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de
Professores da Educacdo Basica: uma tentativa de fixar e fazer valer os sentidos
gue julgam mais adequados em meio a uma multiplicidade de significados possiveis
em disputa na dinamica discursiva. No entanto, como afirmam Bowe, Ball e Gold
(1992), também no texto oficial, os sentidos ndo foram definitivamente fixados. O
texto da politica permanece aberto como territério de disputas permanentes entre
uma multiplicidade de significados possiveis.
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Nessa perspectiva, 0 conceito de significante flutuante, discutido
anteriormente e relacionado a ideia de especificidade do saber docente, também se
aplica ao conceito de competéncia que aparece nos discursos dos pesquisadores
como um significante capaz de funcionar como algo que os unifica na disputa por
espaco privilegiado, tanto para o ensino de Ciéncias no curriculo quanto para a
prépria constituicdo e unificacdo do campo de conhecimento (BOURDIEU, 1989).

Para Laclau e Mouffe (2010), a disputa por hegemonia representa o esforco
permanente de um discurso para se tornar dominante, fixando sentidos de forma que
diferentes demandas possam se sentir representadas por uma demanda particular,
sem que as diferencas internas tenham desaparecido. Para os autores, iSso €
possivel porque as diferentes demandas sado articuladas em uma cadeia de
equivaléncia e saturadas em pontos nodais sobre os quais significantes flutuantes
agem para estabilizar significados.

Os textos selecionados a partir dos anais se revelaram abertos a infinitas
abordagens que ndo se esgotam neste texto. No entanto, antes de encerrar essa
secdo, cabe ainda destacar um aspecto importante para efeito da tese defendida.
Trata-se da expressiva quantidade de textos — quarenta e sete (aproximadamente
70%) - contendo referéncias a principios construtivistas que, segundo 0s autores,
devem nortear as acfGes de ensino. Essa tendéncia corrobora os resultados
apresentados por Fernandes e Megid Neto no VII ENPEC, realizado em 2009. Os
autores buscaram identificar as caracteristicas e as tendéncias pedagogicas das
praticas escolares propostas em teses e dissertagfes direcionadas ao ensino de
Ciéncias no EF | no periodo de 1972 a 2005 e constataram a predominancia de um
modelo construtivista.

Nos textos analisados, as referéncias as abordagens construtivistas aparecem
associadas a necessidade de identificar aquilo que as criangas sabem para tomar
esses conhecimentos como ponto de partida para uma aprendizagem significativa.
Para isso, recomendam que sejam organizadas atividades que permitam as criancas
confrontar aquilo que sabem com aquilo que esta sendo ensinado, possibilitando a
combinagcao de concepcgdes que favorecam a superacdo de concepcdes erroneas.
Também aparecem referéncias a importancia de, no processo de formacao docente,
identificar as concepcdes dos professores sobre o ensino e sobre o conhecimento e,
a partir delas, delinear acoes reflexivas a partir das quais o(a) professor(a) possa
superar suas concepcdes inadequadas, pois sé assim podera atuar de forma que
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seus alunos evoluam conceitualmente (SILVA, MARCONDES, 2008).

Os trabalhos que se inscrevem em uma perspectiva construtivista consideram
fundamental que o ensino de Ciéncias leve em conta aquilo que o aluno ja sabe.
Porém, o que o aluno sabe é designado indistintamente, na maior parte dos
trabalhos, como conhecimentos prévios, concepcdes alternativas e/ou espontaneas,
como se ndo houvesse diferencas entre o0s conceitos. Essas diferencas tém
implicacbes no processo de organizacdo do ensino e na concepcéao de curriculo.

Garcia-Mila (2004) designa os conhecimentos conceituais prévios, a partir dos
guais a aprendizagem se efetiva, como concepcdes alternativas, e cita Pozo
(1987)*", para destacar que elas sd0 pessoais e espontaneas, originadas nas
interacdes cotidianas, compartilhadas socialmente. Em geral, sdo anteriores ao
processo de ensino; apresentam incoeréncia cientifica, mas fornecem respostas
satisfatorias as problematicas do cotidiano; sdo estaveis e apresentam resisténcia a
mudanca, ja que os alunos nao as modificam, apesar de esforcos do professor para
muda-las; séo dificeis de formular explicitamente e nem sempre € possivel verbaliza-
las, manifestando-se muitas vezes mediante atividades empiricas; algumas delas
carregam correspondéncia com ideias cientificas que foram expressas
historicamente.

Por sua vez, Coll et al. (1991) entendem que essas concepc¢Oes alternativas
podem ter origem sensorial, cultural ou escolar. Quando sdo adquiridas por meio das
informacgdes que os estudantes recebem através dos seus sentidos e, a partir delas,
formulam-nas numa tentativa de dar significado as atividades cotidianas, elas séo
designadas como concepc¢des espontaneas e sao importantes para a interacdo com
o mundo fisico. Para os autores, as concepc¢des induzidas tém origem cultural, pois
se originam no meio social do aluno, sdo adquiridas na escola em interacdo com
outras pessoas e através dos meios de comunicagao.

J& as concepcgbes que tém origem escolar sédo designadas como analégicas.
Em algumas areas de conhecimento, o aluno carece de conhecimentos especificos,
espontaneos ou induzidos, razédo pela qual a compreensdo deve basear-se na
formacdo de analogias, quer sejam geradas pelos préprios alunos, quer sejam
induzidas pelo ensino. Em geral, esses conhecimentos prévios tém origem em

aprendizagens escolares anteriores, embora costumem consistir em assimilagdes

o POZO, J.I. Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal. Madri: Visor, 1987.
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parciais ou deformadas do saber cientifico.

Trata-se de um esfor¢co para sistematizar conceitos que possam permitir a
comunicacgido entre estudiosos e interessados no tema. E uma forma de explicitar
aquilo que esta sendo defendido, principalmente no que diz respeito ao tratamento
gue sera dispensado, no processo de ensino, a cada uma dessas concepcdes pelo
valor que lhes é atribuido.

Dentre os trabalhos analisados, essas diferenciacbes sO6 aparecem
explicitadas em Sobral e Teixeira (2008). Os autores destacam que o0s
conhecimentos prévios tém relacdo com conhecimentos cognitivos que podem ser
considerados como pré-requisito para aprendizagens consideradas mais elaboradas,
enquanto as concepcdes alternativas ou espontaneas estdo mais ligadas as ideias
do senso comum. Nessa perspectiva, reconhecem que todas precisam ser
consideradas pelos(as) professores(as), mas afirmam que, em geral, representam
concepcdes errdbneas que precisam ser superadas. Dessa forma, os autores
destacam a importancia de considerar as construcfes conceituais das criangas. O
ensino € pensado como uma acdo organizada pelo docente, com o0 objetivo de
promover a mudanca desses conceitos e superar 0s anteriores, considerados
inadequados.

Nos trabalhos analisados, o0s principios construtivistas sdo tomados em uma
perspectiva em que se preserva e reafirma um lugar privilegiado e ndo problematico
do conceito cientifico. Nessa perspectiva, a ciéncia € reafirmada como um corpo de
conhecimentos desconectados das instancias contingentes, as quais Ihe conferem
sentido na medida em que se constitui discursivamente em um espago-tempo
determinado (WORTMANN, VEIGA-NETO, 2001).

Dessa forma, a ideia de superacdo das concepc¢lBes alternativas é
apresentada como um objetivo “natural”’. N&o esta posto no ambito das reflexdes e,
assim como as concepcgodes alternativas, os conceitos cientificos também estédo
carregados de significados construidos e articulados em meio a um contexto cultural.
Por outro lado, nessas reflexdes nédo fica explicito se 0s pesquisadores estao
levando em consideracdo a dinAmica especifica de funcionamento do ensino nos
anos iniciais de escolaridade.

Discutindo a natureza do conhecimento cientifico nas aulas de Ciéncias do EF
[, Longhini e Mora (2009) afirmam que se trata de uma linguagem que explica o

funcionamento do mundo e, assim entendido, defendem que a sua apropriagéo deve
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pressupor a compreensao de que sao construcdes mutaveis e provisorias, que nao
obedecem a uma linearidade e cujo resultado ndo pode ser considerado uma
verdade irrefutavel. Os autores concebem a producéo da ciéncia como um processo
construtivo, dindmico e sujeito a mudancas e defendem um modelo de ensino em
que seja preservado “o espago para a inventividade, a criagdo ou o olhar
condicionado pelas nossas ideias prévias” (p.7). Apontam para uma perspectiva
epistemoldgica em que, em lugar de ruptura com as concepcdes prévias, sejam
trabalhados perfis conceituais (MORTIMER, 1995).

Baseado no modelo de perfil epistemolégico de Bachelard, Mortimer propde a
ideia de perfil conceitual para compreender como convivemos e lancamos mao de
concepcdes cientificas e ndo cientificas nos diferentes contextos em que circulamos.
Nessa perspectiva, o que importa € que, frente a um conflito cognitivo, o
posicionamento critico diante de concepc¢des cientificas ou cotidianas possa
favorecer decisbes com argumentos que justifiquem o uso de uma ou de outra em
determinados contextos.

Embora a ideia de perfil conceitual seja mais adequada para pensar as
formas pelas quais os conceitos sdo apropriados, as formulagbes conceituais ainda
carregam a compreensao de que existe uma racionalidade a priori capaz de justificar
nossas opcgoes.

Outros trabalhos analisados também apresentam uma concepgao construtiva
de ciéncia, mas o artigo apresentado por Longhini e Mora (2009) se destaca pela
abordagem desenvolvida pelos autores, os quais evitam tratar as concepc¢des
prévias como distor¢cdes conceituais que precisam ser erradicadas e defendem que
o ensino de Ciéncias deve extrapolar o mero desenvolvimento dos conceitos
cientificos e incorporar a preocupagdo com os sentidos que estdo sendo produzidos
sobre a ciéncia no processo de aprendizagem. Todavia, esta permanece entendida
como processo de enculturagcdo, o que pressupde a existéncia de uma cultura
especifica — a cientifica — por meio da qual alunos e alunas seriam introduzidos no
processo de ensino. E, nesse sentido, 0os autores apresentam uma concepgao
reificada de cultura.

Nas alternativas que apresentam — como, por exemplo, a realizagcdo de um
ensino com caracteristicas Iudicas —, procuram evitar a prescricdo, apostando no
espaco para a inventividade e a criacao.

Aideia de cultura cientifica também aparece no texto de Sasseron e Carvalho
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(2007) vinculada ao conceito de alfabetizacdo cientifica. As autoras reconhecem as
polémicas existentes em torno do mesmo e procuram precisar 0 conceito. Dessa
forma, caracterizam a alfabetizacdo cientifica, para além da apropriacdo dos
conceitos cientificos, como um processo de enculturagdo em que “os alunos possam
‘fazer ciéncia’ [grifo das autoras], sendo defrontados com problemas auténticos nos
guais a investigacao seja condicdo para resolvé-los” (p. 4).

E seguem afirmando a necessidade de

proporcionar oportunidades para que os alunos tenham um entendimento publico da
ciéncia, ou seja, que sejam capazes de receber informagBes sobre temas
relacionados a ciéncia, a tecnologia e aos modos como estes empreendimentos se
relacionam com a sociedade e com o meio-ambiente e, frente a tais conhecimentos,
sejam capazes de discutir tais informagdes, refletirem sobre os impactos que tais
fatos podem representar e levar a sociedade e ao meio ambiente e, como resultado
de tudo isso, posicionarem-se criticamente frente ao tema (SASSERON,
CARVALHO, p. 2007, p. 4).

As autoras também partem do pressuposto de que a alfabetizacdo cientifica
implica um processo de enculturacdo, em que uma cultura objetivada deve ser
transmitida pela escola e apropriada por alunos e alunas.

A ideia de producado cientifica como construcdo social é enfatizada nos
trabalhos que defendem a importancia de uma abordagem histérica e/ou filoséfica
no tratamento dos conteudos cientificos. No entanto, € interessante notar como a
ideia de conceito cientifico como construgdo se articula com a ideia de mudanca
conceitual, em que € recorrente a légica de que o ensino deve promover a evolugédo
dos sujeitos de concepcbes errbneas para conceitos cientificos corretos. Nesse
caso, ao defender a existéncia de similaridades entre as concepg¢fes espontaneas
de criancas e concepcgdes cientificas produzidas ao longo do tempo, os autores
apontam para uma organizacdo do processo de ensino que resulte nas mesmas
transformacgdes a serem experimentadas pelos sujeitos. A ideia de conceito como
construcdo e a ideia de que é possivel criar as condicbes de ensino para que o
processo de constru¢cdo do conceito seja experimentado pelos sujeitos aparecem
hibridizadas nos trabalhos sem problematizacédo. Isso talvez ocorra porque tais
ideias estdo fundamentadas na aceitacdo da possibilidade de construcdo de um
consenso, estabelecido nas situagfes de ensino e cujo contetdo esta previamente
dado em torno do conceito cientifico correto.

Na andlise dos trabalhos, € possivel perceber que diferentes tendéncias e

diferentes abordagens sao incorporadas pelos autores, resultando em um discurso
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hibrido (MACEDO, 2003; LOPES, 2005, 2008) sobre o ensino de Ciéncias que se
articula como hegemonico e se dissemina para além do ambito estrito das
comunidades disciplinares envolvidas na pesquisa em ensino de Ciéncias. Esse
discurso tem orientado a producado de politicas de intervencdo nas redes de ensino,
as quais tendem a se apresentar como inovadoras, ainda que carreguem marcas de
abordagens e metodologias que o proprio discurso defende que precisam ser
superadas, como o0 modelo de racionalidade técnica.

Tal modelo esta na origem dos processos de organizacdo da escola e se
sustenta também na legitimidade que confere ao especialista que detém
determinado saber. Com maior ou menor énfase, os trabalhos estdo carregados
dessa logica, e neles € possivel apreender uma concepcédo de curriculo como
artefato produzido por especialistas cabendo a escola e aos professores desenvolver
estratégias para que ele seja implementado.

Dessa forma, a critica a racionalidade técnica nédo € suficiente para que o0s
préprios pesquisadores possam abrir mado de analisar a escola e o trabalho do
professor a partir de modelos pré-determinados. N&o € por acaso que, nas setenta e
duas producdes analisadas, apenas uma se coloca em uma perspectiva de andlise
pos-critica, procurando investigar as formas pelas quais, no espaco-tempo do
recreio, as criancas da Educacdo Infantil interagem produzindo Ciéncia (MICHEL,
SILVA, 2009). No estudo, as autoras introduzem a ideia de uma cultura infantil
interessante para pensar as finalidades do ensino e questionam o tratamento
adultocéntrico conferido as criancas no contexto escolar dado.

Por outro lado, a preocupagdo com a atencdo dada as diferencas numa
perspectiva de inclusdo aparece no trabalho apresentado por Ferreira, Lima e
Stadler (2009). As autoras discutem o trabalho com as noc¢des prévias de alunos
cegos dos anos iniciais como possibilidade de acesso ao conhecimento cientifico.

A concepcdo de curriculo como rol de conteludos objetivados ndo so
desconsidera as tensfes existentes nas produc¢des teoricas dos diferentes campos
de conhecimento, e que se refletem nos textos curriculares, como deixa de
apreender a complexidade que caracteriza as situacdes de ensino. Pensar o
curriculo dessa forma e pensar o ensino como lugar de sua realizacdo implica
assumir que existe, de fato, "uma forma de fazer" que possibilitara o resultado

almejado, pois se pressupde que esperamos 0s mesmos resultados. No entanto,
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como bem disse o professor Willian Pinar (informac&o verbal)*®, nada garante que o
melhor ensino vai resultar, necessariamente, em uma boa aprendizagem. E nesse
sentido que conceber o curriculo como entre-lugar de enunciacdo (MACEDO, 2008),
como espaco de producdo de sentidos que acontece em meio a processos de
negociacgao cultural, apresenta-se como uma alternativa fundamental para apreender
o dinamismo e a singularidade das situacdes de ensino, sem pretender conforma-las
a partir de padrbes definidos a priori e que, via de regra, expressam resquicios da
influéncia que o paradigma mecanicista exerceu nos processos de organizacao e
funcionamento da escola moderna (GRUN, 1999).

Dessa forma, o esforco para caracterizar elementos articulados em um
discurso que pretende fixar sentidos sobre o0 que é e o que deveria ser o ensino de
Ciéncias no EF | atende ao objetivo de identificar demandas sociais especificas da
comunidade de pesquisadores analisada, as quais se articulam em uma cadeia de
equivaléncia mais ampla em torno do significante vazio qualidade da educacéao.

Esse discurso em defesa da qualidade vem se hegemonizando, na medida
em que articula demandas particulares diferenciadas que entram na dinamica e
incorporam novos sentidos que também passam a disputar sentidos atribuidos a
qualidade da educacdo (LOPES, 2004, 2010). Assim, diferentes significacbes
também passam a acontecer no interior do discurso particular, de forma a ganhar
legitimidade social para os diferentes grupos e atores que atuam na comunidade.
Nessa dindmica complexa, a problematizacdo do carater inovador atribuido a esse
discurso acontece associada a proposta de pensa-lo como um hibrido carregado de
“significados novos e velhos que habitam o intersticio entre certo 'sentido original',
historicamente construido, e aquele que se constréi ininterruptamente” (MACEDO,
2008, p. 95). Entende-se, como Bowe, Ball e Gold (1992), o lugar da escola, nédo
como o lugar do erro e/ou do conservadorismo, mas como contexto em que essas
tensbes e ambiguidades, identificadas nos discursos, também se expressam,
implicadas nos processos de producdo de curriculos de Ciéncias e de constituicao
de identidades dos professores que atuam no EF I.

18 VI Seminario As Redes Educativas e as Tecnologias: praticas/teorias sociais ha contemporaneidade, realizada
na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), no dia 09/06/ 2011.
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3 PENSAR O CURRICULO COMO TEIA DE SIGNIFICADOS QUE GANHAM
SENTIDO NO FAZER DOCENTE

Como é possivel observar alguma coisa deixando a parte o eu?
(I. CALVINO, Palomar)

Nas discussfes que fazemos em nosso grupo de pesquisa, a investigacao
dos processos de funcionamento da escola assume grande importancia. Sem a
pretensdo de identificar e julgar a adequacdo ou ndo das praticas escolares,
buscamos entender o funcionamento desse espaco atravessado por inumeras
demandas e situacfes de contingéncia. Trata-se de um lugar habitado por sujeitos a
guem tem sido atribuida a culpa pela incapacidade de alcancar os padrbes de
desempenho tidos como desejaveis, que sdo desenhados a priori € que, na maioria
das vezes, ndo levam em consideracdo a singularidade e a especificidade das
instituices escolares. Na contramdo dessa tendéncia, temos nos empenhado em
captar nesses espacos as estratégias criativas que, levando em conta as condi¢cdes
concretas de trabalho, tém buscado que a escola cumpra seus objetivos formativos.

Nessa perspectiva, para o titulo deste capitulo, faz-se referéncia a proposta
de Geertz (2008) que sugere que a cultura seja pensada como teia de significados
gue dao sentidos ao fazer humano. Essa deciséo é resultado da centralidade que a
cultura assume no estudo, mas evita o risco de apresenta-la como panaceia, como
solucao definitiva para todos os problemas sociais e/ou educacionais, como pondera
Geertz. Alias, o principal esforco intelectual realizado ao longo desta tese € o de fugir
da tentacdo de cair em generalizacdes totalizantes, assumindo o relativismo como
elemento inerente ao humano, ainda que correndo os riscos que decorrem dessa
posicdo. Fala-se em um relativismo relativo, que ndo nega definitivamente a
necessidade de buscarmos certezas, desde que elas sejam entendidas como
contingentes, como fixa¢des provisoérias (LACLAU, 1998).

Na ideia de teias de significados esta implicita a compreenséo de que se trata
de construc¢des discursivas contingentes, provisorias e produzidas em processos de
negociagao e traducdo (BHABHA, 2007). Esse pressuposto foi fundamental na
realizacdo da investigacdo no campo de pesquisa, investigacao esta desenvolvida
como parte dos estudos que sustentam as argumentacOes desta tese. Trata-se
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fundamentalmente de um estudo de cunho etnografico (TURA, 2005), realizado em
uma perspectiva interpretativista de cultura (GEERTZ, 2008). Assim, as
interpretacdes feitas a partir das situacfes observadas nas escolas também estéao
implicadas em redes de significados e em processos de negociacao/traducéo
experimentados nas leituras realizadas e nos encontros com as professoras que, de
forma generosa, contribuiram para o estudo, sem esperar as respostas que ele ndo
pode oferecer.

Dessa forma, o material de andlise apresentado neste capitulo s6 pode ser
assumido como dados coletados se, como propde Geertz (2008), forem entendidos
como aquilo que somos capazes de apreender das constru¢cdes de outras pessoas.
Sao construcbes contingentes e provisérias em contextos particulares especificos e
ganham contorno a partir do olhar do pesquisador. Sdo 0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos e as expectativas que dao concretude aos fenbmenos observados.

No caminho trilhado, os referenciais tedérico-metodolégicos foram
fundamentais na orientacdo no campo de pesquisa. A apropriacdo do discurso como
categoria tedrico-analitica, como prop6e Laclau (2000), possibilitou ir a campo sem
roteiro pré-estabelecido, mobilizada pelas indaga¢des que foram surgindo e
conduzindo — como flanéuse — para "um certo lugar, uma circunstancia especifica"
(TURA, 2005, p. 185).

Por outro lado, operar com o discurso como categoria analitica implica
assumir que o objeto de estudo escapa as evidéncias perceptivas, carece de
consisténcia e forma e ndo se apresenta como um dado facilmente observavel
(FERNANDES, CARVALHO, 2000). Nessa perspectiva, a opgado por uma
observacdo de cunho antropolégico e naturalistico permitiu captar de forma mais
apropriada a complexidade dos processos que aconteceram nas salas de aula,
percebendo "a rede de significados e as multiplas dimensdes da vida social e o
hibridismo proprios da cultura escolar" (TURA, 2005, p. 189).

Foi assim que, sem protocolos fixos previamente estabelecidos, foi possivel
ficar disponivel para o inusitado, assumindo a condicdo de flaneuse que recusa as
certezas para "negociar a cena cotidiana do hibridismo pés-moderno” (McLAREN,
2000, p. 88). Nessa negociagdo, assume-se, epistemologicamente, a posicao de
sujeito e objeto da observacdo, como parte integrante da rede de significados
produzidos naqueles encontros.

Como afirma Tura (2005), "a observacéo € a primeira forma de aproximacgao
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do individuo com o mundo em que vive" (p. 184), um mundo em que os fendmenos
sociais acontecem em meio a relacdes de poder que |hes conferem significados
socialmente compartilhados. Ademais, “a etnografia é a interpretacdo das culturas”
(CLIFFORD, 1998, p. 40)

Cultura, recontextualizacdo por hibridismo, negociacdo e traducdo foram
categorias que adquiriram sentido na medida em que a ideia de curriculo como
espaco-tempo de fronteira ganhava significado no estudo. Assim como curriculo
como entre-lugar de producédo de sentidos (MACEDO, 2008) e como enunciacao
cujos significados escapam, ndo se deixam aprisionar, por maior que sejam 0S
esforcos para que isso aconteca.

Em Tura (2000, 2002, 2005, 2008, 2010, 2011), foram encontrados elementos
gue permitiram apreender o valor heuristico da nocao de circularidade entre culturas,
captando seu dinamismo nas relacdes escolares. Assim, embora sem desconsiderar
as hierarquias que se dao tanto dentro quanto fora da escola, é nesse espaco-tempo
especifico e singular que se torna possivel distinguir aquilo que se coloca como
resultado das diferentes interacdes culturais, proporcionando ndo s6 a
recontextualizacdo do texto curricular (o oficial, o livro didatico, os discursos dos
especialistas etc), mas também aquilo que se produz enquanto resisténcias e
alternativas como resultado de acdes contingentes.

Seguindo as pistas de McLaren (2000), o objetivo da investigagéo foi captar a
circularidade de um discurso produzido sobre o ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental | (EF I). Essa circularidade me remete a abordagem do ciclo continuo
do curriculo, como proposta por Bowe, Ball e Gold (1992) e Ball (1994), e sustenta a
necessidade de desenvolver um olhar atento e arguto para captar as minucias
cotidianas que revelam as formas pelas quais 0s sujeitos, em seus contextos
escolares especificos, irdo se apropriar do que circula em outros espagos e
contextos. As estratégias de resisténcia também sédo entendidas como formas de
apropriagdo e recontextualizagdo. Os discursos, que dao sentido ao social, séo
construcdes relacionais que se constituem a partir do que esté fora dele, daquilo que
ele ndo é (LACLAU, 1998; LACLAU, MOUFFE, 2010).

Nesse sentido, foi construida uma perspectiva de pesquisa que busca
valorizar os discursos da escola enquanto microinstancias de analise (LOPES,
2006b) articuladas a outros contextos socioculturais e temporalidades, constituindo
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subjetividades em processos de identificacdo que ali acontecem (TURA, 2005,

2011). Ou ainda, trata-se de um tipo de pesquisa que me permitiu chegar:

bem perto da escola para tentar entender como operam no seu dia-a-dia 0s
mecanismos de dominacdo e de resisténcia, de opressdo e de contestacdo ao
mesmo tempo em que sdo veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes,
valores, crengas, modos de viver e de sentir a realidade e o mundo (ANDRE, 2007,
p.41).

A proposta etnogréafica serve ao proposito de buscar entender as acbes dos
sujeitos, levando em conta as formas pelas quais elas sdo compreendidas por eles.
Além de permitir "o acesso ao 'discurso situado' e as taticas especificas dos sujeitos
educativos” (TURA, SILVA, 2010, p.73), tal proposta possibilita também "ouvir as
vozes da autoridade e da influéncia, assim como aquelas divergentes ou
marginalizadas, sem, no entanto, cair em um romantismo das margens e da
periferia" (ibidem, p. 73).

Foi o referencial estabelecido que tornou possivel captar e produzir sentidos
sobre o fazer das professoras, sujeitos da pesquisa. Ele permitiu “reconstruir as
acoes e interacbes dos atores sociais segundo seus pontos de vista, suas categorias
de pensamento, sua légica” (ANDRE, 2007, p. 45). Dessa forma, € menos pelo
carater intensivo da presenca no campo que € considerada aquém do que seria
avaliado como ideal, até porque existem fatores sobre os quais ndo é possivel ter
controle; e € mais pelo esforco de reflexdo para trazer elementos dessa experiéncia
para que os leitores e leitoras possam acompanhar as interpretacdes e analises,
produzindo também suas proéprias interpretacoes.

Dessa forma, foi realizado o que Geertz (2008) chama de uma descricao
densa, mas sem a pretensdo de produzir generalizagcbes, de construir explicagdes
definitivas e/ou de estabelecer prescricdes (MARTIN-BARBERO, 2004), ja que a:

descricao densa é o esforgo de articulagao entre fatos, o envolvimento na ldgica de
sua organizacao, o decifrar dos aspectos obscuros, o buscar pistas para desvendar
certos mistérios. Tudo isso exige que a atividade fundamental do pesquisador seja a
interpretacao/reinterpretacdo dos acontecimentos. Essa € a forma de tornar os
simbolos inteligiveis (TURA, 2011, p. 190).

Neste texto, sédo apresentadas interpretacdes sobre aquilo que foi observado.
Entre tantas outras possiveis, foi feita uma observacao, que diz respeito ao ponto de
vista que 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos possibilitaram identificar. Também

possibilitaram atribuir sentidos em uma rede de rela¢@es instituidas, em que o vivido,
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0 pensado e o interpretado foram traduzidos e descritos de forma a tornarem-se
inteligiveis ou “mais nitidamente inseridos numa rede de significados que lhes déo
sentidos e materializam sua existéncia” (TURA, 2005, p. 190).

Enfrentar o desafio de realizar uma investigagcdo no contexto escolar a partir
de uma perspectiva etnografica implicou lancar mao de estratégias de observacéao
sistematicas, de registro e de interacdo mais diretas e intencionais com o campo de
pesquisa, as quais permitissem fixar o impacto causado no momento acontecido,
garantindo elementos para o desenvolvimento da andlise e tendo o cuidado de
registrar, com a maior quantidade de detalhes possivel, as interpretacdes. Assim,
outras interpretacdes poderiam ser viabilizadas no momento de escrita, quando nao
existe mais a possibilidade de retornar a cada situacao especifica. Afinal, "Nada do
gue foi sera. De novo do jeito que ja foi um dia. Tudo passa. Tudo sempre
passard™®.

Os registros foram feitos de forma cadtica em um caderno de campo e, a
cada novo contato com a escola, realizadas as transcricdes das interpretacdes para

o caderno de campo digital®

. Na maior parte das vezes, indo a escola pela manha e
escrevendo na parte da tarde/noite do mesmo dia. No periodo, as idas as escolas
aconteceram pelo menos uma vez por semana, em dia combinado com as
professoras.

Ao final de cada periodo, foi elaborado um relatério organizando essas
impressoes/interpretacdes, o qual foi apresentado as duas professoras. Na primeira
escola, uma cépia também foi entregue & diretora®’. Em todos os casos, ndo houve
qualquer restricdo, complementacdo ou contestacdo sobre os textos. Pelo contrario,
a professora Dora agradeceu pelo reconhecimento e respeito pelo seu trabalho e
pediu para guardar a cépia que havia recebido.

Esse fato ilustra a reposta a um tipo de questionamento muito frequente em
trabalhos que adotam metodologias alternativas e que diz respeito as questées que
envolvem a objetividade e a subjetividade do pesquisador. A aprovacdo dos

relatorios pelas professoras legitima a interpretacdo realizada e autoriza a sua

19 Como Uma Onda. Composicéo: Lulu Santos & Nelson Motta.

% AnotagBes repassadas para um arquivo de meu computador atualizado sistematicamente.

2 Houve um estranhamento na minha relagéo com a diretora que ndo consegui vencer no periodo em que estive
na escola. Nas conversas que tive com Dora, percebi que as resisténcias tinham origem em experiéncias
anteriores que nao foram explicitadas nos contatos que tivemos na fase de negociacdo para a realizagdo da
pesquisa. Assim, embora a diretora ndo tenha tido nenhuma participagdo direta no trabalho, achei por bem
submeter o relatério a ela pensando que isso poderia contribuir para uma relagdo mais amistosa com futuros(as)
pesquisadores(as).
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utilizacdo como eixo que orienta a analise dos dados obtidos. Ainda que continue
apresentando um ponto de vista particular, ele foi autorizado pelas pessoas que se
reconheceram na interpretacdo, sem perder de vista que “a escrita da etnografia,
uma atividade nao-controlada e multissubjetiva, ganha coeréncia através de atos
especificos de leitura” (CLIFFORD, 1998, p. 57).

3.1 Tornando-me flaneuse

Nesta parte do trabalho, recorrerei a referéncias pessoais optando por redigi-
las na primeira pessoa para a apresentacdo do campo de pesquisa e para as minhas
interpretacdes. Entendo que, embora existam regras que definam as caracteristicas
atribuidas a um bom texto académico, a natureza da pesquisa realizada, o
envolvimento que ela requereu, justifica essa opc¢ao.

Apesar da poesia/leveza contida na ideia de etnografia como uma
metodologia da flanerie (McLAREN, 2000), chegar ao campo de pesquisa nao é
tarefa das mais faceis. Embora considerando a validade das exigéncias feitas ao
pesquisador para garantir a integridade dos sujeitos pesquisados, ndo posso deixar
de questionar a dimensdo meramente burocratica que o0 processo arduo e
estressante acaba assumindo sem atender plenamente a especificidade da pesquisa
em Ciéncias Humanas, ja que segue o modelo estabelecido para a pesquisa na area
médica. No meu entender, 0 encaminhamento contribui pouco para o processo de
reflexdo mais amplo que a pesquisa com Ciéncias Humanas, em geral, e a escolar
em particular, precisa assumir, inclusive como condicdo de reconhecimento junto
agueles a quem toma como sujeitos do estudo.

Mas a dificuldade ndo acaba com a obtencdo dos documentos que autorizam
a investigacao na escola (ANEXOS A e B). Talvez o maior desafio seja consequéncia
exatamente da falta de compreensado do lugar do pesquisador na escola, as vezes
sem se levar em conta a subjetividade presente nos objetos que se propde estudar.

Sobre isso, Tura (2005) destaca a dificuldade do observador para se localizar
e encontrar o seu lugar na escola onde "ele ndo & nem professor, nem aluno, nem
funcionario, nem pai ou mae de aluno" (p. 194). Sem duvida, todo o tempo que
dediquei a docéncia na Educacdo Basica ndo é suficiente para eliminar o

desconforto causado por essa falta de um lugar que, mesmo sem existéncia
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concreta, é percebido como um lugar de poder ocupado geralmente por alguém que
vem de fora para aferir e julgar.

Por isso, ndo € incomum que algumas escolas cerceiem a entrada do
pesquisador em funcéo de experiéncias negativas estabelecidas no passado, o que
acaba influindo nas escolhas que precisamos fazer e que nem sempre atendem
apenas aos critérios definidos pelo pesquisador, tendo em vista seu objeto, seus
referenciais e objetivos de estudo. E fundamental encontrar uma boa receptividade,
primeiro da direcao e depois do corpo docente.

Nos anais que analisei, a referéncia ao problema aparece em Abreu et al
(2008), ao destacarem que “para conquistar 0s sujeitos de uma pesquisa €
necessario se aproximar o maximo possivel para ganhar a sua confianca" (p. 5).
Bastos (2009) registra a persisténcia de incdbmodo em relacdo a sua presenca no
ambiente escolar ao longo de todo desenvolvimento do projeto voltado para a
formacédo continuada em Ciéncias de professoras da educacédo Infantil. Fernandes e
Megid Neto (2009) analisam trinta teses defendidas no periodo entre 1972 e 2005
gue tém como objeto as préaticas pedagodgicas no ensino de Ciéncias nos anos
iniciais de escolarizacdo. Nesse Ultimo trabalho, os autores constatam que, mesmo
em estudos que se posicionam em perspectivas construtivistas, persiste a tendéncia
de acentuar uma relacao hierarquica e autoritaria entre universidade e escola. Para

0s autores, os pesquisadores tendem a reforcar:

uma postura verticalizada na relagdo pesquisador-professor, o que acaba por refletir
sobre a postura do professor em relagdo aos alunos. Busca-se, muitas vezes, em
nivel de discurso, um compartilhamento de ideias e uma relacédo dialégica, porém,
no ambito daquilo que é praticado, € o pesquisador quem toma as decisdes. Aos
professores, na maioria das pesquisas, cabe aplicar as atividades, muitas vezes
monitoradas pelo pesquisador com cameras de video (p.10).

Essas consideragcfes me levam a pensar que o sentimento de resisténcia
e/ou o incomodo dos profissionais da escola em relagdo ao pesquisador se devem,
pelo menos em parte, & postura que este ultimo acaba assumindo ao se colocar
como detentor de um conhecimento superior que |lhe d4 o direito de qualificar ou
desqualificar o saber do outro. Essa reflexdo foi fundamental para orientar minha
postura no campo. Mais do que declarar minhas intencdes, foi necessario que, a
cada contato com o campo, eu estivesse atenta para evitar posturas e expressoes
gue pudessem reforcar o incobmodo, o que dificultaria 0 processo de aproximacéo e
de criacdo de empatia com as professoras.
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André (2007) também foi uma autora que contribuiu muito para a
compreensao sobre a natureza dos problemas enfrentados no contato com o campo.
A autora destaca algumas caracteristicas e habilidades pessoais importantes para o
bom desenvolvimento do estudo: tolerar as ambiguidades aprendendo a conviver
‘com as duvidas e incertezas que sao inerentes a essa abordagem de pesquisa”
(p.59); sensibilidade para “recorrer as suas intui¢gdes, percepg¢des e emogdes para
explorar o maximo possivel” das situagdes observadas, sem, contudo, se deixar
levar por “suas preferéncias pessoais, filosoficas, religiosas e politicas” ao interpreta-
las (ibidem, p.60); e empatia, pois se o pesquisador é o principal instrumento de
coleta de dados nesse tipo de investigacao, é preciso que ele faca o esforco de se
“colocar no lugar do outro para tentar entender melhor o que esta dizendo, sentindo,
pensando” (ibidem, p.62).

Entendo que os resultados produzidos nesse tipo de estudo extrapolam o
ambito do texto que apresenta a pesquisa e acabam transformando formas de ser e
estar no mundo. Desenvolver determinadas habilidades e caracteristicas pressupde
estabelecer outras relacdes com as pessoas, sejam elas ou ndo o foco de nosso
interesse momentaneo. Espero ter conseguido avancar nessa direcdo e é também,
para que o leitor(a) possa avaliar se tive éxito, que apresento o fruto das minhas
observacoes/interpretacdes realizadas na ESCOLA CLASSICA, na turma da
professora Dora, e na ESCOLA POPULAR, na turma da professora Beth. Antes de
prosseqguir, quero registrar que usar essa designagédo nao implica pensar o popular
com um sentido de caréncia em relacdo ao classico. Como Garcia Canclini (2007),
entendo que o classico (ou erudito) se hibridiza ao popular, gerando géneros
impuros que guardam relagdo com o original, a0 mesmo tempo em que se
apresentam como manifestacdes culturais diferentes.

Certa de que a compreensdo sobre os acontecimentos cotidianos passa pelo
esforco de articula-los com contextos socioculturais mais amplos (LOPES, 2006b;
TURA, 2005, 2011; ANDRE, 2007), julgo necessario apresentar as mudancas e as
propostas que aconteciam no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo (SME-
Rio) no periodo em que realizei a pesquisa.

No processo de andlise, a necessidade de lidar com percepcdes e opinides
consolidadas dos sujeitos da pesquisa foi contornada com a ampliacdo das fontes
de informacg&o. Recorreu-se a entrevistas, depoimentos orais e documentos que

tornaram possivel realizar a triangulacdo dos dados obtidos nas observacdes com
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aqueles obtidos em documentos, reunides, contatos com professoras e com
membros da equipe da SME-Rio (ANDRE, 1997). Essa estratégia foi utilizada em
funcdo da necessidade de investigar como sentidos de curriculo estavam sendo
produzidos e circulavam na rede municipal do Rio de Janeiro, ainda que orientada
pela compreensdo de que o estudo realizado ndo da conta nem se propde a
apresentar generalizacfes totalizantes a partir das andlises produzidas. E nessa
perspectiva que se enquadram as entrevistas realizadas com a Geréncia Técnico
Pedagogica da SME-Rio e com a professora Cica.

Algumas analises que produzi, a partir dos dados que obtive por meio desses
materiais, ficaram de fora deste texto, apesar da fecundidade do material reunido.
Para atender a necessidade de delimitar a andlise, busco trazer apenas aqueles
elementos que julgo essenciais para explicar as interpretacdes que realizei a partir

daquilo que observei.

3.2 Um turbilhdo de sentidos produzidos nos curriculos de Ciéncias naturais

na rede municipal de educacgéo

A discussdao em torno da qualidade da educacdo no municipio do Rio de
Janeiro ganhou destague no processo de campanha eleitoral ocorrido no segundo
semestre de 2008, mobilizando uma parcela significativa da populacao, insatisfeita
com o0s niveis de aprendizagem apresentados pelos alunos. Véarias iniciativas
tomadas no campo da educacgéo na gestdo anterior — como a extensao do fim da
seriacdo para todo o Ensino Fundamental — assumiram centralidade nas discussodes
sobre a qualidade da educacdo, abrindo caminho para uma série de mudancas
realizadas pelo grupo vitorioso que assumiu a administracdo da Prefeitura em
janeiro de 2009.

Na nova gestdo, a melhora dos indices de desempenho das escolas
municipais passa a ser um objetivo claramente expresso pela Secretaria Municipal
de Educacao (SME-Rio), em uma légica que obedece aos principios de eficicia e
gue produz diferentes formas de controle direto ou indireto sobre os profissionais
das escolas. Para tanto, houve o estabelecimento de metas periodicamente
avaliadas, a prestacédo de contas, a comparacéo e a avaliacdo de desempenho, um
fendbmeno que Ball (2001) designa como cultura da performatividade.

Para o autor, a performatividade tem sido uma tecnologia politica usada para
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provocar mudancas de comportamento na instituicdo escolar, adaptando-a as novas
exigéncias do mundo produtivo, cada vez mais competitivo. Essas mudancas,
apresentadas como as mais desejaveis, sustentam-se em um discurso que afirma a
superioridade da eficacia do privado sobre o publico e procura, na tentativa de fazer
convergir os dois sistemas, estimular a competitividade, organizando “um sistema de
recompensas e sancdes baseado na competigdo” (BALL, 2004, p. 1107).

Ball (2004) também destaca que, na cultura da performatividade, a
privatizacdo tem sido utilizada como uma tecnologia que visa ao controle, alterando
as relacdes escolares. Citando o caso inglés, o autor destaca a intensificacdo de
parcerias estabelecidas entre o setor publico e o privado como efeito da
disseminagao de um discurso “que celebra a ‘superioridade’ da gestdo do setor
privado em ‘parceria’ com o Estado, sobre e contra a modalidade conservadora,
burocratica e apatica de administragao do setor publico” (ibidem, p. 1117).

Se na Inglaterra esse movimento € mais acirrado e mais voltado para o
processo de construcdo e gestédo de escolas, no Brasil assume outras configuracdes
gue dizem respeito principalmente ao incentivo as acfes voluntarias e a contratacao,
por parte do setor publico, de consultorias privadas nas mais diferentes areas,
conforme Velloso (2011) destaca em seu trabalho.

E nessa perspectiva que, em 2009, a SME-Rio inicia sua gestdo e anuncia o
Projeto Salto de Qualidade na Educacédo Carioca (SQEC) como seu carro-chefe. A
iniciativa € apresentada como uma proposta em que a SME-Rio assume o desafio
de enfrentar os baixos desempenhos em leitura e escrita apresentados pelos(as)
alunos(as) da rede em processos de avaliagdo como o Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos (PISA), o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB), a

122 etc.

Provinha Brasi

O SQEC é um projeto integrado de intervencao na rede municipal de ensino e
gue envolveu multiplas a¢des desenvolvidas ao longo de 2009, apds o inicio da atual
gestdo municipal. Tais a¢gbes visam a criar condi¢cdes para que a politica publica seja
desenvolvida com eficiéncia, melhorando “a qualidade do ensino oferecido as

criangas do Rio de Janeiro” (RIO DE JANEIRO, 2010).

22 A Provinha Brasil é uma avaliacdo diagnéstica do nivel de alfabetizagdo das criangas matriculadas no segundo
ano de escolarizagao das escolas publicas brasileiras. Essa avaliagdo acontece em duas etapas, uma no inicio e
a outra ao término do ano letivo.



120

A eficiéncia desejada é explicitada no material divulgado no site da SME-Rio %
como aquela que se caracteriza pela fixacdo de metas mensuraveis, a partir dos
descritores dos problemas (produtos x resultados), monitoramento e avaliacdo da
implementacéo, avaliacdo de produtos, resultados e impactos.

No mesmo material, é destacada a necessidade de: saber desenhar boas
parcerias com a sociedade civil e com o setor privado para alcancar as metas
estabelecidas; construir um bom sistema de incentivos; manter o foco nos resultados
a alcancar; divulgar sistematicamente etapas do processo e resultados; de
atualizacdo, assegurando a capacitacdo de todos os envolvidos, mas evitando o
academicismo.

No ano de 2009, uma série de acOes foi desenvolvida na rede no ambito do
SQEC, dentre elas a retomada do regime de seriacdo para todo o Ensino
Fundamental, extinguindo o Ciclo de Formacao que vinha acontecendo desde o ano
de 2000, quando teve inicio com o Primeiro Ciclo, que reunia as antigas turmas da
classe de alfabetizacado, primeira e segunda séries. Em 2007, como estava previsto
na proposta inicial, o sistema foi ampliado para toda a rede publica municipal e foi
muito mal recebido pelos profissionais da rede, gerando disputa politica entre os
docentes e a administracdo publica municipal da educacao. O foco da administracéo
publica era a reforma do sistema de avaliacdo, o qual acompanhava a implantacéo
do ciclo e propunha a aprovacdo automatica efetivada pela Resolucdo 946, Essa
Resolucgéo estabelecia apenas trés conceitos a serem atribuidos aos alunos - Muito
Bom, Bom e Regular — e acarretava a consequéncia pratica do fim da reprovacao
(TURA, 2009).

A decisao da administracdo, que, em 2009, assumiu a retomada do sistema
de seriacdo, contou com a aprovacgado de parcela consideravel da populagdo e dos
profissionais das escolas, insatisfeitos com o sistema de ciclos; afinal esse sistema
passou a ser associado a aprovagdo automéatica e identificado com os baixos indices
de desempenho de aprendizagem dos(as) alunos(as), expressos pelos resultados do
IDEB, que mede a aprendizagem dos alunos, a aprovacao e o abandono escolar.

Nesse periodo, intensificam-se os mecanismos de regulacdo apoiados pela

administracao central visando a garantir o estabelecimento de metas de eficiéncia e

23 Disponivel em: <http://www.rio.rj.gov.br/sme/downloads/destagues/saltoQualiEducCarioca2009.ppt>.
2 Resolucdo 946 estabelece a aprovacdo automatica dos alunos matriculadas da 12 a 8% séries na rede
municipal e amplia os ciclos de formagé&o para todos os nove anos do Ensino Fundamental.
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desempenho pautados pelos principios da cultura da performatividade (BALL, 2001,
2004). Nessa logica, os(as) alunos(as) passam a fazer avaliacbes bimestrais,
organizadas pelo Orgdo Central, a PROVA RIO?, que busca garantir determinados
critérios de eficiéncia baseados em competéncias e habilidades. Trata-se, como
destaca Afonso (2001), de medidas de um Estado-Avaliador, com a intencdo de
promover "um ethos competitivo que comeca agora a ser mais explicito quando se
notam, por exemplo, as pressdes exercidas sobre as escolas [...] através de uma
avaliacdo externa” (p. 26), que vai alterar profundamente as praticas pedagogicas.

Corroborando essa analise, é exemplar a matéria publicada em 20 de junho
de 2009, no Jornal O Globo. Nela, o Secretario da Casa Civil anuncia a assinatura
dos contratos de gestdo entre a SME-Rio e as diretoras das 1.062 escolas
municipais, comprometidas com o cumprimento de metas de qualidade de ensino e
de sustentabilidade de gastos. O secretario esclarece que o alcance das metas sera
recompensado com bdnus e aumento do orcamento (EDUCACAO, Jornal O Globo,
20/06/2009, p. 34).

A Prova Rio passou a ser um marco em torno do qual as atividades escolares
passam a orbitar, na medida em que sdo pressionadas "para alcancar as metas
propostas por organismos externos ao ambiente pedagdgico, dando curso a um
carater homogeneizador da educacéao escolar" (TURA, 2008, p.140).

O carater homogeneizador identificado por Tura se expressa nos materiais
pedagégicos que a SME-Rio passa a produzir a fim de dar conta das metas
estabelecidas para superar 0os baixos indices de desempenho dos(as) alunos(as) da
rede.

Em entrevista concedida pela Gerente da Coordenacdo Técnico-Pedagdgica
da SME-Rio (CTP), foi possivel compreender esse processo em que 0s materiais
atendem a uma légica de controle dos resultados. Segundo a professora, em um
primeiro momento, a Prova Rio cumpriu o objetivo de diagnosticar o desempenho de
alunos e alunas para reorientar o trabalho pedagdégico. Nesse sentido, em 2009,
durante quarenta e cinco dias, todas as escolas desenvolveram, a partir do inicio do
ano letivo, uma revisao geral dos contetdos de Lingua Portuguesa e de Matematica

das séries anteriores com a realizagdo de uma prova ao final do periodo para

25 Art.2° O nivel central da Secretaria Municipal de Educacéo enviara as escolas, bimestralmente, provas para
serem aplicadas a todos os alunos, visando ao acompanhamento de seu processo de aprendizagem (RIO DE
JANEIRO, 2009a).
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identificar tanto aquelas criancas e aqueles jovens que necessitavam de reforco
escolar quanto os eventuais analfabetos funcionais.

Os resultados alcancados com essa afericdo implicaram a necessidade de
atualizar as Orienta¢gdes Curriculares para todo o Ensino Fundamental (OC), com o
objetivo de definir os conteudos a serem trabalhados a cada ano. As OC séao
adequacdes feitas periodicamente ao Nucleo Curricular Basico Multieducacao,
documento de feicdo construtivista que desde 1996 € o texto curricular oficial da
rede municipal de ensino. Com base nas OC, a Coordenacdo Técnico-Pedagogica
também reformula os Cadernos de Apoio Pedagdégico (CAP) que apresentam, a
cada bimestre, os conteudos a serem desenvolvidos em cada area do
conhecimento, com os descritores que serviram de orientacdo para a elaboracao da
Prova Rio.

Na entrevista, também foi informado que a primeira versdo dos CAP foi
utilizada no inicio de 2009 para atender especificamente os descritores da avaliacao
diagnostica, e, ap0s a realizacdo desta, o material foi reformulado de forma a
funcionar como suporte do trabalho do professor. Nesse periodo, as turmas do EF |
s6 foram contempladas com os CAP das areas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Na entrevista concedida, a referida professora destacou que os resultados dessa
experiéncia foram fundamentais, tanto para o trabalho de atualizacdo das OC,
guanto para a revisdo do proprio material que, a partir de 2010, chegou as escolas
da rede em um novo formato e com a inclusédo do livro do professor com sugestdes
de abordagem para o desenvolvimento dos conteludos propostos. Ainda segundo a
entrevistada, no inicio de 2010, além dos CAP de Lingua Portuguesa e Matematica,
foram produzidos também os de Ciéncias.

Essa informagdo é importante e a retomarei na andlise dos relatérios
produzidos a partir das observagdes, porque nao tive a oportunidade de conhecer os
CAP de Ciéncias em todo o periodo em que estive nas escolas. E mais, até o
momento da entrevista, todas as professoras com quem tive contato, seja nas
escolas seja informalmente, asseguraram-me que sO tiveram acesso aos CAP de
Ciéncias no segundo semestre. Esta € apenas uma das muitas informacdes
dissonantes que identifiquei ao longo da pesquisa.

No ambito do SQEC, a SME-Rio também lanca o Projeto Escolas do Amanha,
com o objetivo de atender um total de cento e cinquenta Escolas do Amanha,
instituicdes de ensino localizadas em areas conflagradas pela violéncia na cidade.



123

As parcerias publico-privadas sao intensificadas e a rede passa a ser contemplada
com diferentes projetos, com o objetivo de melhorar o desempenho escolar dos(as)
alunos(as). Dentre eles, citam-se o Realfabetizacd0?®° e o Nenhuma Crianca a
Menos?’, realizados por meio de contratos para consultoria em alfabetizagéo com o
Instituto Ayrton Senna (IAS), e o Projeto Cientistas do Amanh&, uma parceria com o
Instituto Sangari, voltada para a educacdo em Ciéncias. Sao projetos que chegam as
escolas e acabam por gerar um clima de inseguranca que desestabiliza o cotidiano
escolar, pois aumentam o clima de incerteza entre os profissionais que nele atuam
(PEREIRA, 2010; TURA, 2008, 2009; VELLOSO, 2011), exemplos daquilo que a
SME-Rio define como "boas parcerias”, desenhadas com a sociedade civil e o setor
privado.

Embora nenhuma das escolas em que realizei o estudo estivesse incluida
entre as Escolas do Amanh&, a ESCOLA CLASSICA integrava o Projeto Cientistas
do Amanhad (PCA), constituindo o grupo de controle formado por dez escolas
diagnosticadas como de alto IDEB, uma de cada Coordenadoria Regional de
Educacao (CRE). Por sua vez, a ESCOLA POPULAR, que tinha apresentado baixo
indice de desempenho no IDEB e passou a integrar o Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE- Escola)?®, participava no Projeto Ciéncia Hoje na Escola, uma
parceria entre a SME- Rio e o Instituto Ciéncia Hoje, uma organizac¢do social de
interesse publico sem fins lucrativos vinculada a Sociedade Brasileira Para o
Progresso da Ciéncia e voltada para a divulgacdo cientifica. Volto a destacar que
essas vinculagdes néo foram determinantes na definicdo do campo de estudo, pelo
menos ndo como uma definicdo a priori, mas julgo importante contextualiza-las. No
entanto, primeiro apresento as Orientacdes Curriculares para o ensino de Ciéncias
no EF I.

% projeto de Realfabetizagéio atende as criancas que ainda ndo conseguiram ser alfabetizadas.

2" projeto Nenhuma Crianca a Menos atende as criancas com defasagem idade/série que ndo foram
alfabetizadas.

% 0 Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE Escola é um Programa voltado para o aperfeicoamento da
gestdo escolar democratica e inclusiva. O Programa busca auxiliar a escola, por meio de uma ferramenta de
planejamento estratégico, a identificar os seus principais desafios e, a partir dai, a desenvolver e a implementar
acoes que melhorem os seus resultados, oferecendo apoio técnico e financeiro para isso. Segundo Pereira e
Aratjo (2011b), no ambito da SME -Rio o PDE- Escola, foi iniciado com a instalagdo de um projeto piloto que
reuniu escolas que apresentaram baixo IDEB em 2005. Em 2007, as escolas que apresentaram baixo IDEB
passaram a integrar o programa do governo federal.
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3.2.1 As Orientacoes Curriculares para o ensino de Ciéncias no EF |

O documento analisado foi atualizado para o ano letivo de 2011. Essas
atualizacdes estdo grafadas no material anexado a esta tese e ndo comprometem a
analise que produzi a partir do texto anterior. Na entrevista citada anteriormente, a
professora destacou que outra atualizacdo estd em curso e que todas contam com a
participacdo de um grupo de professores(as) em atuacao nas escolas da rede que
colabora apresentando as dificuldades encontradas para desenvolver os conteudos.
A supressao dos itens a que me referi foi motivada por essas discussoes.

Essa relacdo exemplifica a ideia da circularidade da politica curricular nos
diferentes contextos de producédo. Ela evidencia os sentidos da pratica presentes no
contexto de formulacdo do texto curricular, como tém afirmado diferentes
pesquisadores das politicas curriculares.

O documento em vigor em 2010 destaca o sentido social da aprendizagem
em Ciéncias no Ensino Fundamental e a importancia dos saberes prévios dos alunos
nessa aprendizagem. A ideia de alfabetizacdo cientifica esta presente e é associada
a formacao da cidadania, ainda que ndo a tome como universal, ha medida em que
indaga sobre que “tipo de cidadania contribuimos quando nos comprometemos em
efetivar a 'alfabetizagdo cientifica' na rede publica de educacdo?’” (RIO DE
JANEIRO, 2009b, p. 79). Ou seja, corrobora com a preocupacao de fixar sentidos de
cidadania e de alfabetizacdo cientifica que os formuladores julgam mais adequados,
0 que implica admitir a circulacdo de outros sentidos possiveis. Isso fica evidente em
um trecho posterior a indagacdo, no qual é afirmado que “o Ensino Fundamental
alicerca a formacéo plena do cidadao nas multiplas areas do conhecimento humano”
(RIO DE JANEIRO, 2009b, p. 79), o que retoma a ideia de que a cidadania esta
associada ao dominio dos conteudos socialmente relevantes (MACEDO, 2008).

E o texto segue, destacando reflexdes motivadas por questdes sobre:

Como potencializar o sentido social da aprendizagem em Ciéncias ao longo dos
nove anos do Ensino Fundamental? Quais sdo os saberes em Ciéncias ja
constituidos pelos alunos? Quais novos conhecimentos podem ser trabalhados na
“alfabetizagéo cientifica” dos estudantes? Para qual tipo de cidadania contribuimos
quando nos comprometemos em efetivar a “alfabetizagdo cientifica” na rede publica
de educagédo? (RIO DE JANEIRO, 2009b, p. 79)

Orientam-se sistematizagbes que possibilitam o estabelecimento de “dialogo

entre cientificidade, curiosidade, ludicidade e corporeidade, categorias de andlise
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gue se corporificam no cotidiano escolar do ensino e da aprendizagem de Ciéncias”
(IDEM).

E possivel identificar elementos que reproduzem o discurso sobre o que é
entendido como o mais adequado no ensino de Ciéncias. Tais elementos tambéem
estdo presentes nos discursos que circulam no ambito da comunidade de
pesquisadores analisada no segundo capitulo deste trabalho. Trata-se de cadeias de
equivaléncia que se constituem articulando demandas que projetam a qualidade da
educacdo como um objetivo a ser perseguido, ainda que sejam multiplos os sentidos
atribuidos a essa qualidade, tornando possivel concebé-la como um significante
vazio, como definiu Laclau (LOPES, 2010).

O documento enfatiza o ensino como um processo de transposicao didatica
dos contetudos cientificos em conhecimentos escolares e apresenta o0s(as)
professores(as) como curriculistas do cotidiano escolar, destacando que o0s
contetdos definidos no curriculo devem ganhar sentido social, huma perspectiva
gue aponta para a necessidade de contextualizar esses conteudos. Nesse sentido, é
atribuido ao professor o papel de popularizar a ciéncia, visando a “formagao de
possiveis futuros cientistas” (RIO DE JANEIRO, 2009b, p. 79).

O texto faz referéncias a algumas alternativas metodolégicas usuais no
ensino de Ciéncias, mas destaca que elas devem ser pautadas por uma referéncia
“historica, processual, coletiva, ética e humana da construgdo do conceito de
Ciéncias” (ibidem, p. 80).

Sé&o apontados os desafios a serem enfrentados para que o ensino se realize

na perspectiva proposta:

Identificacdo das redes conceituais das Ciéncias e de seu fluxo dinamico e inter-
relacional;

Aprimoramento dos processos de andlise, avaliacdo e reformulacdo de modelos
explicativos e suas possiveis variagdes historicas, culturais e tecnolégicas;

Reflexdo sobre avangos técnico-cientificos e principios éticos e suas interferéncias
frente as novas questdes sociais e politicas;

Ativacdo de espacos e tempos curriculares, formativos para docentes e discentes,
com foco nas trilhas da agdo cientifica, ou seja, observagdo, problematizagao,
reflexdo, elaboracdo e reelaboracdo de conhecimentos contribuindo para o bem
estar social;

Clareza quanto a necessidade do trabalho cientifico-pedagogico de Ciéncias em
torno de um Mapa Conceitual de Ciéncias do Ensino Fundamental, indispenséavel a
unidade na diversidade cientifica, em sua totalidade (RIO DE JANEIRO, 2009b, p.
80).

Na argumentacdo a favor de uma abordagem histérica, o texto afirma:
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A Ciéncia Moderna ao longo dos ultimos quatro séculos focou a construcdo do
conhecimento humano como base da igualdade e da liberdade. Uma constru¢éo de
conhecimento validada pelo método cientifico, através da correlagdo de grandezas,
da simplificagcdo por separacédo e redugdo, do método analitico fundamentalmente
(RIO DE JANEIRO, 2009b, p. 80).

Mais adiante, resgata as transformacfes ocorridas nas concepcoes
cientificas, em especial ao longo do século XX, e que aproximaram as Ciéncias
Exatas e as Ciéncias Humanas, entendendo que “ambas sédo construgdes humanas
de objetividades e subijetividades” (ibidem, p. 80). No entanto, ndo ha qualquer
guestionamento a ideia de ciéncia como a base da igualdade e da liberdade. Pelo

contrario, esta € reforcada, como se pode observar no texto abaixo.

A SME vem (re)construindo saberes e conhecimentos no ambito das Ciéncias,
interfaceando ndcleos conceituais, principios educativos e conhecimentos
vivenciados nas diversas realidades da rede, através de encontros frequentes com
professores de Ciéncias. Do concreto ao abstrato, permeando as teorias cientificas
dos temas transversais e dos desafios atuais, evocando o exercicio pleno da
bioética e da cidadania consciente de direitos e deveres (RIO DE JANEIRO, 2009b,
p. 80).

Ou seja, é preciso indagar qual cidadania queremos formar, mas existe uma
gue é plena e € mais desejavel que as demais. Nesse sentido, como segue 0O

documento, é preciso:

Considerar logicas diversas, ampliar categorias, consolidar valores de verdade
presentes nestas relacdes e ressignificar o sentido social e ético das construcdes
humanas, nos potencializam a reconstruir teorias cientificas sem descuidar da(s)
Histdria(s) da(s) Ciéncia(s), superando dualidades tais como vivo/ inanimado,
natural/transformado, natureza/cultura, observado/observador, entre outras (RIO DE
JANEIRO, 2009b, p. 80).

Na especificacdo dos pressupostos teodricos, o documento também expressa
caracteristicas hibridas (GARCIA CANCLINI, 2006; LOPES, 2005), que sdo marcas
na constituicao do discurso sobre o ensino de Ciéncias.

Algumas das ancoras deste trabalho s&o: a construgcdo soécio-interacionista do
conhecimento, valorizando sua base emacional e lddica (Vygotsky e Wallon); as
multiplas linguagens e identidades (Multieducacdo); os Temas Transversais
Nacionais; os processos de ensino aprendizagem como movimento do-discente
(Freire) de ensinagem (Anastasiou), no qual a aprendizagem discente é o foco da
acdo docente; e o desenvolvimento humano como amalgama biocultural (SOUZA
LIMA) (RIO DE JANEIRO, 2009b, p. 81).

Dito isto, sdo apresentados 0s mapas conceituais de Ciéncias e as
orientacdes curriculares para os nove anos do EF. Destaco apenas a parte que
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concerne ao quinto ano, por ser 0 ano em que concentrei minha investigacao.
O mapa conceitual para o quinto ano do EF estabelece que sejam

desenvolvidos os aspectos referentes a:

Matéria e energia em transformacdes permanentes. Natureza e Cultura. Planeta
Terra e espago astrondmico. Movimentos do planeta Terra. Animais vertebrados e
invertebrados. Fdésseis. Recursos minerais. Combustiveis. NogOes iniciais de
eletromagnetismo, 6ptica e fisica quantica (RIO DE JANEIRO, 2009b, p. 83).

Quanto as orientacdes curriculares, reproduzo no ANEXO C os objetivos, 0s
conteudos e as habilidades previstas para serem desenvolvidas em cada bimestre,
com as atualizacOes realizadas para o ano de 2010.

Para além do discurso que afirma o/a docente como curriculista no espaco
cotidiano da aula, ou seja, como produtor(a) de saber, entendo que a apresentacéo
das orientacdes nesse formato e com tantas especificacdes acabam por contribuir
para que elas sejam apreendidas como prescricbes, especialmente se
considerarmos o controle exercido a partir da introducdo da Prova Rio, elaborada

com base em descritores também definidos pela SME-RIio:

eldentificar o Sol, os planetas e seus satélites como constituintes do Sistema Solar
(Transmitir a ideia dos tamanhos dos planetas).

*Compreender que vivemos na superficie de uma Terra que é esférica e se situa no
espaco.

*Reconhecer as caracteristicas fisicas da Terra: ar, agua e solo.

«ldentificar o Sol como fonte basica de energia na Terra.

*Relacionar o ciclo dia-noite e posi¢cdes observadas do Sol com o movimento de
rotacdo da Terra.

eldentificar movimento de translagéo, relacionando-o com o intervalo de um ano.
eldentificar a existéncia da vida no Planeta Terra, a partir da existéncia da agua.
*Compreender a existéncia da inclinacéo do eixo terrestre.

*Relacionar as variagdes de luz e calor, assim como a ocorréncia das estacdes do
ano, como consequéncia da inclinagdo do eixo terrestre.

*Perceber o impacto das variagdes climaticas nos seres vivos®.

A meu ver, a forma de apresentacdo, a pressdo exercida pela avaliacdo
unificada e o fluxo pouco eficiente das informacgdes sao fatores que ndo favorecem a
superacdo de uma perspectiva de trabalho pautada pela racionalidade técnica,
considerada, no discurso sobre o ensino de Ciéncias, como um dos obstaculos ao
processo de mudanca do fazer docente.

Entendo que isso acontece também porque a racionalidade técnica continua
presente nas politicas de intervencédo na rede de ensino elaboradas pela secretaria

municipal e hibridizadas com outras perspectivas tedéricas, por vezes contraditérias

2 Disponivel em: <http://www.rio.ri.gov.br/sme>/. Acesso em 26 mar. 2010.
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entre si. Configura-se, portanto, o que Lopes (2005, 2006a, 2008) define como
processos de recontextualizacéo por hibridismo.

Essa ambivaléncia também foi destacada pela Gerente da coordenacao
técnico-pedagogica. Para ela, a equipe vive um dilema diante da necessidade de
fornecer ao docente o suporte necessario para o desenvolvimento do trabalho e
diante do carater prescritivo que essas orientacfes podem assumir, comprometendo
a autonomia docente.

Outro aspecto que me chamou especialmente a atencéo foi a auséncia de
gualquer referéncia as especificidades existentes entre as duas etapas do EF. Nao
pude me deter nessa analise, mas seria interessante investigar em que medida o
texto que introduz as OC apresenta elementos que podem ser facilmente
apreendidos pelo(a) docente generalista. Problematizo essa questdo partindo do
pressuposto de que o especialista teria, ou deveria ter, maior possibilidade de

apreendé-los.

3.2.2 Projeto Cientistas do Amanha

O Projeto Cientistas do Amanha integra um projeto mais amplo, desenvolvido
pelo Instituto Sangari, denominado Ciéncia, Tecnologia com Criatividade (CTC), e
recebeu essa denominagao na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro a partir
da parceria estabelecida com o Instituto Sangari em 2009. O projeto envolve um total
de 150 Escolas do Amanhad e 10 escolas de alto IDEB. A Escola Classica integra
esse ultimo grupo, representando a segunda Coordenadoria Regional de Educacgéo
do municipio do Rio de Janeiro (Il CRE). Entretanto, esse fato néao teve influéncia na
escolha, ainda que tenha me parecido relevante no inicio da investigacdo, o que me
mobilizou a buscar informacdes em diferentes fontes sobre 0 mesmo.

Nessa busca, tive a oportunidade de participar de uma atividade de
capacitacdo do projeto, que reuniu trinta e seis professoras do quinto ano do EF I. A
remuneracao de R$40,00 por hora-aula, com um total de quatro horas no periodo da
manha, ndo parece ter mobilizado muitas professoras. Quando tive a oportunidade
de conversar com algumas delas na Escola Cléssica, elas apresentaram argumentos
gue podem nos ajudar a entender as razdes. Voltarei a esse ponto mais adiante.

No encontro, voltado para o atendimento das professoras do 1° ao 5° ano do
EF |, foram trabalhadas as unidades programadas para serem desenvolvidas no
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primeiro trimestre letivo nas escolas participantes do projeto. E importante destacar a
receptividade por parte dos(as) responsaveis pelo projeto quando me apresentei
solicitando observar as atividades.

As atividades foram distribuidas pelos cinco primeiros anos do EF | da
seguinte forma: no primeiro ano, Luz, Cores e Sombras; no segundo, Seres Vivos;
no terceiro, Ciclos de Vida; no quarto, Rochas e Minerais; e, no quinto, Terra, Sol e
Lua. Vida dos Animais e Ecossistemas sao as outras duas unidades previstas para o
quinto ano, nos trés trimestres de 2010°°. Com relacdo ao 5° ano, foi possivel
identificar uma sintonia entre os conteudos propostos pelas OC e pela proposta do
PCA.

Tive oportunidade de participar de uma palestra realizada pelo professor
Vinicius italo Signorelli, licenciado em Fisica, com livros publicados no campo do
ensino de Ciéncias e responsavel pela coordenacéo do projeto CTC. Na ocasido, a
proposta foi apresentada aos Diretores(as) e Coordenadores (as) Pedagogicos(as).
SO para registrar, era visivel o clima de inseguranca dos presentes diante das
inimeras propostas e reformulacdes oriundas da SME-Rio, evidenciando os efeitos
da cultura da performatividade no cotidiano das escolas, como constatado por Tura
(2008).

Na apresentacdo, o professor destacou que o CTC é resultado de dez anos
de pesquisas desenvolvidas pelo Instituto Sangari, tratando-se de um programa
integrado para a educacdo em Ciéncias no Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano. Foi
enfatizado que a proposta relne elementos que, em conjunto, criam um ambiente
estimulante e investigativo na sala de aula, promovendo mudancas significativas na
forma de ensinar e na aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, o material apresenta atividades que oferecem condi¢c0es para
gue os estudantes formulem hipoéteses, resolvam situa¢des-problema, desenvolvam
experimentacdes, produzam registros escritos, entre outros procedimentos que
contribuem para o avango consistente da construcdo de conhecimentos. Ao
professor, € atribuido o papel de mediador em um processo em que 0 ensino deve
ser contextualizado para que favorega uma aprendizagem significativa.

Segundo o professor, a proposta de ensino tem como pressuposto a
Metodologia da Investigagdo, que busca desenvolver no aluno a atitude

%0 550 trés unidades desenvolvidas a cada ano.
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investigativa. Para explicar a abordagem adotada pelo CTC, o professor apresentou
o diagrama abaixo:

PROBLEMAS QUE
DESEQUILIBRAM
CONCEPCOES ANTERIORES

ATIVIDADE MENTAL “ NECESSIDADE DE

CONSTRUIR
CONSTRUTIVA NOVOS CONHECIMENTOS

E evidente a presenca de elementos que também estdo presentes nos
discursos da comunidade de pesquisadores que analisei no segundo capitulo. Ou
seja, as pesquisas patrocinadas pelo Instituto incorporam perspectivas
construtivistas de ensino de Ciéncias que estdo em sintonia com perspectivas de
presentes entre outros grupos de pesquisadores, evidenciando a circulacdo de
discursos e a articulacdo de demandas. Como foi destacado no capitulo anterior,
cerca de 70% dos textos selecionados analisados a partir dos anais dos ENPEC
apresentam referéncias construtivistas. Mas ndo é s6 nesse aspecto que encontro
semelhancas. Nesse caso, também a estruturacdo dos discursos obedece a mesma
I6gica destacada por Lopes (2006a), também abordada no capitulo anterior.

Tanto na apresentacdo do professor, quanto na consulta feita ao site do
Instituto®!, as transformagées ocorridas no mundo em funcdo do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico séo utilizadas para justificar a necessidade de investir no

ensino de Ciéncias.

O mundo vive uma nova ordem, caracterizada por conhecimento, inovagao,
tecnologia, descoberta, transformacéo. E nesse mundo que nossos alunos vivem e é
nele que véo intervir. Para que eles entendam o mundo a sua volta, a cultura
cientifica € tdo necesséaria quanto o letramento e o despertar do pensamento
matematico. Qualquer nagdo que ambicione ter cidaddos mais conscientes e
atuantes necessita priorizar 0s recursos para a educacao cientifica (INSTITUTO
SANGARI, 2010).

Nesse trecho, a educacao cientifica aparece dissociada do processo de

¥ Disponivel em: <http://www.sangari.com/educacacemciencias.cfm?SessionMenu=2&SessionMenulnt=18>.
Acesso em 10 fev. 2010.
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letramento, entendimento que tem sido problematizado por varios pesquisadores,
tanto aqueles associados ao ensino de Ciéncias, como foi identificado nos trabalhos
de Sasseron e Carvalho (2008), Pavan, Brasil e Terrazzan (2008), Portela e Higa
(2008) e Bizerra et al (2009) %, analisados no capitulo anterior, quanto aos
associados a diferentes campos disciplinares. Recentemente, Azevedo (2011)
defendeu sua tese intitulada “Histdria ensinada: producdo de sentido em praticas de
letramento”, no Programa de PoOs-Graduacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), analisando as estratégias de letramento que o docente lanca no
desenvolvimento dos conteddos de Historia. Nesse sentido, entendo que esta € uma
caracteristica da disciplina escolar: o letramento, entendido de forma ampla, como
aquisicdo de habitus® que permitem a apropriacdo de sentidos que circulam no
mundo.

A educacéo cientifica também aparece associada ao exercicio da cidadania,

como destacado no trecho abaixo retirado da mesma fonte.

A educacao em Ciéncias capacita o aluno para ter uma visdo mais critica do mundo.
Contribui para que ele adquira consciéncia da sua realidade e autoconfianga para
transforméa-la. Esse estudante tem mais propriedade para atuar como cidadao,
pensando local e globalmente o futuro (INSTITUTO SANGARI, 2010).

Dessa forma, para serem legitimados, os proponentes do CTC apelam para
0S mesmos argumentos e apresentam propostas muito semelhantes ao que tem sido
produzido sobre o ensino de Ciéncias no Brasil. Mas hd uma ressalva importante,
gque, como pesquisadora, ndo posso omitir: em todos os contatos que tive com
tutores e gerentes do projeto e na palestra a que assisti, ndo identifiquei a presenca
de elementos que indicassem a culpabilizacado direta do professor pelo ensino
inadequado. Pelo contrario, o que verifiquei foi o cuidado em considerar as
atribulacBes presentes no cotidiano como fator que impde uma série de obstaculos
para que o professor possa, refletindo sobre o seu fazer, estabelecer um processo
de mediacao entre o aluno e o conhecimento®.

No entanto, a forma como essa mediacdo é pensada nao fica clara. Se, nas
orientacdes curriculares, esta presente a ideia de transposicdo didatica, em que o

professor assume o papel de curriculista; no CTC, n&o aparece uma alusao direta a

¥ Os textos estdo listados no Apéndice.
¥ Utilizo o termo no sentido atribuido por Bourdieu (1989)

* Disponivel em: <http://www.sangari.com/educacaoemciencias.cfm?SessionMenu=2&SessionMenulnt=18>.
Acesso em 10 fev. 2010.
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tal ideia. Nesse caso, o ensino de Ciéncias é apresentado como resultado de um
processo de “simplificagdo sucessiva”, em que a escola fica responsavel pela
reproducao de topicos importantes na formacao do cientista, de forma simplificada e
superficial e produzindo um ensino fragmentado e descontextualizado, conforme
destacou, em sua palestra, o professor Signorelli.

Considero importante destacar que, em diferentes momentos do estudo, fui
guestionada sobre a minha opinido acerca da proposta. E, mesmo que essa questao
em si ndo tenha centralidade nesta tese, julgo importante registra-la, pois pode
ajudar o leitor a compreender as interpretacdes que faco a partir das observacoes.
Digo isso porque, no desenvolvimento da investigacdo, as acdes diretamente
associadas ao projeto ndo alcancaram a relevancia que eu esperava. Nao atribuo
esse fato a maior ou menor qualidade da proposta. Pelo contrario, a concepc¢éo de
curriculo que assumo me permite entender que inumeros fatores estdo envolvidos
na producdo do curriculo como enunciacdo. O PCA expressa uma perspectiva de
curriculo em disputa com tantas outras e nada pode garantir sua plena realizacéo
em sala de aula.

Portanto, ndo se trata de julgar a qualidade ou n&o do Projeto, mas de
problematizar os pressupostos que orientam sua elaboracdo e execucdo, o que
também nédo difere das analises que fiz no capitulo anterior. Com relacdo a isso,
entendo que, mesmo se considerarmos apenas como um "ato falho", ndo consigo
deixar de pensar em que medida a designacédo "cientistas do amanh&" ndo esconde
0 desejo/expectativa de que a escola tenha por objetivo a formacgéo de cientistas. O

gue reforca a compreenséo de que se trata de um discurso em disputa.

3.2.3 Projeto Ciéncia Hoje na Escola

A dindmica existente na rede no periodo em que realizei a pesquisa afetou o
estudo de diferentes formas, impondo reorientacdes necessérias e a busca de
informacdes que ndo estavam definidas no inicio do estudo. Uma dessas questdes
foi ocasionada pela aposentadoria da professora da turma que acompanhei no
primeiro semestre de 2010 na Escola Classica.

Uma das alternativas postas na ocasido era a mudanca de campo de
pesquisa. O processo foi bastante traumatico, pela inseguranca provocada em um

momento em que a minha relacdo com a instituicdo comecava a se estabilizar em
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condi¢bes mais favoraveis de empatia com a direcéo.

Durante o recesso de julho, entrei em contato com algumas pessoas que
poderiam conhecer um profissional envolvido com o ensino de Ciéncias de forma
criativa em uma escola que possibilitasse o desenvolvimento do estudo e que fosse
viavel em termos do tempo de deslocamento. Digo isso porque uma oportunidade
promissora surgiu através de uma pessoa amiga em uma escola da VI CRE, na
regido de Jacarepagud, na cidade do Rio de Janeiro. No entanto, a distancia e o
tempo requerido para desenvolver o trabalho foram fatores importantes e pesaram
no momento de optar por uma instituicéo localizada no Centro da cidade, integrando
a primeira Coordenadoria Regional de Educacédo (I CRE). Nao vou me alongar na
descricdo desse processo, que sera feita mais adiante. Por ora, basta destacar que
a ESCOLA POPULAR, classificada como de baixo IDEB em 2009, foi convidada® a
integrar o Projeto Ciéncia Hoje na Escola (PCHE).

Ainda que ndo tenha o mesmo destaque e a mesma dimensdo dados ao
PCA, o projeto é fruto — como ja foi dito — de uma parceria estabelecida entre a
SME-Rio e a SBPC que acontece, com reformulacfes, desde 1997, com utilizacao
nas escolas de material de apoio elaborado pelo Instituto Ciéncia. Na entrevista
realizada com a Gerente ja citada, fui informada que até 2010 a parceria se limitava
ao envio da Revista Ciéncia Hoje para Criancas (RCHC) as salas de leitura das
escolas, sem nenhum projeto sistematico de desenvolvimento de trabalho com elas.
Segundo a professora, o contrato firmado com a atual administragdo contemplou, no
inicio do ano letivo de 2010, momentos de capacitagdo para os(as) docentes do 5°
ano do EF | das escolas de baixo IDEB e o envio das revistas as suas turmas. A
adesdao foi voluntaria e os(as) profissionais envolvidos foram orientados(as) a atuar
como multiplicadores em suas escolas, envolvendo os(as) outro(as) professores(as)
do EF | e da Educacéo Infantil nas escolas que atendem alunos(as) nessa etapa da
Educacdo Bésica. No final do ano, uma atividade reuniu os(os) profissionais
envolvidos para a apresentacédo do trabalho realizado durante o ano. Na ocasiao,
foram premiados os trés melhores projetos.

Nos moldes de sociedades ja existentes em outros paises®, a SBPC é uma

% Na triangulacdo das informacgdes, foi possivel confirmar que as professoras e os professores das turmas de
quinto ano do EF | das escolas com baixo desempenho no IDEB foram, de fato, convidados a participar do
g)erojeto, ou seja, ndo houve imposicao.

Trecho extraido da Publicagdo n° 3 da SBPC, de 1951: “SBPC — Fundagio, evolugdo e atividades”,
reproduzidos nos Cadernos SBPC n° 7, 2004.
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sociedade cientifica que, desde a sua fundacéo em 8 de julho de 1948 por um grupo
de cientistas e de amigos da ciéncia, organiza e promove reunides anuais quando
pesquisadores(as) e estudantes discutem politicas e programas de pesquisa. Com
base nas discussdes realizadas nesses eventos, a Sociedade programa ac¢des para
melhorar a educacao cientifica da populacdo. A Revista Ciéncia Hoje, lancada em
1982, e a Ciéncia Hoje das Criancas, lancada em 1986, sdo algumas dessas
iniciativas. Esta ultima € voltada especificamente para a divulgacao cientifica para o
publico entre 7 e 14 anos, com 0 objetivo de aproximar os(as) professores(as) e
pesquisadores(as) da comunidade cientifica brasileira e o publico infantil em geral,
estimulando a curiosidade das criancas para fatos e métodos da ciéncia (SOUZA et
al, 1999).

Atualmente, a edicdo das duas publicacdes e dos livros da série Ciéncia Hoje
na Escola esta a cargo do Instituto Ciéncia Hoje, com o objetivo de despertar a
curiosidade de meninos e meninas, mostrando como a ciéncia pode ser divertida e
estd presente no dia-a-dia. A revista, distribuida a cerca de 60 mil escolas publicas
do Brasil, é utilizada como fonte de pesquisa por milhares de estudantes e
professores(as) nas mais diferentes regides do pais®’.

A RCHC se caracteriza pela composicéo diversificada, assegurando espaco
para experiéncias cientificas, jogos, poemas, folclore, literatura, entre outros. As
matérias contemplam as diferentes areas da ciéncia e sdo produzidas por
pesquisadores em atividade em laboratérios, departamentos e institutos de pesquisa
das universidades brasileiras.

Em contatos e levantamentos que fiz em busca de mais informacdes sobre o
projeto, localizei um trabalho apresentado no Il Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias por Souza et al (1999). Trata-se dos resultados parciais de
uma analise de um material que reunia matérias ja publicadas pela revista em
volumes, com o formato de livro, acompanhados de um encarte especial para o
professor.

As autoras destacam a perspectiva interdisciplinar do material, ndo s6 na
apresentacdo do conteddo em si, mas também na preocupacéo de detalhar para o
professor “todas as possibilidades de uso de um artigo em disciplinas alternativas”
(SOUZA et al, 1999, p. 2).

3 Disponivel em: <http://chc.cienciahoje.uol.com.br/conteudo-fixo/conheca-a-ciencia-hoje-das-criancas>. Acesso
em: 12 jul 2011.
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Aléem da Professora Beth, cujas aulas observei sistematicamente, tive a
oportunidade de entrevistar a professora Cica, que leciona em turma do quinto ano
do EF | em outra escola da | CRE. O contato com ela foi fundamental para a
realizacdo da triangulacdo das informacfes reunidas no momento da escrita do
texto, pois, em 2011, com as mudancas ocorridas na Escola Popular, Beth foi
transferida de instituicdo e néo foi possivel retomar o contato com ela.

Cica participou do Projeto Ciéncia Hoje na Escola (PCHE) em 2010 e, em
2011, continuava dando seguimento a proposta. Mesmo sem ter acompanhado as
aulas da professora, na entrevista concedida ficaram explicitas as diferentes
nuances que o PCHE assumiu nos dois contextos — nas aulas de Beth e nas de
Cica. Todavia, o contato tardio e a necessidade de finalizar a pesquisa nao
possibilitam o aprofundamento acerca dessas nuances, o0 que devera ser retomado
em estudos posteriores.

Cica esclareceu alguns poucos aspectos que nao ficaram claros no momento
da escrita deste texto e também confirmou as possibilidades que a RCHC apresenta
de desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar. Um aspecto que se destaca no
trabalho desenvolvido por essa professora, e que identifico como fundamental para o
sucesso de iniciativas como esses projetos em curso na SME-Rio, é o0 apoio
recebido por Cica, tanto da direcdo da escola quanto da coordenacao pedagdgica. A
professora foi premiada com um netbook pelo melhor projeto desenvolvido a partir
das revistas e participou também, representando a SME-Rio, da 632 Reunido Anual
da SBPC, realizada em Goiéania, de 10 a 15 de julho de 2011. Sao resultados que,
no meu entender, tornaram-se possiveis porque a professora conseguiu realmente
atuar como "multiplicadora” do projeto, envolvendo a escola, que s6 atende alunos
da Educacéo Infantil ao 5° ano do EF | em dois turnos. Infelizmente, ndo pude
participar de nenhuma atividade de capacitacdo do PCHE, mas as informacdes
obtidas com Beth e com Cigca apontam para a existéncia de um discurso que articula
demandas que também estdo presentes nos discursos da comunidade de
pesquisadores analisados no segundo capitulo dessa tese: a defesa da qualidade da
educacdo e a importancia dos conteudos da ciéncia na realizacdo da mesma. Além
disso, outro ponto destacado por Cica na entrevista é a énfase na divulgacéo
cientifica como um "pilar" — palavras da professora— da alfabetizacao cientifica.

No entanto, sdo sentidos que circulam sem que sejam necessariamente 0s

mesmos. Ao enunciar estamos sempre diferenciando, introduzindo outros elementos.
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Dessa forma, € 0 mesmo e, a0 mesmo tempo € outra coisa. Nunca ha o sentido
primeiro, a origem, tudo € traducéo, é reinterpretacdo (BHABHA, 2007).

Segundo informacdes obtidas com a professora e confirmadas na entrevista
com a Coordenacdo Técnico-Pedagodgica da SME-Rio, o projeto foi estendido, em
2011, a todos os professores(as) do 5° ano do EF | interessados, e ndo mais
exclusivamente aos que atuam em instituicoes de baixo IDEB.

Na reflexdo que venho desenvolvendo, preciso tomar cuidado ao
problematizar a existéncia de diferentes projetos e propostas voltados para o ensino
de Ciéncias. Isso porque ndo apenas considero a pluralidade de op¢des como algo
positivo, como também sdo positivas as recontextualizacbes que os(as)
professores(as) produzem nas apropriacdes que fazem das mesmas. No entanto, o
gue parece ocorrer € que se trata de mais do mesmo. O mesmo pressuposto: a
escola ndo esta ensinando direito. O mesmo objetivo: devemos buscar propostas
gue alterem essa realidade. Ou seja, existe uma proposta que, se cumprida
adequadamente, vai possibilitar que a escola ensine melhor. E quando isso nao
acontece, é porque o professor ndo foi capaz de entendé-la.

"Eles ndo conseguem perceber as possibilidades de trabalho que o material
apresenta. Continuam entendendo como uma carga de trabalho a mais" (Cica). Essa
observacéao informal, feita por uma profissional envolvida no acompanhamento do
PCH, revela a dificuldade que geralmente temos de captar os sentidos produzidos
pelo(a) professor(a), mergulhado em uma série de atribuicbes demandadas pelo
lugar que ocupa hoje na Educacéo.

N&o sao poucas as cobrancas por maior empenho na melhora dos resultados
dos(as) alunos(as). Nem sempre se levam em conta as condi¢bes concretas de
atuacdo, que ndo dizem respeito apenas a infraestrutura, a formacdo, a carreira
estruturada e ao salario; mas dizem respeito, principalmente, a meu ver, a natureza
da atividade que esse profissional realiza. Nessa perspectiva, a questdo continua
sendo o como ensinar. Aquilo que deve ser ensinado tende a aparecer como um
dado inquestionavel, afinal os niveis de desempenho alcangados pela ciéncia e pela
tecnologia parecem tornar qualquer questionamento descabido.

Dessa forma, tanto as OC (traduzidas nos CAP), quanto o PCA e o PCH,
inserem-se em uma légica que preserva os fundamentos que sustentam o0 processo
de organizacdo da escola. Ndo problematizar o que ensinar e, principalmente, nao

problematizar o que se entende como ensino e/ou as possibilidades de ensinar
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alguma coisa a alguém acaba contribuindo para reafirmar o ensino como lugar de
implementacédo/transmissdo de conteudos previamente estabelecidos sem levar em
conta a complexidade envolvida nessa atividade. Ou seja, uma concepc¢ao de cultura
objetivada eleita para ser transmitida pela escola, seja visando a alienacdo ou a

emancipacao humana, continua orientando as formas de pensar a escola.

3.3 Mas nas escolas outros curriculos sao enunciados

Fiz opcdo por trazer para este texto os relatérios brutos apresentados as
professoras e a partir deles introduzir minhas andlises. A opcdo por essa
estruturacdo é para tentar garantir ao leitor a possibilidade de ter acesso a uma
descricdo densa — no sentido atribuido por Geertz (2008) — que lhe permita ndo s6
acompanhar as andlises decorrentes da minha interpretacdo, como também produzir

as suas, a partir dos elementos que trago.

3.3.1 As aulas de Dora na ESCOLA CLASSICA

Embora n&o tenha sido minha primeira opcédo, no contato com outras
instituicGes que pude visitar, ndo encontrei as condicdes minimas e objetivas que
pudessem garantir a realizacao da pesquisa. O clima conturbado experimentado por
vérias escolas da rede, a superlotagdo de turmas e o enfrentamento de conflitos
cotidianos de toda a ordem identificados em algumas das escolas visitadas, fizeram-
me compreender as palavras da professora Ana Maria Saul. Ela afirmou que faz
pouco sentido investigar uma escola que ndo possui as condi¢des para funcionar
adequadamente sé para concluir que a instituicdo, de fato, ndo consegue dar conta
de funcionar adequadamente (informagcéo informal)®.

Dessa forma, a chegada a Escola Classica (EC), nho momento em que
fechava o texto da qualificagdo do doutorado, pareceu encerrar um ciclo de
indefinicbes sobre o campo. A empatia estabelecida no primeiro contato com a
coordenadora pedagdgica, a proximidade com o meu local de residéncia e as
condicdes necessérias para o bom desempenho das atividades escolares atendidas

me pareceram, naguele momento, a solucao dos meus problemas.

38Palestra realizada no Programa de Pés-Graduacao em Educacgdo da UERJ (PROPEd) em agosto de 2008.
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Situada em um bairro nobre da zona sul do municipio do Rio de Janeiro, a EC
apresenta bons resultados no IDEB e conta com uma localizagéo privilegiada em
relacdo a grande maioria das demais escolas da rede municipal do Rio de Janeiro.
Esses fatores poderiam indicar um determinado grau de homogeneizacao do publico
atendido. Contudo, contrariando essa primeira impressao, nao € isso que acontece.
Além de atender alunos de bairros préximos, também recebe criancas de diferentes
pontos da cidade, e até mesmo da regido metropolitana, da Baixada Fluminense, por
exemplo.

Entendo que pelo menos um fator pode explicar esse quadro: o fato de muitos
responsaveis trabalharem no bairro e nas suas proximidades, encontrando nessa
escola a possibilidade de manter as criancas proximas e protegidas, dado o clima de
inseguranca que se instaurou em muitos locais de moradia dessas familias. Entendo
gue o reconhecimento social dessa escola também contribui para essa decisdo das
familias, o que, sem sombra de davidas, implica grandes sacrificios.

O prédio é constituido por dois pavimentos. No primeiro, existem cinco salas
de aula, destinadas as turmas do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental, e
um espaco adaptado em que estdo instaladas a Dire¢do, a Secretaria e a sala de
professores. Na parte dos fundos, fica localizado o refeitorio.

No segundo pavimento, existem sete salas de aula, destinadas aos alunos do
sexto ao nono ano. Existe ainda um prédio anexo, construido sobre pilotis, onde
funcionam a sala de leitura e a de multimidia. A EC ndo tem uma quadra de
esportes, apenas um patio de espago minimo, onde acontece o recreio, em horarios
diferentes para cada segmento de ensino, e as aulas de Educacdo Fisica,
comprometendo a realizagédo das outras aulas.

A sala de leitura conta com um acervo bastante significativo cuja grande parte
€ proveniente de doagbBes dos moradores do bairro. No entanto, a professora
responsavel manifesta insatisfagdes muito comuns entre profissionais que ocupam
essa funcdo: a falta de uma acdo mais efetiva dos professores(as) no sentido de
motivar e despertar o interesse dos alunos e alunas pela leitura.

Na avaliacdo do desempenho das escolas da rede, promovida pela SME-RIo,
a EC alcancou o segundo lugar geral, entre as turmas do nono ano, e o décimo
segundo lugar geral, entre as turmas do quinto ano, considerando um quantitativo de
1.063 escolas participantes a época. Essa informacdo € importante, pois 0s

resultados eram apresentados como motivo de orgulho entre os profissionais com
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guem conversei, ainda que sem ufanismo em relacdo ao desempenho dos alunos e
das alunas. O fato da EC ir bem na avaliacdo externa nédo significa, na avaliacdo das
professoras, que esta tudo bem. Ao contrario, todas se mostravam muito criticas
guanto aos resultados de aprendizagem de seus alunos(as).

Fiz um primeiro contato com a escola através de um dos professores, amigo
de longa data. Na ocasido, procurei apresentar meu trabalho e sondar a
conveniéncia de realizar meu estudo na instituicao.

Naquela oportunidade, as professoras das turmas do EF | estavam reunidas
discutindo o retorno das atividades escolares por ocasi&o do surto da gripe HIN1%.
Esperavam pelo pronunciamento da Secretaria Municipal de Educacéo, no canal da
MULTIRIO*, quando seriam repassadas as orientacdes do SME-Rio para a volta
das atividades. Infelizmente, ndo pude acompanhar de perto esse acontecimento,
pois houve atraso nos tramites do processo que me autorizou realizar a pesquisa.

No retorno das aulas, em trés de fevereiro, voltei a instituicdo, mas nao
consegui conversar com os/as docentes e a direcdo em funcédo das atribuicdes de
todos. A coordenadora pedagdgica, com quem tinha feito o contato inicial, ndo
estava mais na escola. Marcamos entdo um encontro no dia vinte e dois de
fevereiro, quando as aulas realmente foram iniciadas. A essa altura, o Unico indicio
do surto da gripe eram os recipientes de alcool-gel distribuidos nas areas comuns da
escola, o que, diga-se de passagem, nao era caracteristica exclusiva dessa
instituicdo escolar. Pelo contrério, passada a crise, a vida segue e as orientacdes
sobre a importancia da higiene e sua relacdo com o contagio de multiplas doencas
somem do cenario social.

Na semana de oito a doze de fevereiro, a SME-Rio promoveu atividades de
capacitacdo para toda a rede. As atividades aconteceram em um campus de uma
instituicdo particular de ensino superior no Centro da cidade. Através de uma amiga,
nessa ocasiao, tive contato com uma das supervisoras do Projeto Sangari, que
organizava a capacitagcdo em Ciéncias do Projeto Cientistas do Amanha. Naquele
momento, a capacitacdo era voltada para (os)as professores(as) do EF II; para
os(as) do EF I, estava programada para marco.

Retomei as visitas a escola no final de fevereiro de 2010. Nesse retorno,

39 A propagacéo do virus da gripe no inicio do segundo semestre do ano letivo de 2009 levou ao adiamento do
ano letivo em inUmeras redes de ensino pelo pais. No municipio do Rio, as aulas foram adiadas por duas
semanas.

40 Empresa Municipal de Multimeios da Prefeitura do Rio de Janeiro.



140

comecei a perceber certo incobmodo da dire¢cdo com a minha presenca e decidi ser
mais cuidadosa tanto na abordagem com as professoras, quanto na minha
circulacdo nos espacos da instituicdo. Nesse momento, foi fundamental a acolhida
gue recebi pela professora responsavel pela sala de leitura. Através dela, uma
professora experiente e atuante ha muitos anos na instituicdo, obtive informacdes
gue me permitiram entender melhor os segredos e 0s pactos, produtores de
sentidos, que constituem 0s sujeitos que atuam naquela instituicdo |he conferindo
especificidades (TURA, 2005, 2008, 2011).

Em 2010, a EC contava com uma turma de cada ano do EF I, no turno da
manhd e no da tarde. No decorrer do aprofundamento tedrico e nos contatos
esporadicos com o campo de pesquisa, amadureci a ideia de que a andlise poderia
ser mais produtiva se realizada em turmas do quarto ou quinto ano de escolaridade,
principalmente porque, passado o0 processo mais intenso de alfabetizacdo das
criancas, as professoras tendem a dedicar um tempo maior a outros contetados do
curriculo, para além dos de Lingua Portuguesa e Matematica.

A professora das turmas do quarto ano (manha e tarde) também se mostrou
muito receptiva. No entanto, pediu que eu esperasse para iniciar a observagdo em
maio, pois antes ela concentraria seu trabalho em Lingua Portuguesa e Matematica,
seguindo orientacdo estabelecida na reunido pedagogica realizada na escola. Dora
me explicou, posteriormente, que seriam esses 0s conteudos cobrados na Prova Rio
do primeiro bimestre.

Fui apresentada a Dora pela professora responsavel pela sala de leitura e,
logo, estabeleceu-se uma relagéo de empatia entre nés. No encontro, ela falou sobre
a expectativa de iniciar o trabalho com as outras disciplinas em abril e esse foi um
fator importante na opgao que fiz para acompanhar as suas aulas, insegura diante
dos prazos que precisava cumprir.

Em 2010, Dora assumiu a turma 1501, com 37 alunos inscritos, com idade
entre 10 e 11 anos. Um aluno com 12 anos foi promovido para o sexto ano, apés
avaliagdo do primeiro bimestre. Na ocasido, a turma recebeu outro aluno promovido
do quarto ano para o quinto ano, pelo mesmo motivo.

Dora é uma profissional experiente. Era aposentada em uma matricula e
estava prestes a se aposentar na segunda, o que realmente aconteceu ao final do
primeiro semestre. Ela é formada em Nutricdo e, no magistério, atuou sempre nos

anos iniciais de escolaridade. Antes de atuar como nutricionista, j& atuava como
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professora, e retornou a sala de aula apds abandonar aquela atividade em 1998. Em
nenhum momento, Dora estabeleceu qualquer restricdo ou se mostrou constrangida
com a minha presenca. Sempre franqueou minha entrada, a qualquer momento, em
suas aulas.

O espaco era um problema visivel na sala de aula. Em uma estimativa
generosa, calculei que o espaco destinado a cada aluno ndo chegava a um metro
guadrado. O quadro verde, pendurado na parede oposta a porta de entrada, e trés
grandes janelas voltadas para a area arborizada do lado esquerdo a entrada do
prédio era o que se destacava no local. Um quadro branco de tamanho médio dividia
ao meio o quadro negro. Acima dele, a televisédo e o aparelho de video. Ao fundo da
sala, do lado esquerdo da porta de entrada, estava o armario com os materiais
usados pelas professoras do 5° ano nos dois turnos. Do lado direito, o carrinho com
o material do Projeto Cientistas do Amanha. Sobre ele, estavam os livros didaticos
utilizados pelos alunos. Em geral, esse material ficava na escola e as criancas s6 os
levavam para casa quando havia alguma atividade a ser realizada em casa com 0s
mesmos.

O numero de cadeiras dificultava o deslocamento da professora e das
criangas, mas resolvi acompanhar a turma, acomodando-me em alguma carteira,
geralmente vazia, ao fundo da sala. Dessa forma, foi possivel chegar e me
acomodar sem perturbar as criangcas, naquele momento atentas em alguma
atividade.

Mesmo sendo considerada uma instituicéo privilegiada em muitos aspectos, a
EC sofre muito com a falta de espaco, ndo s6 com relacdo a quantidade de alunos
por turma, mas também com relacdo a espacos que permitam o bom andamento de
outras atividades curriculares.

Conversei com uma professora de Educacgéo Artistica, lotada na instituicao
para ocupar uma vaga de Artes Cénicas, que constatou a inexisténcia de um teatro
ou outro espaco que pudesse ser adaptado para a realizagcdo de suas aulas. Ela
atua com as turmas do EF I.

A realizacdo do recreio também se constitui num problema. As professoras
precisam se revezar no acompanhamento das criangas, jA que sO havia uma
inspetora na EC no turno da manha. Além disso, mesmo com o revezamento, O
recreio das criangas do EF | interfere nas aulas dos EF Il e vice-versa, pois ndo ha

um espago proprio para recreacao dos alunos e nem para a realizagdo das aulas de
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Educacéao Fisica.

Na primeira vez que acompanhei a turma de Dora, as criancas realizavam
uma atividade de Lingua Portuguesa nos CAP enviados pela SME-Rio. A professora
comentou que costuma cronometrar o tempo de realizacdo, pois acha importante
gue as criangas sejam habituadas ao ritmo do sexto ano.

Essa € uma preocupacdo que se destaca na atuacdo de Dora em sala de
aula. A professora é muito comprometida com a formacéo de seus alunos e alunas
e, em funcéo disso, esforca-se para que as criangas incorporem os rituais da cultura
escolar, rituais estes diferenciados nos dois segmentos do Ensino Fundamental.
Essa diferenca tem sido identificada, em indmeros estudos, como uma das razdes
para as dificuldades encontradas pelas criancas no momento da mudanca, com
importante consequéncia nos resultados de aprendizagem. Dora sempre conversa
com as criancas sobre isso e o faz procurando valorizar a condicdo de preé-
adolescentes das mesmas. Associo essa preocupacao da professora com aquelas
ligadas as estratégias de letramento que Azevedo (2011) identifica em seu estudo.
Trata-se de letrar as criancas em uma cultura especifica, que é a escolar.

A professora também se empenha na formacdo de habitos e atitudes,
solicitando que as criangas sentem direito, que ndo coloquem materiais na boca, etc.
Terminada a aula, alerta para a necessidade de ndo deixar lixo no chdo e nem as
cadeiras e mesas desarrumadas.

Sua abordagem é sempre clara e afetuosa, embora firme. Sempre atenta,
orienta seus alunos na execucédo das tarefas, explicando inclusive como deve ser
feito o uso do rascunho, a utilizacdo do espaco para realizar as atividades etc.

Em uma das aulas, conversou sobre a infestacdo de piolhos. Achei a
abordagem muito interessante, pois a professora destacava que nao existe vergonha
em pegar piolho, mas que € preciso estar atento e nao deixa-los proliferar.
“Vergonha é deixar o piolho morar na cabecga”, dizia ela para as criangas.

A partir dai, comecou a explicar como fazer para evitar a fixacdo do piolho.
Alertou que as criangas ja podem tomar algumas iniciativas, e, naquilo que nao
podem fazer sozinhas, devem pedir auxilio de um responsavel: “Ndo é tarefa da
professora verificar a existéncia de piolhos, mas o que se aprende na escola é para
melhorar a vida na escola e fora dela” (Dora). Essa fala da professora, a meu ver,
expressa sua compreensao sobre a importancia dos contelddos de ensino e também

a preocupacdo em marcar bem as distingbes entre o que é trabalho da escola e
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tarefa da familia.

Em uma oportunidade, conversando com Dora, ela me contou que tinha sido
advertida para ter cuidado com a minha presenca em sala de aula. Pelo que pude
entender, houve algum problema com pesquisadores no passado e a diretora, com
guem nao tive muito contato, tinha receio que os fatos se repetissem, confirmando
tendéncia ja tratada neste texto. Essa questdo era agravada pelo clima de controle
exercido pela SME-Rio com as multiplas e variadas demandas requeridas a cada dia
da escola, como comentou um dia a diretora adjunta: “eles pedem hoje para ontem”.
Assim, mesmo mantendo uma boa relagcdo com Dora, procurei ficar ainda mais
atenta, o que me levou a ndo pressiona-la para gravar uma entrevista.

N&o foi uma decisao facil, mas o trabalho de André (1997) foi providencial em
um momento que buscava a melhor forma de abordar a professora. A autora destaca
a importancia da sensibilidade para ouvir e para me colocar no lugar do outro, a fim
de entender os sinais e as razdes de seus atos.

Na entrevista, Dora destacou a importancia dos conteudos cientificos como
instrumentos que possibilitem que as "criancas conhecam os fenémenos do mundo.
Para compreender o funcionamento das coisas que as cercam". Dora nao fez
referéncia a importancia da tecnologia nesse processo, o que nao significa, como
insistem alguns pesquisadores, que ela ndo tenha uma concepcédo de educacao
cientifica. Ao contrario, sua concepg¢do toma a crianga como centro e investe nas
possibilidades de sua inser¢gdo no mundo a partir do conhecimento de si mesma.
Defende uma educacao cientifica para a vida. Ela afirmou que se espanta com o
pouco conhecimento que a escola proporciona as criangas sobre o funcionamento
de seus corpos, por exemplo. Também reconhece que, muitas vezes, as proprias
professoras se ressentem de uma formacao solida, que é entendida por ela como
fator de inseguranca que dificulta ousar mais no desenvolvimento de algumas
tematicas.

Mesmo considerando a formacao na area de salude da professora, parece-me
gue seu entendimento extrapola a compreensao de que os conteudos de Ciéncias
se resumem aos contetdos da Biologia, como afirmam alguns dos textos analisados
no segundo capitulo. Ainda que o autoconhecimento seja para ela um ponto de
partida, Dora fez questdo de destacar a importancia dos conteudos referentes ao
tema Planeta Terra e espaco astrondmico, que integram o mapa conceitual do 5° ano
do EF I, conforme estabelecido nas OC.
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Por outro lado, a preocupacgéao de Dora com os cuidados com o corpo, com 0S
habitos de higiene e com a preservacdo do ambiente - a limpeza da sala, por
exemplo — expressam uma recomendacdo presente em varios estudos que
defendem a necessidade da aprendizagem se iniciar do local, daquilo que esta
proximo, para o geral, possibilitando sucessivas apropriagdes que vao ganhando
sentido no processo. Outro aspecto importante que destaco diz respeito aos
objetivos que orientam as a¢des da professora. Na entrevista, Dora disse claramente
gue estd comprometida em favorecer o engajamento das criangas com o0s cuidados
gue precisam assumir desde cedo. Dessa forma, ndo ter vergonha de ter sido
contaminado com piolhos ou de vir a ter qualquer outro problema mais grave é um
passo importante para enfrentar a situacao.

O entendimento dos conteudos cientificos que a professora expressou e seus
objetivos ficaram evidentes nas aulas que acompanhei sobre conteddos de
Astronomia. Nelas, foi possivel identificar as apropriacbes feitas a partir das
propostas de atividade apresentadas pelo PCA. Dora utilizou o livro didatico,
adaptando algumas atividades apresentadas no livro do PCA, além do material
disponibilizado, como o globo terrestre, por exemplo. A reorientagcdo das atividades
evidenciou que o que orientava as acdes era o0 objetivo de possibilitar as criancas a
possibilidade de entender os fenémenos, ligando-os as suas experiéncias. Foi
assim, por exemplo, na aula sobre a relacdo das fases da lua com as marés. Nessa
aula, foi possivel constatar um esforco de contextualizacdo com as experiéncias
cotidianas, afinal moramos em uma cidade litoranea. A escola fica proxima ao mar e
varias criangas recordaram eventos, como as ressacas na orla da cidade que tinham
provocado no ano anterior um acumulo de areia na via urbana.

Por outro lado, a contextualizacdo dos contetdos trabalhados nos diferentes
campos de conhecimento nem sempre fica clara. Pude perceber isso nas aulas que
tiveram com o tema as unidades de medidas com exercicios propostos no CAP de
Matematica para o primeiro bimestre de 2010. Eram atividades sobre estimativas de
medidas que, além de bem elaboradas, eram contextualizadas. Outro aspecto
interessante e bem explorado pela professora é que a maior parte das atividades
prescindia de calculos: “As respostas devem ser perguntadas aos neurénios”, dizia
ela.

Os puristas, guardides da boa ciéncia, podem considerar apenas o grave erro

conceitual dessa afirmacéo, desconsiderando o contexto em que ela se insere e 0s
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objetivos que a motivaram e que julgo alcancados, dado que, como explicou uma
aluna, perguntar aos neurbnios “significa botar o cérebro para funcionar’. Nessa
perspectiva, € correto afirmar que se trata de uma estratégia de que Dora lanca mao
tendo em vista um objetivo especifico do contexto de ensino e que nele ganha
significado. Importa entdo constatar que a professora alcancou o resultado
esperado.

Ainda com relacdo as atividades relacionadas as grandezas de medidas
apresentadas no CAP, varios exercicios sugeriam que as criangas investigassem as
informacdes nutricionais contidas nas embalagens de alimentos. Um deles solicitava
gue pesquisassem a quantidade de calorias presentes em uma barra de 30g
chocolate. Dora alertou que nao havia necessidade de comprar o doce para
conseguir essa informacao e destacou que tais informacBes sdo importantes, estdo
disponiveis nas embalagens e devem ser motivo de atencdo por parte dos
consumidores.

Essas observacdes séo pistas que evidenciam que a professora esta atenta e
procura contextualizar as atividades, de forma a tornar os conteddos mais proximos
do cotidiano da crianca, inclusive pelo reconhecimento das dificuldades financeiras
de alguns de seus(suas) alunos(as).

Entretanto, apesar do potencial integralizador dessa tematica, penso que ela
nao possibilitou a realizacdo das atividades com uma abordagem menos
disciplinarizada do que o conteudo favorecia, mas isso néo foi explorado por Dora.

Refletindo sobre isso e analisando as propostas de atividade, cheguei a
concluséo de que a apresentacdo desses conteudos no CAP procura atender a uma
perspectiva de trabalho interdisciplinar, mas, ao mesmo tempo, esses conteudos séo
apresentados no volume de Matematica sem uma indicacéo clara que possibilite ao
docente fazer essa reflexdo e explorar o material, pelo menos naquele que analisei;
ndo tive acesso as atualizacdes. De qualquer forma, continuo defendendo que a
organizacdo dos CAP pelas areas de conhecimento reforca o carater disciplinar e a
dimenséo fragmentada dos mesmos. Portanto, trata-se de uma contradigéo entre as
concepcdes de organizacgdo curricular que poucos resultados produzem na EC, no
sentido de problematizar a disciplinarizacao, isso porque a EC tem uma orientacéo
marcadamente disciplinar.

Dora e as outras professoras com quem conversei no periodo de

aproximacado com o campo sempre fizeram questao de destacar que, na instituicao,



146

‘o espaco das disciplinas € bem demarcado, a coordenacgéo pedagdgica — quando a
gente tinha — e a direcdo fazem questdo de deixar tudo bem definido... os dias da
semana que vamos trabalhar Matematica, Ciéncias, Portugués” (Dora). Em varios
momentos, tive a impressao de que essa marca é preservada como um modelo de
organizacao que explica a qualidade da EC e que se expressa nos resultados das
avaliacdes externas.

Também é fato que a énfase na disciplinarizacdo que caracteriza a
organizacao da EC é favorecida pela postura assumida pelos docentes e se constitui
em um obstaculo a realizacdo de um trabalho mais integrado. Porém, essa
dificuldade nédo esta restrita ao espaco da sala de aula e, apesar do discurso
interdisciplinar, a disciplinarizacdo se impde em diferentes contextos de producao
curricular. Trata-se inclusive de uma demanda externa que a EC procura responder.
A proposta dos CAP se encaixa nessa perspectiva, na medida em que incorpora
perspectivas mais integradas de curriculo, mantendo um formato disciplinar. Lopes
(2005, 2008) nos ajuda a pensar essa ambiguidade como resultado de processos de
recontextualizacéo por hibridismo, os quais também foram observados nas acdes de
Dora que, mesmo néo se dando conta, em alguns momentos acaba desenvolvendo
as atividades com uma abordagem mais integrada dos conteudos.

Foi o que aconteceu, por exemplo, durante uma aula cujo tema era “As
Estacbes do Ano”. A professora estava exultante porque a atividade, dessa vez
proposta no material do PCA, deu a oportunidade de trabalhar contetdos de
geografia, na medida em que ela precisou explicar as regides do globo terrestre aos
alunos. Na apresentacdo, ficou nitida uma abordagem mais integrada dos
contetdos, que ndo consegui perceber na atividade de medidas, ja citada. No
decorrer da aula, Dora solicitou as criancas que elaborassem, em grupo, um grafico
para representar as estagbes do ano com o titulo: “AS ESTACOES PREFERIDAS
DA TURMA 1501”. Interessante notar que a professora, ao comentar a atividade, s6
fez referéncia a interdisciplinaridade entre os conteudos de Ciéncias e de Geografia.
A elaboracgéo do grafico, pelo menos naquele momento, ndo foi percebida como uma
atividade integrada. Penso que acontecimentos como esses S0 comuns em turmas
do EF | em func&o das caracteristicas especificas das situa¢des de ensino e do perfil
generalista do docente que atua nesse espaco.

No entanto, a postura marcadamente disciplinar da Escola e da professora
acaba dificultando que a potencialidade dessa integracdo se efetive. Nesse sentido,
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penso que, para além do esfor¢co declarado pela equipe técnico-pedagodgica da
SME-Rio, o CAP contribui pouco para a superacdo dessas resisténcias, dado que
sua propria organizacdo € tensionada pelo dilema disciplinaridade X
interdisciplinaridade. Isto ainda que, para Dora, o material permita que o aluno
experimente uma abordagem mais interdisciplinar do processo de aprendizagem.

No volume de Lingua Portuguesa, uma das aulas propostas tinha como tema
a classificacdo dos animais. Seria um tema propicio para a realizagdo de um
trabalho integrado. Mas o texto e os exercicios apresentados pecavam pelo excesso
de termos técnicos que nado agradaram a professora e se demonstraram confusos
para as criancgas, que tiveram muitas dificuldades para executa-las. Por outro lado,
esse conteudo especifico ndo apresentava uma relacdo direta com aqueles que a
SME-Rio estabelecia nas OC para 0 quinto ano, muito menos o PCA. Dessa forma,
as possibilidades de contextualizacdo ficam restritas e, mais uma vez, ndo se pode
atribuir essa deficiéncia apenas aos docentes.

E o PCA? Como j& tinha adiantado, a proposta ndo teve um grande impacto
no trabalho de Dora, ndo que ela tivesse criticas a qualidade da proposta e/ou do
material. Contudo, para a professora, ambos estavam longe de contemplar o
enfrentamento das dificuldades que ela e os professores encontram cotidianamente
para desenvolver os conteudos em geral e os de Ciéncias em particular. Sua recusa
em participar da atividade de capacitagdo, a que ja fiz referéncia, teve a ver com
essa compreensdo. Tudo isso associado ao fato de que havia na EC um
desconforto, ndo explicitado, pela sua associacdo a um projeto destinado a escolas
gue passaram a sofrer certo estigma pelas caracteristicas que permitiram que
fossem incluidas dentre as Escolas do Amanha. Percebi isso na primeira reunido de
gue participei na EC, ainda em agosto de 2009, e penso que o fato da associacao ter
sido imposta pelo 6rgéo central para atender a critérios pré-estabelecidos e sem a
participacdo da instituicdo pode ter colaborado para o acirramento das resisténcias.

Dora corrobora com a critica feita pelas professoras que participaram do
momento de capacitacdo que tive a oportunidade de observar. Trata-se de criticas
gue identificavam alguns fatores que dificultavam o desenvolvimento das atividades
em sala de aula, dentre eles o pouco espac¢o nas salas de aulas, o nimero elevado
de alunos nas salas, a linguagem apresentada que, para elas, dificultaria a
compreensao das criangas.

E preciso destacar que, na capacitacdo, era macica a presenca de
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professoras atuando nas Escolas do Amanh&, um contexto muito diferente da
realidade da EC, e um dado importante € o de que todos os alunos de Dora estavam
alfabetizados. Ainda que o desempenho ndo tenha sido o critério de selecédo das
Escolas do Amanha, é razoavel pensar que aquela turma tinha uma posicao
privilegiada, pelo menos com relacdo as condicbes de maior compreensao textual.
No entanto, o discurso dessa professora sobre as dificuldades de compreenséo das
criancas era muito semelhante ao das outras professoras.

No que diz respeito ao PCA, penso que a relacdo que a professora
estabeleceu com o material se pautou em uma caracteristica do trabalho docente
muito presente em sua personalidade: a autonomia. Com base nela, Dora definia em
gue momentos, e de que forma, era adequado utilizar o material e/ou o livro didatico.
Ela assumia sempre uma posicao bastante critica frente a esses materiais e, nesse
contexto, vale lembrar os processos de recontextualizacdo das propostas
curriculares, como analisou Lopes (2005).

Quanto aos CAP, Dora aprovava o material fornecido pela SME-Rio.
Diferentemente de muitas consideracdes que pude ouvir sobre os mesmos fora da
escola, para a professora, “o material exige mais do professor, que precisa estar
atento aos conceitos e no¢coes apresentados e nem sempre desenvolvidos em aula
até aquele momento”. Ou ainda, "Agora a gente sabe o que 'eles' querem".

Uma das caracteristicas da professora € o0 seu posicionamento critico e o0 seu
discernimento para desenvolver suas aulas a partir das propostas de que dispde,
mas tem como foco as demandas de seus alunos, suas caracteristicas e
potencialidades. Quanto ao PCA, ela percebe a importancia de seus objetivos, mas
ndo acha que eles atendam as necessidades formativas de suas criancas. Para ela,
0s objetivos poderiam ser menos pretensiosos, principalmente considerando as
condicdes objetivas de trabalho na rede de ensino.

Quanto a outras iniciativas de formacao oferecidas pela SME-Rio, ao longo de
sua carreira, ela diz que se decepcionou muito e que, apesar da motivacao inicial,
experimentou poucas experiéncias realmente significativas no sentido de atender as
suas demandas de formacdo de forma a possibilitar o enfrentamento das
dificuldades em sala de aula.

Por ocasido do anuncio do novo Regimento Escolar para as escolas da rede
municipal, Dora se mostrou satisfeita com a definicAo dos direitos e deveres de
todos os segmentos envolvidos. Ela destacou que, mais do que estabelecer limites,
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€ importante estabelecer a responsabilidade das familias na parceria com a escola.
“O pai tem que cobrar da escola. Mas ele tem que ser cobrado também. Tem que
saber que nao sao so direitos, eles também tem os deveres.”

Foi com a mesma firmeza e franqueza que ouvi Dora se manifestar diante das
tutoras do PCA que estiveram na EC avaliando o andamento do projeto. Nesse dia,
ela néo trabalhava os contetudos de Ciéncias. Indagada sobre o andamento, Dora
afirma que nem todas as atividades sdo adequadas. Como ja havia comentado
comigo uma vez, ela destacou uma das aulas cuja proposta € usar um refletor
simulando o Sol para explicar a ocorréncia de eclipses e das fases da Lua, atividade
apresentada na capacitacdo. Sem sombra de duvida, o calor do refletor beira o
insuportavel e ainda existe o risco de uma crianga ser queimada. Curioso é que, em
um dos dias em que cheguei a sala, deparei-me com uma lampada fluorescente
pendurada em um suporte acima do quadro. Achei que era a alternativa encontrada
por Dora que, nessa ocasido, trabalhava as fases da Lua, seguindo a proposta do
PCA. Mas néo era essa a historia. A EC estava sem luz. Esse fato sera retomado
adiante.

Para Dora, os conteudos de Ciéncias sdo apresentados de forma muito
fragmentada as criancas e essa fragmentacao contribui para que elas compreendam
de forma equivocada o funcionamento da natureza, que ndo se sintam parte da
natureza. Para a professora, a divisdo dos conteudos em blocos, tal como ocorre
nas orientacdes curriculares da SME-Rio, contribui para essa percepc¢éao.

Quanto a utilizacdo do tempo, Dora imprime uma boa dindmica em suas
aulas. Nesse aspecto, a preocupagdo com a dinamica que os alunos experimentardo
no sexto ano também merece atencdo. Em algumas atividades, ela procura
cronometrar o tempo e atuar de forma a equilibra-las sem impor o ritmo daquelas
criancas que tém maior agilidade na realizagdo das tarefas ou das que tém maior
dificuldade para realiza-las. No primeiro caso, ela procura sugerir atividades
complementares, a leitura por exemplo. No segundo, procura identificar e garantir a
finalizacdo das atividades posteriormente. Em uma turma heterogénea e dentro dos
limites postos, penso que a professora procura atender como pode as diferentes
demandas de seus(suas) alunos(as).

E significativo o tempo que a professora destina a correcéo das atividades. A
correcao coletiva é precedida da leitura das produc¢des individuais, o que permite
gue a professora tenha elementos para destacar aqueles aspectos em que as
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criangas tiveram mais dificuldades. Para Dora, as producgdes individuais
funcionavam como o melhor caminho para conhecer as criangas, principalmente no
inicio do trabalho, momento em que ela ainda ndo as conhecia. Ela elogiou muito o
trabalho da colega que foi professora no ano anterior e tinha uma expectativa
positiva das criancas, avaliando que elas sdo questionadoras e participativas, mas
se queixa das dificuldades de concentracdo, o que para ela sera fundamental na
continuidade dos estudos. Dai a necessidade de controlar o tempo de realizacdo das
atividades.

Apesar do bom uso que se esforca para fazer do tempo, existem
constrangimentos reais que nem sempre a professora ou a escola podem prever ou
contornar. Um desses “imprevistos” observados aconteceu quando a turma teve que
ser transferida para um espaco pouco adequado para a continuagcao da aula, porque
foi necessério trocar as lampadas da sala queimadas na semana anterior apos um
curto circuito na escola (fato ja citado acima). Qualquer pessoa que tenha 0 minimo
de conhecimento sobre a dindmica da sala de aula pode entender o transtorno
desse deslocamento. A verificacdo do sistema e a troca das lampadas poderiam ter
acontecido na semana anterior em que, na sexta-feira, tinha sido decretado ponto
facultativo. Mas, ao ndo contemplar as diferentes dindmicas de cada sala de aula, o
planejamento se impde sobre o fazer da escola, muitas vezes responsabilizando o(a)
professor(a) pela ma administragdo do tempo e sem levar conta esses
acontecimentos, que estao longe de ser eventuais.

Em outra ocasido, apos o temporal que ocorreu na cidade em marco, a sala
de aula também ficou alguns dias sem luz. Nessa semana, pude acompanhar a aula
em uma sala em que mal havia espacgo para as criancas, além de poder constatar o
barulho decorrente do recreio que acontecia no patio, apesar das janelas fechadas,
0 que tornava o calor ainda mais insuportavel.

Com relacdo ao tempo, penso nos contetdos de Ciéncias. Ndo sdo poucos 0s
autores que atestam que € reduzido o tempo destinado ao desenvolvimento desses
conteudos nas turmas dos anos inicias de escolaridade. Em geral, isso € atribuido a
formacéo insuficiente do(a) docente. Conversando sobre isso com Dora, ela tendeu
a concordar com essa avaliacdo. No entanto, na perspectiva problematizadora em
gue procuro me inserir, sou levada a concluir que a questao € mais complexa.

No caso da rede municipal do Rio de Janeiro, € fato que a Prova Rio se torna

um instrumento de controle muito presente na pratica docente. Ocorre que a sua
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existéncia ndo pode ser vista apenas como uma imposicdo da SME-Rio. De certa
forma, ela também € um mecanismo assumido pela administragcdo publica para
atender as demandas da populacdo. Ela é implantada no contexto da retomada da
seriacdo e do fim da aprovacdo automatica, como resposta que a administracao
municipal, que assumiu em 2009, da a setores da populacédo que se mobilizaram em
torno do debate sobre a necessidade de resgatar a qualidade da educacdo no
Municipio. E nesse contexto que os contetidos de Lingua Portuguesa e Matematica
sdo privilegiados. Ndo se trata, apenas, da vontade das escolas ou dos(as)
docentes. Trata-se do interesse da SME-RIo em atender aquilo que lhe parece mais
afinado com as demandas populares.

Por outro lado, é perfeitamente possivel desenvolver as habilidades de leitura
e escrita trabalhando contetddos dos diversos campos de conhecimento. E isso de
fato ocorre, principalmente no EF I, como pude observar com os alunos de Dora. No
entanto, o fantasma da fragmentacdo continua turvando nossa forma de olhar as
praticas. Refiro-me as praticas de professoras como Dora e também nossa pratica
como pesquisadores que, presos a pressupostos rigidos, temos dificuldades para
apreender aquilo que escapa a analise.

Segundo Dora, a formacéo insuficiente gera inseguranca nas professoras,
que tém dificuldade para desenvolver os conteudos de Ciéncias. “Acho que essa
parte tinha que ser dada pelo professor de Ciéncias”. Indagada se isso também nao
ocorreria em outras areas, como a Historia e a Geografia, ela tendeu a concordar,
mas destacou que nessas disciplinas a formagéo especifica ndo assume 0 mesmo
peso que assume a disciplina Ciéncias.

Da minha parte, penso que, mesmo sem ser “especialista”, Dora exerce suas
funcdes com competéncia. Ela tem clareza dos objetivos que pretende alcancar.
Trabalhando nos anos iniciais da escolarizagdo, entende que esses objetivos
extrapolam o limite do cognitivo, que existem procedimentos e valores que ela preza
e procura promover com seus alunos e alunas. Retomando uma fala da professora:
“O que se aprende na escola serve para vida”.

No entanto, a questdo da pesquisa implica perceber em que medida o0s
discursos/préaticas de Dora carregam elementos de outros discursos que circulam
por outros contextos de producdo curricular. Nesse sentido, um ponto que me
chamou a atencéo foi o “peso” que ela atribui aos conteudos cientificos. Para Dora,

“no mundo atual, a crianca desde cedo tem que aprender Ciéncias [...], pra entender
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0 que esta acontecendo [...] na verdade tem muita informacéo que ela ja sabe da
televisdo, da internet [...] e tudo isso é fundamental”. O discurso da professora
expressa a importancia que os resultados apresentados pela ciéncia no mundo
contemporaneo assumem na articulacdo de discursos que buscam constituir a
hegemonia desse tipo de conhecimento.

E possivel perceber que, mesmo de forma pouco sistematizada e pouco
organizada, o discurso apresenta 0s mesmos elementos que aparecem nos
contextos de influéncia e de producédo de texto como justificativa para o ensino de
Ciéncias.

Por outro lado, ainda que néo fique explicito, ao afirmar que o melhor seria
delegar a um especialista a tarefa de ensinar os conteudos cientificos, Dora esta
corroborando com um diagndéstico que identifica no professor a responsabilidade
pela inadequacao do ensino. E vai além, defendendo uma proposta radical: substituir
o professor generalista.

De fato, a inseguranca existe. Ndo foram poucos oS momentos em que a
professora recorreu a mim para esclarecer duvidas surgidas durante as aulas:
“Professora de Ciéncias... me explica isso aqui. Eu entendi isso, € assim mesmo?
[...] Mas a linguagem do livro tA complicada. Se eu nao entendi, imagina as
criangas”.

O empenho de organizar o seu trabalho de forma disciplinarizada, de acordo
com a orientacao estabelecida pelo grupo de professoras do EF | da escola e que
implicava divulgar previamente as criancas em que dias da semana seriam
trabalhadas as diferentes areas de conhecimento, a meu ver, tende a dificultar que
os/as alunos/as desenvolvam uma percepcdo menos fragmentada dos conteudos
escolares. Em uma ocasido, comprovando a imprevisibilidade da dinamica escolar,
Dora precisou rever o planejamento e langcou mdo de uma atividade de Lingua
Portuguesa no dia destinado aos conteudos de Ciéncias. Embora ela tivesse tido a
preocupacao de esclarecer o ocorrido antes de iniciar a tarefa, ao distribuir a folha
com a atividade, as criangas mais desatentas protestaram: “Professora, mas hoje é
dia de Ciéncias...”. “Professora, eu ndo trouxe o caderno de Portugués”.

Reflito sobre isso na tentativa de entender a especificidade da cultura escolar.
Como na escola, sentidos sdo produzidos e disseminados fazendo com que, desde
0 inicio da escolarizacao, sentidos se hegemonizam e buscam fixar 0 que a escola

€, como ela funciona, ou como deveria funcionar, o0 que ela ensina ou deveria
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ensinar, como ensina, etc.
Curiosa com a reacédo das criancas, nesse dia de quebra da rotina, perguntei

a Dora o que ela achava.

Muitos deles séo alunos daqui da escola desde o inicio, estdo acostumados [...]. Os
pais gostam porgue também eles ndo ficam carregando muito peso na mochila. Mas
as vezes nao da. Hoje, por exemplo, ndo tive tempo de preparar o que eu queria,
porque néo ia dar pra ficar s6 com o Sangari (0 PCA) [...]. Mas vocé viu como eles
s&o questionadores? As vezes eu tenho que ser firme, sendo n&o da.

A fala da professora € carregada de elementos que podem nos ajudar a
entender as dificuldades para produzir e disseminar outros sentidos; alguns de
ordem prética, como 0 excesso de peso nas mochilas.

Aprendizagem significativa como “aquilo que se aprende na escola serve para
a vida”, como frequentemente lembrava Dora, contextualizacdo como consequéncia
dessa compreensdo e compromisso com a formacéo plena de seus alunos e alunas
sdo elementos recorrentes nas aulas e nas falas da professora. Talvez os sentidos
gue ela atribuiu a eles ndo correspondam exatamente aqueles que sao atribuidos
pelo especialista e/ou pesquisador que busca analisa-los, mas isso nao significa que
sd0 menos logicos ou mais contraditérios.

Dora também ndo se mostra resistente as inovacfes que chegam a escola.

Mas se diz cansada.

Eu até gosto de participar. J& gostei mais [...] mas é muita coisa mirabolante e a
gente precisa assim do feijdo com arroz. Isso € mais dificil. Ai cansa... No Sangari
mesmo, eles até pagam, mas atrasou a [...] ndo recebeu com todo mundo deu uma
confuséo [...] Depois pagou [...]. Eu acho o material bom, mas era melhor investir em
outras coisas que a gente precisa mais...

Penso que, pela experiéncia que tem, ela ja tenha se desencantado com as
inimeras propostas inovadoras que, ao longo da sua carreira, prometeram resolver
todos os problemas educacionais. Nessa perspectiva, também opera na légica de
que deve ter uma forma de fazer com que realmente se produzam resultados
melhores do que aqueles que ela vem alcancando. Talvez desapontada pelas
promessas ndo cumpridas e cansada de experimentar, Dora tenha chegado a
conclusdo de que nao existe solucdo. E de fato ndo existe.

No inicio de junho de 2010, Dora me informou que, se a sua aposentadoria
ndo saisse, ela entraria em licenca especial em agosto, ndo retornando a sala de

aula. Como ja comentei, antes do final do ano letivo, deixei com ela uma copia do
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relatorio que elaborei como resultado das minhas observacdes. Ela ndo me devolveu
a copia, disse que precisava mostra-la ao filho, pois se sentiu bem ao ver seu

trabalho ser reconhecido por mim.

3.3.2 As aulas de Beth na ESCOLA POPULAR (EP)

A realizacdo da pesquisa em duas instituicbes ndo aconteceu por uma
decisdo previamente tomada por mim, mas principalmente em decorréncia da
aposentadoria de Dora. No entanto, quando isso aconteceu, senti a necessidade de
explorar outra escola da rede ndo envolvida com o PCA. A busca por outra
instituicdo foi um processo dificil, na medida em que eu tinha clareza de que
precisava contar com a empatia da professora e da direcdo para que eu pudesse me
sentir menos estranha ao contexto.

Foi nessa busca que uma amiga me falou sobre o trabalho desenvolvido por
uma professora, e que ela tivera a oportunidade de conhecer — e gostado muito —
em uma Mostra de Ciéncias ocorrida na primeira CRE.

Entrei em contato com a professora e agendei uma visita a escola, mas
confesso que fiquei apreensiva sobre como seria recepcionada pela direcdo. Meu
medo era que, diante de muitas resisténcias, tivesse que redirecionar toda a minha
investigacgao.

Agendada a minha visita e confirmada na véspera, cheguei a EP no horario
marcado, apds o recreio de uma sexta-feira, dia que Beth, professora da turma 1501,
dedicava aos conteudos de Ciéncias. Na EP, também era comum a definicdo prévia
dos dias em que os conteudos das diferentes areas sao trabalhados. Segundo me
foi esclarecido, isso ocorria para facilitar a organizacao do planejamento. Ou seja, a
disciplina funcionava como tecnologia de organizacdo e de controle do espaco-
tempo escolar, conforme destacam Macedo e Lopes (2002).

Localizada no Centro da cidade do Rio de Janeiro, no ambito da | CRE, e
funcionando em prédio concebido e construido como escola, a histéria da EP
comeca em 1912 e, depois de passar por trés enderecos diferentes, todos no
Centro, em 1933 se instala definitivamente no endereco atual. A instituigdo funciona
como Escola de Ensino Fundamental, atendendo alunos da Educacéo Infantil, da

Educacédo Especial e do primeiro ao nono ano do EF, com uma média de mil alunos
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matriculados em dois turnos*'. Fiquei sabendo, pela direco, que, em 2011, a EP
passaria a atender apenas ao segundo segmento, sendo o primeiro transferido para
outra instituicdo. Havia um clima de inseguranca entre as professoras e o professor
do EF | sobre a instituicdo em que seriam alocados.

A EP esta localizada em um bairro comercial, com predominio do setor
terciario. A maioria dos alunos mora no Centro, Saude, Gamboa e Santo Cristo. Em
geral, sdo filhos de migrantes de diferentes regides do Brasil e economicamente
desfavorecidos, ainda que existam criancas cuja familia possui poder aquisitivo
maior.

O prédio encontra-se em estado regular de conservagao, ocupando cerca de
noventa por cento (90%) da area do terreno. Os 10% restantes estavam passando
por obras no periodo da pesquisa, inclusive a quadra esportiva. Em minha opinido, a
falta de espaco ndo construido possibilitando a circulacdo das criancas seria mais
adequada ao funcionamento de uma escola e a EP carece disso. Com as obras
acontecendo na quadra de esportes e no patio, o espaco de circulacdo das criancas
ficou ainda mais restrito.

No segundo pavimento, funcionam as salas da direcdo e da coordenacao, a
sala de leitura, a sala do nacleo de pessoal, a cozinha e o refeitério, a sala dos
professores, os banheiros de professores(as) e dos alunos(as) e duas salas de aula.
A sala de leitura € ampla e possui um acervo atualizado, contando com edi¢des
voltadas tanto para os discentes quanto para o quadro docente.

No terceiro e quarto pavimentos, funcionam apenas salas de aula, inclusive a
sala de apoio aos alunos que necessitam de atencdo especial. As aulas acontecem
em dois turnos em horario parcial, com dezessete salas de aula. No periodo noturno,
as instalagbes do prédio sédo utilizadas por um Colégio Estadual da rede de ensino
da Secretaria Estadual de Educagao.

A escola fica localizada em uma regido cujo transito é muito intenso e, em
alguns momentos, o barulho da rua alcanca niveis insuportaveis, pelo menos foi o
gue senti na primeira visita, embora pareca que as pessoas tenham adquirido maior
grau de adequacao ao longo do tempo.

Voltando a minha chegada, no péatio em obras, fui orientada por um Guarda

Municipal a me dirigir ao primeiro andar. Ao final da escada, um inspetor de alunos

41
Em 2011, a EP passou a atender somente turmas do EF I, do sexto ao nono ano, mantendo as turmas de
Aceleragdo e Realfabetizacdo, além de manter o atendimento em classe especial.
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abriu a grade para que eu pudesse entrar e me encaminhou a Beth. Era hora do
recreio e ela estava na antessala da diregdo tirando copias do que identifiquei
posteriormente ser uma atividade para os alunos realizarem.

Fui muito bem acolhida pela professora, que ja tinha se mostrado bastante
acessivel e simpatica ao telefone. Assim que eu entrei, surgiu o diretor, que ja sabia
guem eu era e me chamou a sua sala. Na verdade, trata-se do mesmo espaco fisico
em que funciona a secretaria e a direcdo. Esta fica separada por uma diviséria de
vidro. Tudo muito apertado e improvisado, o que dificulta muito as possibilidades de
trabalho.

Minha conversa com ele foi além das minhas expectativas. De inicio,
perguntou em que consistiria meu estudo. Expliquei com o cuidado de ndo parecer
arrogante, destacando que nao tinha a pretensao de interferir no trabalho da escola.
Ele demonstrou certa decepcdo, sua expectativa era de que eu pudesse auxiliar
Beth no trabalho que ela vinha desenvolvendo com as criancas. Mas a conversa
fluiu.

O diretor mostrou grande apreco pelo trabalho de Beth. Destacou que ela esta
entre as suas cinco melhores profissionais, “talvez a melhor”. Sdo onze professoras
do EF I. Segundo ele, os do EF Il ttm um bom nivel de qualificacdo, com
especializacdo e pos-graduacdo, em alguns casos. Mas, segundo me disse, iSsO
nao acontece com os do EF I, e ele tem que incentivar a participacdo dos mesmos
em atividades de formagéao continuada.

Para o diretor, o apoio da academia é fundamental para que os profissionais
das escolas possam superar os obstaculos, discutindo com eles e auxiliando na
busca de alternativas para as dificuldades encontradas.

Mais uma vez, procurei deixar claro que nao trabalho com a perspectiva de
gue a academia tem as solugbes para os problemas da escola, mas que me
colocava a disposicdo para discuti-las a partir das necessidades e demandas da
instituicdo, ndo s6 como pesquisadora, mas também como profissional da Educacéo
Bésica com uma longa trajetéria na escola publica.

Quando Beth se incorporou a conversa, ele brincou dizendo: “Vocé vai se
decepcionar muito com o trabalho dessa professora: ela é muito fraquinha”.

Antes de prosseguir, vale a pena contar um pouco sobre Beth. Moradora da
Zona Oeste e formada no Curso Normal, ela se graduou em Desenho Industrial pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Depois, aproveitando sua fluéncia na lingua
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inglesa, fez o curso de Praticagem®, comecou a atuar como Préatico no Porto do Rio,
e ha cerca de dezoito anos — ela ndo se fixa em datas — prestou concurso para a
rede municipal de ensino. A EP néo foi a primeira escola, embora fosse a primeira
opcao, ja que fica na regido portuaria. Ela continua atuando como Pratico no Porto
do Rio, no periodo noturno, em turnos organizados por escala.

Sua iniciagdo no magistério aconteceu em turmas do pré-escolar (atual
Educacao Infantil) em um CIEP (Centro Integrado de Educacdo Popular) que, na
época, ainda funcionava como um programa com caracteristicas especificas e
diferentes das demais escolas da rede. Beth avalia positivamente o projeto e afirma
ter aprendido muito nessa fase da carreira.

Anos mais tarde, conseguiu remocao para a EP para trabalhar na sala de
leitura. Beth atribuiu a sua volta para o pré-escolar a diretora da escola a época. Ela
conta que a diretora analisava o perfil de cada professor(a) para organizar a
distribuicdo das turmas e, nessa avaliacdo, ela foi convidada e permaneceu até a
mudanca na gestdo, quando Ihe foi designada uma turma de terceira série — atual
guarto ano do EF I. Ao final do ano letivo, os responsaveis, satisfeitos com o
trabalho, solicitaram que ela continuasse com o grupo de alunos e ela passou a
trabalhar com o quinto ano. Na matricula, a professora também assumiu, em regime
de dupla regéncia®®, uma turma de segundo ano no turno da tarde, na mesma
escola.

No primeiro contato, comentei da minha dificuldade para chegar na hora
marcada as sextas-feiras, dia das aulas de Ciéncias, tendo em vista que eu dava
aulas até as vinte para as nove e o transito em direcdo ao Centro é cadtico nesse
horério. Diante desse comentario, tanto o diretor quanto Beth se prontificaram a
trocar o dia dedicado as aulas de Ciéncias.

Apesar de esse modelo ser semelhante ao que observei na EC, ao longo do
estudo, pude perceber que Beth tem maior percepcado da integracdo entre 0s
contetudos das diferentes areas disciplinares. Isso ficou explicito no decorrer das
suas aulas.

Ao ser indagada sobre a que ela atribuia seu interesse pelos contetdos

cientificos, ela afirmou vir da sua experiéncia com o pré-escolar. Buscando entender

42 . . . » . ~

A Praticagem é exercida pelo Prético que atua controlando o trafego de embarcagdes nos portos.
BA dupla regéncia é um regime especial de trabalho em que o professor com matricula na rede pode assumir
dobrar a sua carga horéaria.
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essa relacéo a partir do que observei e do que conversamos, chego a concluséo de
gue essa experiéncia foi fundamental para Beth apreender, ainda que ela nao
expresse isso de forma sistematizada, que o curriculo acontece e ganha significado

em diferentes espacos dentro da escola.

Eu saia com eles mostrando todos os espagos da escola. Levava as criangas por
todos os espacos do prédio [...] espalhando murais. N&o faziamos apenas o mural
da sala, faziamos varios murais da escola. Eu sou tdo abusada que a gente
comecou até fazer o mural da CRE. Vocé acredita. Eu chegava 4 com as criancas e
ficava todo o mundo bobo, ai eles foram deixando (Beth).

Penso que a curiosidade e a criatividade de Beth foram estimuladas pelo
contato com as criangas e favorecidas pelo apoio que ela afirma ter recebido nas
escolas em que trabalhou. E importante notar que sua fala contradiz aquelas
analises que destacam o distanciamento entre o conhecimento académico e a
préatica profissional. Isso ndo € um fato na experiéncia da professora do qual ela tem
clareza. “Eu também aproveitei muito as coisas do desenho para trabalhar com as
criancas. A diretora até me deixou pintar um painel na escola. Muita coisa que eu
aprendi na faculdade, no desenho industrial, eu uso com eles”.

Beth também fez referéncia ao Polo de Ciéncias que havia na EP e que foi
desativado. Na SME-Rio, uma escola polo, ou seja, € aquela instituicdo que, em
cada CRE, tem condicbes de aglutinar as outras escolas da regido em torno de
projetos, capacitacdes etc. No periodo a que ela faz referéncia, a EP funcionava
também com um Polo de Matematica. Segundo a professora, “a paixao por Ciéncias
comecou por ai. Essa coisa de eu invadir os espacos, de pedir ajuda aos
professores do ginasio (EF Il)”. Para ela, a colaboracdo desses colegas contribui e
estimula o trabalho.

Nesse primeiro encontro, a professora estava exultante com a noticia de que
a escola foi convidada para representar a | CRE em uma nova Mostra Municipal de
Ciéncias. Um 0nibus foi contratado para levar os alunos(as) e a escola precisaria
providenciar mais dois acompanhantes que, junto com a Beth, ficariam responsaveis
pelo grupo. Logo me ofereci para acompanhar a turma, jA que a atividade poderia
ser muito produtiva para o estudo e também para estreitar meus lagos com a escola,
com a professora e com a turma. Mas, infelizmente, um desencontro impediu que eu
estivesse presente na Mostra de Ciéncias junto com as criangas. O horario foi

mudado e o 6nibus que as levaria ndo chegou a tempo. Dessa forma, nem todas as
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criancas puderam ir.

Terminado o recreio, subimos para a sala, que fica no terceiro pavimento,
tltimo andar. A sala de aula permanece trancada durante o recreio.

Circular pela escada s6 reforcou a
impressao que tive do prédio em um primeiro
momento. Penso que a necessidade de uma
nova pintura, associada a auséncia de luz,
acentuava o aspecto sombrio das instalagdes.
No entanto, nesse cenério, a porta da sala de
aula de Beth se destacava pelo colorido. A porta
estava decorada com varias pinturas de
mandala, trabalhadas na aula de Artes da turma
do sexto ano, que ocupa a mesma sala no turno
da tarde. A decoracao pode parecer um detalhe
insignificante, mas confere um colorido especial

aguele espaco (figura ao lado).

Acervo pessoal

Na sala, para além da situacdo da falta de conservacdo do espaco e do

barulho devido ao transito intenso da rua, chama a atencdo a disposicdo das
carteiras das criancas, em U e com seis alunos(as) colocados ao centro.

Essas criancas sdo as responsaveis pelas leituras feitas durante a aula e é
feito um rodizio que muda a cada atividade. Essa ndo era uma disposicao fixa. Ao
longo do periodo, percebi que a organizagdo da sala mudava em funcdo dos
objetivos que ela ia estabelecendo no decorrer do trabalho.

A sala também estava ornamentada com figuras de espécies em extingao
que, como fiquei sabendo mais tarde, sdo tiradas da parte central da Revista
Ciéncias Hoje das criancas, a RCHC. Foi nesse momento que soube que Beth
estava envolvida no Projeto Ciéncia Hoje na Escola (PCHE). As criancas recebiam
as revistas regularmente e decoravam a sala com o encarte. Beth informou
posteriormente que esse material precisava ser recolhido e guardado diariamente
em um armario para ndo ser destruido pelos alunos dos outros turnos. Segundo ela,
0 armario era arrombado frequentemente e, com isso, ndo era possivel deixar ali
qgualquer material de valor.

A sala é ampla e clara, principalmente depois que passou por uma pintura. No
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entanto, o barulho da rua atrapalha bastante, embora o espaco possibilite a boa
circulacdo de todos. A mesa da professora fica ao lado do quadro e, acima do
mesmo, esta o aparelho de televisdo. Ao fundo, dois armarios, onde ficam os
materiais, mas, como eles ndo sédo seguros, 0s materiais das criancas e as coisas
de maior valor ficam guardados na sala da classe especial, ao lado.

No quadro verde, estdo discriminadas as funcdes de cada aluno no dia da
aula. Sao cerca de vinte e oito alunos, mas s6 no dia da avaliacdo consegui ver toda
a turma reunida. As idades variam entre nove e catorze anos, € uma crianca
apresenta necessidades educativas especiais — um quadro de autismo

Entramos, e Beth informou aos alunos sobre o convite para que participassem

da Mostra Municipal de Ciéncias.

Eu tenho uma coisa boa para dizer para vocés. Nés hoje ganhamos dois presentes.
Um € um convite para participarmos da Mostra Municipal de Ciéncias. NGs nao
vamos apresentar nosso trabalho, mas, mesmo assim, fomos convidados para
participar e poderemos ver a apresentacdo do trabalho premiado, o que vai ser bom
para nés aprendermos. O outro presente é a professora Talita, da UERJ, que vai
ficar com a gente até o fim do ano acompanhando as nossas aulas.”

Confesso que me senti surpresa com a acolhida e muito honrada com a
recepcdo, mas também temerosa, tendo em vista a expectativa criada com a minha
presenca na escola. A situacdo me remeteu a uma experiéncia relatada por Tura
(2011), quando a pesquisadora retorna ao campo depois de um periodo afastada e
as criancas querem saber o motivo da sua auséncia.

Assim como acontecia com Dora, essa professora também demonstra grande
preocupacao com a transi¢cdo que os alunos sofrerdo ao passarem para o sexto ano.
A dindmica das aulas também foi destacada por ela algumas vezes, chamando a
atencédo das criangas. Outro dado é a facilidade que as duas professoras encontram
para desenvolver atividades em grupo, porque, segundo elas, as criangcas gostam
mais e h& a dificuldade para obter concentragcdo nas atividades individuais. A
preocupacao delas se deve muito ao fato de que no sexto ano as atividades
individuais ganhardo mais destaque do que as coletivas e as criangas precisam estar
preparadas. Beth disse ficar satisfeita quando os(as) professores(as) do sexto ano
contam que seus alunos e alunas lembram seus ensinamentos. Mais uma vez,
associo essa preocupacao com estratégias de letramento, em uma cultura propria da
escola que as professoras avaliam como elemento importante para 0 sucesso

escolar.
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Quanto a disciplina, fiqguei bem impressionada com o recurso utilizado por
Beth para conseguir a atencdo da turma. Ela comeca a bater palma de forma
cadenciada ao mesmo tempo em que pede atencdo. Sem alterar a voz, as criancas
vao aos poucos engrossando as palmas até que a professora retome a atencao de
todos. Pude perceber esse procedimento em muitos momentos da aula, sem que
Beth demonstrasse qualquer sinal de alteracdo, sempre conseguindo alcancar seu
objetivo.

Em uma aula, foi possivel perceber que Beth ndo estd alheia as pressdes
para melhorar os indices de desempenho das criancas na afericdo externa. Ela
informou aos alunos(as) que os resultados nao tinham sido bons e, em funcao disso,
teriam que redefinir as atividades. “Ndo é que foi muito mal. Nao. Vocés até
melhoraram. Alguns melhoraram muito, mas tem gente que pode melhorar ainda
mais. Por isso, n0s vamos jogar mais peso na producdo de textos. E vamos
aproveitar as aulas de Ciéncias”.

E correto afirmar que, para Beth, ndo existe contradicio entre ensinar
Ciéncias e os outros conteudos. Por diversas vezes, ao longo da pesquisa, ouvi de
diferentes professores(as) que a necessidade de trabalhar a leitura e a escrita eram
obstaculos para desenvolver os outros conteudos curriculares. Percebi isso com os
professores da EC. No entanto, para Beth, “se o professor estiver atento, vai
perceber que as coisas estdo juntas [...]. Vocé tem que estar envolvida”. Mas ela faz

uma ressalva:

Pena que... Eu acho que o certo seria ter uma turma s6 de manha e o resto do dia
sO para planejar. Gente, ia ser tudo de bom! E é claro, né? Com salério decente. Ai
vocé tem mais tempo de pesquisar, estudar. Tanto no pré-escolar, na terceira, quarta
série... Eu tenho pouco tempo, mas eu fico com a anteninha ligada. Procuro captar
tudo o que passa. Qualquer coisa na televisdo. Ou se eu estou na praticagem, na
internet, tudo. Um comentério. Ou a professora que traz também exercicio do colégio
gue ela da aula. Na escola particular. E eu vou assim, pegando tudo e eu acho isso
muito legal para poder compensar minha falta de tempo de chegar, ler, estudar.
Fazer até uma P6s. Eu acho que seria interessante... Mas eu vou muito na paixao,
pelo emocional. Vocé passa isso e as criangas vao com vocé. Elas sentem... (Beth).

Com relagéao ao Projeto Ciéncia Hoje na Escola, o PCHE, Beth participou da
capacitacdo no inicio de 2010, mas confessa que ndo tinha clareza do que teria que
fazer. Isso explica as diferentes orientacdes entre os trabalhos realizados por ela e
por Cica, a professora que entrevistei em outra escola da rede. A principal diferenca
€ que Beth ndo funcionou como dinamizadora na escola. O trabalho ficou restrito a
sua turma, ainda que os alunos da Educacgéo Especial, cuja sala ficava ao lado, e
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gue tinham livre acesso a sala de aula de Beth, tenham se envolvido com limitacdes
nas atividades.

Segundo informou, ela nem tinha conhecimento de que receberia
regularmente a revista. Quando foi convidada para participar da Mostra Municipal de
Ciéncias na primeira CRE, foi que ela se deu conta de que se tratava de um projeto.

Essa situacdo pode parecer estranha, mas ilustra muito bem como a
proliferacdo de projetos acontecendo na rede deixam os profissionais, e com
certeza, os pesquisadores, confusos sobre: do que se trata? Quais os objetivos? O
gue se espera do professor? Das criancas? etc.

Na percepcao de Beth apds a Mostra, nas outras escolas, o trabalho com
Ciéncias foi feito s6 com as revistas. Mas, como ela nédo tivera essa compreensao,
usou também o livro didatico. Nesse ponto, vale lembrar que Beth também néao fez
nenhuma referéncia ao CAP de Ciéncias.

Na entrevista com Cica, pude constatar que as coisas ndo aconteceram do
jeito imaginado por Beth. Pelo contrario, aquela professora também se referiu ao
PCHE como uma atividade a mais que foi desenvolvida para além daquelas
previstas no curriculo. Na verdade, as duas professoras desenvolveram o0s
conteudos propostos nas OC da SME-Rio, integrando com os da revista sempre que
julgavam adequados e, nessa dinamica, iam tocando o projeto que teve, nos dois
casos, 0 momento de culminéncia.

Segundo Beth, ela aproveitou o material a partir de outras experiéncias: “Eu
acho que puxei para a histoéria que eu ja tinha”. Porém, avalia que poderia ter
explorado mais a integracdo entre diferentes contetdos, uma vez que ficou muito
restrita a leitura e a producdo de textos; mas disse ter adorado os resultados,
principalmente porque foi o primeiro ano.

Para ela, a linguagem é acessivel e cumpre o objetivo de promover a
divulgacéo cientifica. Ela também usou a revista nas suas aulas com a turma do
segundo ano. Porém, segundo Beth, com as criangas menores ela “trabalhava
algumas experiéncias como magica”.

Na pesquisa em educacdo em Ciéncias, essa pratica € questionada por varios
estudos, na medida em que se avalia que ela favorece concepg¢des miticas da
ciéncia. Nao tenho como aprofundar essa questao neste estudo, pois escaparia aos
meus objetivos, embora eu tenha davidas sobre esse entendimento. Ele me remete

aos questionamentos dos neurdnios, conforme falava Dora e cujos sentidos foram, a
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meu ver, adequadamente apropriados pelas criangas.

Por outro lado, Beth esta atenta a importancia de realizar experimentos,
estimular a observacao, produzir explicacoes, fazer registros. Diante daquilo que ndo
conhece, ela nédo se intimida: “Vocé fala: olha turma, eu também ndo sei. Vamos
pesquisar’.

Quanto as atividades praticas, a professora é uma entusiasta. Segundo ela:

Tudo o que acontecer ali (durante o experimento), dé certo ou ndo, vai ter um valor.
Eles véo ficar mais interessados até para escrever porque estdo vendo aquilo. E
melhor do que vocé dar um tema para uma redacgéo: fale sobre isso! Também da,
pra dali, puxar para as outras. Eu acho que as aulas de Ciéncias devem ser mais
laboratério (Beth).

Para realizar os experimentos, Beth precisava trazer de casa 0 que precisava.
Contava também com a boa vontade e disponibilidade das familias, pois a escola
nao contava com esses recursos e os profissionais ndo podem, compulsoriamente,
solicitad-los aos responsaveis.

Uma vez, conversamos sobre como o material disponibilizado pelo Instituto
Sangari seria util em suas aulas. Isso nos fez pensar sobre a importancia de os
projetos pensados pela SME-Rio buscarem atender as necessidades do professor,
no lugar de impd-los as escolas.

No entanto, Beth também avalia que o sucesso depende das condi¢cdes da
turma. Para ela, o trabalho desenvolvido em 2010 n&o seria viavel na turma do ano

anterior.

Eu tentei varias coisas e nada interessava a eles. S6 o futebol. Af foi isso, do futebol
eu consegui trabalhar o vocabulario, a Matematica. A Histéria do futebol, a
Geografia, porque eles ficaram interessados por causa da Copa. Ai eu fui mostrando
Rio cidade, Rio Estado. O pais, América do sul... Até chegar la na Africa, eles
ficaram assim... impressionados. Mas era uma turma muito dificil, ndo consegui
trabalhar Ciéncias. Eu tentei até os conteldos de artes, mas foi dificl. Com a
professora da sala de leitura, a gente acabou fazendo uma maquete do campo de
futebol. A gente podia dali ter tirado outras coisas, mas foi dificil. Eram criangas com
uma realidade muito dura. Ndo passaram por essa coisa de brincar, muito
agressivas (Beth).

O que mais admiro no trabalho de Beth € a forma como ela, sem uma
organizagao sistematizada e sem explicitar uma intencionalidade, consegue lidar
com a diferenca como diferenca.

Sua turma de quinto ano era constituida por jovens na faixa dos 10 aos 14
anos. Alguns com uma historia familiar problematica: quer pela instabilidade
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econbmica, como o0 menino cuja familia mora em uma ocupagéao urbana dividindo
espaco com outras tantas familias; quer pela insegurangca, como uma menina
moradora da Zona Norte, em uma area conflagrada da cidade, recentemente
pacificada pelas forcas de seguranca estadual; quer ainda pela historia de violéncia
domeéstica sofrida por alguns deles, como um dos meninos que demonstra
resisténcia a qualquer tipo de autoridade, ou uma das pré-adolescentes que
frequentemente sofre abuso por parte da mae, que a ameaca de espancamento na
frente dos(as) colegas. H4 ainda uma menina de catorze anos que, segundo Beth,
tinha abandonado a escola depois de uma série de insucessos e a familia resolveu
entdo transferi-la para a EP. No inicio, ela teve dificuldades para se integrar, mas, ao
longo do ano, tornou-se a principal lider da turma, participando de todas as
atividades e ajudando na correcdo dos exercicios. Ao final do ano, essa menina e
um menino da mesma idade foram encaminhados ao Projeto Autonomia Carioca
gue, em 2011, passou a atender jovens com defasagem idade-série. Faz parte
também da turma um menino autista, cujas dificuldades motivaram a turma a fazer
uma pesquisa para entender o problema. O resultado da busca era sempre exibido
com orgulho no cartaz que eles mantinham guardado na sala da classe especial.

Essa breve caracterizacdo dos alunos da turma de 2010 d& a dimensédo do
grau de complexidade do seu cotidiano. E mais, da perspectiva de desenvolver uma
pratica inclusiva respeitando as especificidades das criangas.

Em outubro, Beth organizou uma mostra com 0s experimentos realizados
pelos grupos de alunos ao longo do ano. Na dinamica, a partir da leitura da revista,
eles escolhiam a(s) atividade(s) que gostariam de realizar.

Os grupos eram organizados tendo em conta a afinidade com a tematica.
Alguns alunos, como a lider jA& mencionada, participavam de varios experimentos.
Outros, apenas de um. Outro ponto importante a ser destacado é a autonomia que
Beth proporcionava as criancas e, funcionando como mediadora no processo,

dialogava e problematizava, deixando que as criangas tomassem decisoes.
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Na primeira mostra, que era, na
verdade, um ensaio para o evento final,
pude observar a apresentacdo de dois
grupos. Um deles, cujo tema era o
sistema solar, produziu um cartaz
representando a via lactea, um texto e
uma maquete (foto ao lado).

Esse material produzido pelas
criancas foi selecionado pela SME-Rio
para participar de uma Mostra de

Astronomia envolvendo as escolas da

: rede.
Acervo pessoal

O ensaio era uma preocupacao presente no trabalho. Nele, o grupo tinha que
apresentar o experimento e os demais alunos(as) deveriam registrar, por escrito, as
suas impressfes. Nesse momento, Beth contava com a participacdo de outras
professoras, em especial uma das professoras de Ciéncias do EF Il convidada a
visitar e comentar 0s experimentos apresentados pela turma.

Logo apds, um segundo grupo apresentou o tema 0os movimentos de rotacao
e translacdo do planeta Terra. O grupo utilizou um globo terrestre. A atividade,
também situada no campo da Astronomia, permitiu-me refletir sobre uma critica
constatada em alguns dos trabalhos apresentados nos ENPEC sobre o grande
destaque dado aos contetdos das Ciéncias Bioldgicas em detrimento de outros das
Ciéncias Naturais, como € o caso da Astronomia, por exemplo.

Mas a diversidade dos temas escolhidos pelas criangas era grande,
envolvendo conteddos das diferentes Ciéncias Naturais, inclusive da Fisica (por
exemplo, um trabalho sobre liquidos ndo newtonianos), e da Quimica (por exemplo,
um trabalho sobre combustéo e pressao), trabalhos que despertaram a curiosidade
das criancas e da professora. Beth lembrou que essa diversidade dificultou a
articulacdo com as OC, mas o resultado foi proveitoso.

Passei a relativizar essa critica e ouso afirmar que, se isso acontece, € em
funcdo dos objetivos que as professoras atribuem a esses conteddos, e ndo,
necessariamente, porque acham que os conteudos da disciplina Ciéncias sao os da
Biologia.
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Destaco também a critica feita a imprecisdo conceitual com que esses
conteudos sao tratados. A questdo colocada € sobre até que ponto esse
aprofundamento conceitual — como, por exemplo, a discussao sobre o0 movimento da
Lua e da Terra, descrevendo duas elipses que formam um angulo entre si néo
estando, portanto, no mesmo nivel —, como propde o PCA, compromete a
apropriagdo que aquelas criancas demonstraram ter feito para explicar o
funcionamento do sistema solar, inclusive dos movimentos de translacéo e rotacao.

N&o estou, com isso, minimizando a importancia dos conceitos, mas procuro
entendé-los em uma dindmica de construcdo. Estabelecer a precisdo conceitual
como uma necessidade imperativa e a priori implica desconsiderar quais sdo as
condicBes concretas em que se da cada aprendizagem. Que requisitos cognitivos,
como, por exemplo, a apropriacdo do conceito de elipse, as criancas possuem?
Quais sdo as pressdes existentes sobre outros conteldos que precisam ser
trabalhados? Lembro que, nessa atividade, a leitura e a compreenséao de texto eram
o foco principal da professora, dado que as criancas ndo apresentaram bom
desempenho na Prova Rio.

Com respeito a atividade, Beth preparou questdes para orientar a producao
de textos pelos(as) alunos(as). Pude observar que alguns usaram as questdes da
forma sugerida pela professora, o que ela chamou de "dicas". Percebi também que
0s que tinham maiores dificuldades optaram por responder exatamente como ela
propés. Nos dois casos, a professora fez uma observacdo, mas respeitou o
procedimento das criancgas.

A tecnologia também n&o estava fora das preocupacdes de Beth. Ela sempre
sugeria que, antes de entrarem nas salas de bate-papo, as crian¢gas dessem uma
passada pelos sites interessantes que ela havia indicado, reforcando as sugestdes
da revista. Na aula, ela apresentou mais dados sobre o liquido ideal de Newton que,
pela manifestacdo das criangas, causou sensacao. A professora sugeriu também
gue as criancas fizessem uma pesquisa no Google sobre Isaac Newton.

A professora tem uma expectativa muito positiva dos(as) alunos(as), o que
ndo significa que ignore os problemas e as limitacdes especificas dos(as)
mesmos(as).

Assisti a uma reunido de responsaveis, em que isso ficou muito evidente.
Nem a direcdo nem a coordenacao pedagogica acompanharam esse encontro. O
mesmo aconteceu no dia da culminancia do trabalho. Na verdade, apesar da
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acolhida por parte da direcédo, senti a auséncia de uma participacdo mais ativa da
direcdo no dia-a-dia da escola. Mas, pelo que pude apreender em outras escolas
onde estive fazendo contatos, as direcfes das escolas tém assumido, por conta da
cultura da performatividade, muito mais o0 encaminhamento das questdes
administrativas e burocraticas que das pedagdgicas, embora eu também nao tenha
tido contato com a coordenacéo pedagdgica.

Nesse dia, s6 as maes dos alunos da classe especial assistiram ndo sé a
mostra com 0s experimentos, mas também a atrac&o principal: a apresentacdo da
peca ecologica montada pela turma. Os aderecos e o roteiro foram produzidos por
eles. Do primeiro ensaio até a apresentacao final, a seguranca demonstrada pelas
criancas nas interpretacbes foi, para mim, uma surpresa emocionante.
Principalmente porque pude constatar a integracdo de todos(as) os(as) alunos(as)
naguele encontro, participando de forma ativa de algo que eles(as) tinham

construido juntos. Estavam |4 também os meninos da classe especial.
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4 ALGUMAS FIXACOES PROVISORIAS

A finalizacdo de um trabalho académico se constitui em uma sintese das
argumentacdes sustentadas nas analises desenvolvidas ao longo do estudo. Trata-
se, como afirma Bourdieu (1989), de “um discurso em que a gente se expde, no qual
se correm riscos [...]. Quanto mais a gente se expde, mais possibilidades existem de
tirar proveito da discussao” (p. 18).

A apresentacdo de algumas consideracfes para encerrar a elaboracdo deste
texto atende exatamente ao objetivo de contribuir com as reflexdes sobre os limites e
as possibilidades da escola como instituicdo formadora.

A partir da teoria do discurso de Ernesto Laclau, o argumento desenvolvido ao
longo do estudo parte do pressuposto de que, mais do que uma construcao social, a
ciéncia é um discurso sobre o funcionamento da natureza e, como discurso, produz
sentidos, constitui formas de ser e de estar no mundo.

Na modernidade, esse discurso se torna hegemonico, afirmando-se como a
forma mais adequada de conhecer. Nessa perspectiva, a l6gica da ciéncia penetrou
nas instituicbes sociais, transformando-as. Elas passam a se orientar por uma
racionalidade prépria, por um tipo particular de saber.

Com a escola, ndo aconteceu diferente. Como projeto da modernidade, ela é
organizada, passa a funcionar tendo como principio um curriculo racional (GRUN,
1999) e é guiada pelo objetivo de promover a emancipa¢do humana associada a um
"gradual aperfeicoamento do conhecimento cientifico e tedrico, das artes e de todos
0s instrumentos com o0s quais 0 humano enfrenta os problemas que |he séo
apresentados pela natureza e pela vida em sociedade" (SACRISTAN, 1999, p. 150).

Tratava-se de um modelo de escola concebido para realizar a expectativa de
formar a identidade do sujeito moderno, visando a formagdo de uma identidade fixa,
cuja acao deve obedecer a uma direcdo predeterminada. Isto, por sua vez, implica
também a fixagdo da identidade do professor como agente formador e a fixagdo dos
conteudos culturais que garantiriam os resultados esperados.

Essa légica estd impregnada no discurso educacional. Ela d& sentido a
existéncia da escola. Toda acdo educativa € sempre marcada por uma
intencionalidade sempre orientada, de forma mais ou menos sistematizada, por
objetivos avaliados como os mais adequados em cada contexto especifico. No
entanto, a ideia de descentramento do sujeito, presente nas perspectivas pos-
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estruturalistas, tornou possivel pensar nas formas pelas quais as multiplas
experiéncias que vivenciamos em diferentes contextos constituem quem somos, ou
0 que pensamos que somos e, dessa forma, entender, como afirma Hall (2000) que
"tal qual como ocorre com a linguagem, a identidade esta sempre escapando. A
fixacdo € uma tendéncia e, a0 mesmo tempo, uma impossibilidade™ (p. 84).

Assim, as expectativas que orientam as ac¢Oes educativas sdo sempre
tentativas de fixacdo que nunca se realizardo completamente. Mais que isso, a
producéo de identidades sempre exclui, deixa de fora o diferente (ibidem) e, nesse
movimento, opera favorecendo processos de homogeneizacao cultural.

Resumindo, a escola moderna se organizou tendo como pressuposto o
privilégio epistemoldgico da ciéncia que, assumido pelas mais diferentes correntes
de pensamento da modernidade, favoreceu o engendramento de mecanismos de
controle e de exclusdo proprios da instituicdo escolar, 0s quais estdo na origem de
inimeros questionamentos a que tem sido submetida ao longo das ultimas décadas.

Dessa forma, sem desconsiderar todas as indagacdes feitas a esse privilégio
e as suas implicacdes nas reflexdes sobre a escola, a tese aqui defendida é a de
gue o discurso educacional incorpora elementos dessa critica, hibridiza-se e
recontextualiza-se, e passa a produzir novos sentidos, embora continue articulando
tentativas de fixar a superioridade da ciéncia sobre os demais saberes. Segundo
Lyotard (1986), no mundo contemporaneo essa legitimacdo € sustentada pelas
performances obtidas na aplicacdo desses conhecimentos. Esse fendbmeno que esta
associado ao processo de constituicdo por hegemonia do saber cientifico.
Hegemonia entendida como uma operagdo discursiva permanente e necessaria, que
produz sentidos de mundo que organizam as formas de pensar sobre a escola e
sobre o curriculo. Dessa forma, a ciéncia pdés-moderna se caracteriza pela validagéo
pelas performances: ndo mais se valida pelo real, pela natureza, pelo racional, pela
distingdo com o conhecimento comum. Nos discursos analisados, a énfase nos
avancos da ciéncia e da tecnologia é entendida como expressao desse fendbmeno.

Retomando as analises produzidas a partir dos textos selecionados nos anais
dos ENPEC e nas propostas para o0 ensino de ciéncias em curso na rede municipal
do Rio de Janeiro em 2010, a expectativa de que a escola forme o cidadao pleno
esta presente. Trata-se de um cidaddo que se confunde com o sujeito do saber
cientifico idealizado na modernidade (LYOTARD, 1989). Nas falas das professoras,

essa identidade ndo aparece tdo definida, mas a ideia também estéa presente, por



170

exemplo, quando Dora afirma que “aquilo que a escola ensina serve para a vida”. Ou
ainda quando Beth, apesar de reconhecer e se orgulhar do desempenho de seus
alunos, mostra-se decepcionada com os resultados apresentados por sua turma em
2009, uma turma cujas criancas nao se enquadravam no padrao estabelecido.

Outro aspecto importante € a expectativa com relacdo ao desempenho
docente. Nos textos dos anais dos ENPEC, fica explicita uma identidade idealizada
gue se projeta e toma como referéncia para analisar as concepcbes e praticas
dos(as) professores(as). Por outro lado, essa idealizagdo tem a ver com uma
concepcao de curriculo como rol de conteudos que devem ser ensinados na escola,
como documento fechado que reune o0s conteddos culturais considerados
conjunturalmente como os mais adequados para atender as demandas de
escolarizacdo e que deve ser linearmente implementado pela escola (PEREIRA,
2011c). Nessa perspectiva, o bom professor € aquele capaz de transmiti-los,
garantindo a aprendizagem das criancas.

Essa logica é sustentada por uma concepcdo objetivada dos contelddos
escolares que favorece a naturalizacdo desses conteldos e a compreensao de que
basta encontrar a melhor forma de transmiti-los para que os resultados sejam
alcancados. Ela norteia as acOes da SME-Rio: a elaboracéo dos Cadernos de Apoio
Pedagdgico (CAP) e dos descritores que definem exatamente que habilidades serdo
aferidas na Prova-Rio, realizada bimestralmente pelos(as) alunos(as) da rede.

Nesse aspecto, também foi possivel perceber esses sentidos circulando no
contexto da pratica (BOWE, BALL, GOLD, 1992). Nas aulas de Dora e na Escola
Classica, foi possivel apreender esses sentidos na preocupacdo de atender as
demandas postas pela SME-Rio e manter os indices de desempenho que conferem
reconhecimento social a instituicdo. Nas aulas de Beth e na Escola Popular, essa
preocupacao estava voltada para a necessidade de atingir as metas de desempenho
estabelecidas. Dora e Beth se esforcam para atender as expectativas que existem
com relagcéo ao desempenho de seus alunos.

Na postura e nas a¢des desenvolvidas em suas aulas, ficou evidente que as
professoras ndo contestam a importancia dos conteudos definidos para serem
ensinados e nem a légica de que, ao final do processo de ensino, os resultados
estabelecidos devem ser alcancados. Os questionamentos feitos se referiam a
linguagem utilizada. Dora fez essa critica ao livro que apresenta as atividades do
Projeto Cientista do Amanha e a alguns exercicios contidos no CAP. Beth néo fez
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criticas a linguagem desenvolvida na Revista Ciéncia Hoje para Criangas, que ela
julga acessivel.

Foi possivel perceber que, embora valores, posturas e afetos se constituam
como curriculo enunciado nos contextos observados, as professoras tém dificuldade
de romper com a concepcdo de curriculo como artefato e que pressupbe a
possibilidade de introducédo do educando em uma cultura previamente estabelecida.
Sao aspectos de que elas precisam dar conta, como educadoras, mas conseguem
perceber/expressar a relacdo entre eles e os contetdos cognitivos stricto senso.

As observacdes no campo de pesquisa, assim como a analise dos textos dos
anais do ENPEC, possibilitaram captar a circularidade de sentidos, os quais se
hibridizam e passam a orientar formas de pensar e de fazer. As professoras
incorporam as criticas feitas ao ensino que realizam. Entendem que ndo conseguem
obter os resultados desejados e acreditam que seria realmente possivel alcanca-los,
desde que as condicdes objetivas para a realizacdo do ensino fossem favoraveis —
mais tempo, melhores salarios, infraestrutura adequada, apoio pedagdégico etc. Ou
seja, se houvesse condi¢Oes ideais, 0s objetivos — idealizados — seriam alcancados.
Por isso, lancam méao dos mesmos argumentos daqueles que as criticam, e a logica
de uma instituicdo que se organiza a partir desses padrées ndo € questionada, ou,
mais que isso, ela é naturalizada.

Por outro lado, no contexto da cultura da performatividade (BALL, 2001,
2004), como acontece na rede municipal do rio de Janeiro, as expectativas néo
realizadas acabam se transformando em fator de inseguranca, de incapacidade, de
impoténcia.

A guestao é de dificil enfrentamento. Trata-se de reconhecer que, ndo importa
0 projeto, as identidades que vislumbram sdo impostas e cabe a escola forja-las.
Permanecem também as tentativas de racionalizar as acdes e os pensamentos e de
homogeneizar os ritmos e as praticas pedagdgicas.

As contribuicdes de Laclau foram fundamentais na consolidacdo de um
referencial teérico-metodol6gico que permitiu assumir as expectativas em relacao as
possibilidades da escola como tentativas de fixagcdo de sentidos circulantes no
campo discursivo. Com essa orientacdo, foi possivel refletir sobre os sentidos
produzidos sobre a escola, percebendo, nesse processo, as negociagbes e
traducdes e as identificacbes produzidas (HALL, 2000).

A ideia de uma mescla de sentidos remete a necessidade de analisar as



172

praticas das professoras tendo como referéncia a ideia de identificagdo. Na verdade,
a designacao das escolas — a Classica de Dora e a Popular de Beth — procurou
atender exatamente a necessidade de pensar as praticas como resultado das
multiplas identificacbes que, discursivamente, vao se constituindo como um
processo nunca acabado. Pensando em identificacbes, € possivel captar as
aproximacdes existentes entre instituicdes e praticas tado singulares.

Nos anais do ENPEC, as criticas feitas as praticas docentes tomam como
referéncia um padrdo de professor considerado ideal. Trata-se de uma identidade
ideal que, para ser definida, precisa negar todas as diferencas que escapam do
padrdo estabelecido; uma construgcdo discursiva “sujeita a vetores de forga, a
relagcbes de poder” (HALL, 2000, p.81). Esse poder implica a legitimacdo de uma
comunidade de pesquisadores com as posicoes de destaque e as possibilidades que
dela decorrem (LOPES, 2006a). Por outro lado, feitas a partir de um ideal, as
analises perdem a capacidade de captar o potencial existente na diferenca que foi
expulsa por ndo ser considerada a mais adequada.

Isso tudo remete a indagacéao feita por Lopes (2010): a qualidade da escola
publica e uma questdo de curriculo? Trata-se realmente de se definir qual a melhor
proposta curricular? Em que medida € produtivo continuar buscando soluctes
definitivas, se essa busca acaba por comprometer a capacidade de avaliar cada
alternativa pelas potencialidades e limitagbes que ela apresenta em cada contexto
especifico?

Nas aulas de Beth e de Dora, foi possivel observar a emergéncia de
curriculos com o espago-tempo de fronteira envolvido em sentidos que proliferam,
circulam e escapam a qualquer tentativa de fixacdo de significados (MACEDO,
2003). Produzem-se sentidos nao previstos, atendendo a objetivos especificos, e
gue tornaram possivel apreender que o fato de todo curriculo favorecer determinada
forma de ser e de estar no mundo néo significa que é possivel prever e estabelecer
gue sentidos serdo produzidos nas negociagbes com outros sentidos que circulam
na sala de aula. Um cotidiano se reinventa, apesar das medidas de controle
implementadas pela SME-Rio

No entanto, ndo se trata de minimizar os efeitos que essas medidas exercem
sobre as escolas, mas de apreender a complexidade dessa dinamica e
problematizar a possibilidade de, considerando a complexidade envolvida nas

relagbes humanas, um discurso ser capaz de saturar todos os sentidos e assumir
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um anico significado, ndo importando que ele seja colonizador ou emancipador.

As observacgOes das aulas de Dora e de Beth também permitiram perceber as
possibilidades de fuga de identidades culturais que nunca se deixam aprisionar. S&o
identidades que nos constituem como sujeitos singulares — professores e
professoras, alunos e alunas —, com demandas diferenciadas, as quais ndo serao
atendidas da mesma forma e ao mesmo tempo de maneira que todos sejam
igualmente contemplados. E possivel pensar que a mesma concluso se aplica aos
seus(suas) alunos(as). E, se € assim, por que nao romper com essas idealizacoes
gue, apesar de afirmarem a utopia igualitaria, acabam contribuindo para o
silenciamento das diferencas, tentando subordina-las a um padrdo hegemonico,
contingencialmente considerado como o mais adequado? Por que ceder ao
encantamento das inimeras propostas que se apresentam como inovadoras, mas
gue, de fato, continuam tendo como fundamento os mesmos pressupostos que
estavam na origem do processo de constituicdo da escola?

Como afirma Barthes (1978), “o0 que pode ser opressivo num ensino nao é
finalmente o saber ou a cultura que ele veicula, sdo as formas discursivas através
das quais ele € proposto. Ja que este ensino tem por objetivo, [...], 0 discurso preso
a fatalidade de seu poder” (p. 43).

A fatalidade do poder do discurso sobre a ciéncia continua orientando as
formas de pensar a escola. Essa é a logica da operacdo discursiva que garante a
sua hegemonia. Portanto, em meio a tantas tentativas de controle e de
homogeneizacdo, mas sem minimizar as influéncias que as relacdes de poder
exercem no processo de padronizacdo cultural, € possivel produzir e disseminar
outros sentidos que expressem a potencialidade criativa e a pluralidade de culturas

gue circulam na escola.
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ANEXO A - PARECER DA COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

Universidade do Estado do Rio de Janeiro/Sr2

Comissio de Etica em Pesquisa — COEP

Rua S#o Francisco Xavier, 524, bloco E, 3°. andar, sala 3018 - Maracand.
CEP 20550-900 — Rio de Janeiro, RJ.

E - mail: elica@uerj.br - Telefone: (21) 2569-34950

PARECER COEP 097/2009

A Comissio de Etica em Pesquisa — COEP, em sua 10* Reunido Ordinaria em 12 de novembro de 2099,
analisou o protocolo de pesquisa n®. 057.3.2009, segundo as normas éticas vigentes no pais para pesquisa
envolvendo sujeitos humanos e emite seu parecer.

Projeto de pesquisa — “Professores de ciéncias das séries iniciais do ensino fundamental e suas
concepgdes prévias sobre os fenbmenos naturais”
Pesquisador Responsavel: Maria de Lourdes Rangel Tura
~ Doutoranda : Talita Vidal Pereira )
. Institui¢io Responsével — PG em Educagio — ProPED/ UERJ
Area do Conhecimento: 7:00 Ciéncias Humanas —7.08 Educacéo
Palavras-chave: Ensino de ciéncias, produgéio de saberes, politicas educacionais

Sumério: Este trabalho se insere em uma perspectiva que busca compreender a complexidade do
processo de ensino-aprendizagem dos conteidos de Ciéncias naturais, considerando os diferentes
significados que os sujeitos envolvidos estabelecem entre si & entre os objetos de conhecimento. O
pressuposto do estudo é que estes saberes coexistem com os conteiidos cognitivos especificos da
disciplina e constituem o saber escolar, um tipo de saber que ganha legitimidade em seu ambito de
atuacfo, para além dos saberes cientificos de referéncia. O trabalho investigativo sera realizado através de
uma pesquisa etnografica em turmas de 4° e 5° ano do ensino fundamental de uma escola publica da
cidade do Rio de Janeiro. O trabalho de campo ser4 realizado através da observagdo de aulas de ciéncias.
Nelas o pésquisador podera identificar propriedades gerais que auxiliem a compreensdo de um fenémeno
geral, desvelando significados para além das impressdes que os professores conseguem verbalizar.

Objetivo: O objetivo deste estudo é buscar explicitar as formas pelas quais os saberes prévios dos
professores sobre os fatos cientificos interferem e orientam as praticas pedagogicas nas aulas de ciéncias
naturais das séries iniciais do primeiro segmento do Ensino Fundamental. ;

Consideragdes Finais: A COEP considerou o que projeto apresentado possui clareza e objetividade. O
cronograma esta adequado. O TCLE est4 em linguagem simples, acessivel aos participartes.

Apés o atendimento 2 solicitagdo do Parecer COEP n°095/2009, a Comisso delibercn pela aprovacio
do projeto.

Faz-se necessario apresentar Relatério Anual - previsto para dezembro de 2010, para cumprir 0
disposto no item VIL 13.d da RES. 196/96/CNS. Além disso, a COEP deverd ser informada de fatos
relevantes que alterem o curso normal do estudo, devendo o pesquisador apresentar justificativa, caso o
projeto venha a ser interrompido e/ou os resultados ndo sejam publicados. B

Situacdo: Projeto Aprovado Rio de Janeiro, 02 de dezembro de 2009.

gy A
Prof. Dr. Olinto Pegoraro .
Coordenador da Comisséio de Etica em Pesquisa - UERJ

Olinto Pegoraro
Coordenader
mﬂ&mmh&qﬂg.m
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ANEXO B — AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
COORDENADORIA DE EDUCACAQO

Rua Afonso Cavalcanti, n® 455 — sala 412 — BL.1 - CASS
Cidade Nova — Rio de Janeiro — RJ — CEP: 20211-110

Telefone: (21) 2503-2300 — Correio Eletronico: cedsmed @rio.rj.gov.br

AUTORIZACAO PARA PESQUISA
Sr(a) Coordenador(a) da E/SUBE/ 22CRE

Autorizamos TALITA VIDAL PEREIRA, aluna do curso de Doutorado
do Programa de Pds Graduagdo em Educagédo da Faculdade_ de Educacdo da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro / UERJ, a realizar a pesquisa
“PROFESSORES DE CIENCIAS DAS SERIES INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E SUAS CONCEPCOES PREVIAS SOBRE FENOMENOS
NATURAIS”, de acordo com o processo 07/022086/2009, na(s) escola(s) da
Rede Ptblica do Sistema Municipél de Ensino, com validade até 2010.

- A pesquisado;a se compromete a respeitar a rotina da escola e a
divulgar os resultados da pesquisa & Coordenadoria de Educacao, conforme a

Portaria E/DGED N2 41/2009.

Rio de Janeiro, 16 de dezembro de 2009

G G
Maria Cuistina Faber de Castro
1111008184




ANEXO C - ORIENTAGOES CURRICULARES PARA O 5°

NATURAIS*

’7 OBJETIVOS

CONTEUDOS

HABILIDADES

Compreensio da existéncia da
vida no Planeta Terra a partir da
existéncia da dgua.

Reconhecimento do Planeta
terra como planata vivo em
continuos movimentos,

Compreensio da Terra como
um Planeta astronemicamente
localizado no Sistema Solar.

Planeta, Terra e
ambiente
astrondmico,

Movimentos do
Plansta Terra.

Identificar o Sol, os planetas e seus
satélites como
constituintes do Sistema Solar.

Identificar movimentos simultaneos
(rotagao, translagéo [ . ] relacionando
o intervalo de um ano com
translacéo e o ciclo dia-noite com
rotacso).

Investigar sobre outros
mavimentes de Planeta Terra.

BIMESTRES

ro

=

Identificagao e classificagao
dos animais conforme critério
de semalhanca.

Reconhecimento de fontes
energéticas & materiais
reutilizaveis.

Animais
vertebrados e
invertebrados.

Matéria &
Energia.

Fissels.
Recurses
minerais.
Combustiveis.

Identificar animais vertebrados &
invertebrados a partir de descrigdes
acerca de seus nichos e habitats.

Relacionar algumas atividades
humanas com a utilizago de
diferentes formas de energia,

Selecionar objetos ou materials que
podem ser reutilizados ou
reciclados dentre alguns
considerados retinsiramente como
lixo doméstico ou escolar.

Vi

b
Observagao ds pequenas versbrados

ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NA AREA DE CIENCIAS

SUGESTOES

sitagao acs Planetanios (Gavea,
Santa Cruz) ou ao MAST { Sao
Cristévio).

Maquetes sobre o Sistema Solar com
variagio de tamanhos e distancias dos
planatas, & com movimentos de
ROTAGAO e TRANSLAGAO,

Observagsio dos calendarios a partir
dos mavimentos da Terra.

Exposi¢éo dos diferentes tipos de
rel6gios com o passar do tempo, «‘

{coelhos) elou inveriebrados (lagarta/
borboleta) em sala de aula.

lluminagao piiblica, telecomunicagio e
uso de eletrodomeésticos,

Convidar para conversa em turma um
construtor de mavels cuja matéria
prima @ feita de garrafas pet
recicladas.

“ FONTE: Disponivel em: <http:/200.141.78, Tﬂfd\sfﬂﬂuﬁU1‘\211&DTZWDLFE—ZZSBEB.HMFCIENC?AS.u\:lf. >. Acesso em: 10. jul, 2011 (p. 102-104)
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Reconhecimento das nogoes
basicas de matéria e energla
o confexto histor e Lavoit
(RETIRADA NA Arunuzm;io

de 2011)

Reconhecimento do Ser
Humano como ser da natureza
que faz cultura.

Matéria, energia
em

transformagdes
Permanentes.

%z s
Gptica g flsica
quéintica.
(RETIRADA NA
ATUALIZACAD
de 2011)

Natureza e
Cultura.

Reconhecer a obtengao de energia a
partir das matérias em
transformagées continuas ¢
constitutivas da vida planetéria.

Identificar a utiizagéo de
determinados materiais na confecgao
de objetos considerando suas
propriedades (condutibilidade elétrica
e de calor, transparéncia, isolamento
témmico, resisténcia mecanica...).

Sequenciar (TROCADA NA
ATUALIZACAO de 2011 POR)
Identificar etapas de
transformacao de matéria-prima,
orgénica a inorgénica

em produtos manufaturados ou
industrializados.

Construir jogos com imas, trabalhando
atragio e repulsdo dos polos
eletromagnéticos.

Construir caleidoscopio.
(RETIRADA NA ATUALIZACAO de
2017)

Associar camaval, produgdo cultural
carioca, com reciclagem de matérias e
com resslgmﬁca;éo popular da historia
e da ciéncia,

Visita programada & Cidade do Samba |

(Atividade de fechamento dos Anos
Iniciais).
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