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1 —Introducdo

Nas trés Ultimas reunides da ANPEd apresentei dois trabahos redizados no
decorrer de meu doutoramento na area de curriculo, buscando discutir alguns pressupostos
tedrico-metodologicos acerca da idéia de curriculo realizado, isto € acerca do(s)
curriculo(s) que foram, efetivamente, produzidos por professoras e seus aunos(as) nas sdas
de aula de uma Escola Publica do Ensino Fundamental de S&o Paulo. Para tanto, usei como
referéncias os conceitos de “cotidiano” (Certeau, 1996, 1997), “redes’, “teias e “rizomas’
(Both, 1976; Capra, 1997; Deleuze e Guattari, 1995; Guattari, 1987, Lévy, 1993;
Ngmanovich, 1995), “autopoiese” (Maturana, 1998; Maturana e Varela, gd),
“complexidade” (Morin, 1990; Lewin,1994), “auto-organizacdo” (Baandier, 1997,
Prigogine, 1996; Prigogine e Stengers, 1997), “acaso” (Noel, 1993; Rudle, 1993), “caos’
(Bergé, 1996, Berman, 1986), “dgnificados’ e “representacfes’ (Berger e Luckmann,
1996; Guareschi e Jovchelovitch, 1999, Jodelet In: Moscovici, 1986; Spink, 1999) e
“curriculoreal” (Sacristdn In: Moreirae Silva, 1995; Sacristén, 1998).

O trabalho deste ano tem como objetivo apresentar e discutir as conclusdes finais da
tese, de modo ndo sO a ampliar as perspectivas tedrico-metodolégicas apontadas mas,
sobretudo, de modo a sistematizar as principais e determinantes caracteristicas dos referidos
curriculos realizados nas salas de aula. Se, nos trabalhos anteriores, nossa preocupacdo foi
estabelecer recortes conceituais e metodoldgicos de modo a “fundamentar” ou “legitimar”
nosso objeto de estudo, agora, nos interessa apresentar as consideracdes e inferéncias finais,
bem como seus desdobramentos e contribuigdes para ateoria curricular mais ampla

Nos trabalhos anteriores focamos aspectos que, normalmente, ndo sdo considerados
como também “determinantes’ dos curriculos redizados nas sadlas de aula. Nagueles
trabalhos falamos dos curriculos produzidos a partir da andlise de fragmentos das redes de
acdes, sentimentos, valores, personagens, preferéncias, e a partir das artimanhas e taticas
de reapropriacdo das relagbes espago-temporais produzidas e compartilhadas pelos
sujeitos/atores. Com as andlises, ficou evidente o quanto esses aspectos determinam 0s

curricul os realizados pelos aluno(as) e professoras no diaadia das saas de aula.



Apesar das dgnificativas inferéncias/conclusdes obtidas com as andlises anteriores,
tivemos necessidade, e isso também foi evidenciado na fala dos participantes do GT, de
pensar nesses curriculos reais também atraves das redes de saberes, conceitos, metéforas,
hipoteses e explicacdes produzidas/arti culadas pel os sujeitos durante as aulas.

Na intencdo de caracterizar a complexidade dessas redes apresentaremos, de inicio,
uma sintese das andlises/conclusfes a que chegamos por ocasi@o da obtencdo de fragmentos
das redes semanticas (rizomas conceituais, telas de paavras, campos semanticos) criadas e
compartilhadas por professoras e estudantes a partir de uma atividade de “associacdo de
palavras’ a eles proposta. Também apresentaremos as principais consideragOes/resultados
acerca das redes de metaforas, explicagdes e hipdteses dos aunos(as), produzidas a partir
das respostas dadas a curiosidades e fatos das ciéncias.

Essas duas tentativas metodologicas de caracterizacdo dos curriculos redlizados,
mais do que as anteriores, buscou uma maior aproximacdo com os conteldos/assuntos
trabalhados/discutidos nas aulas. Nesse sentido, nas atividades propostas, procuramos
incluir paavras, conceitos e idéias que ndo se distanciassem dos trabahados/ensinados
pelas professoras. Para tanto, contamos com a guda delas e dos proprios estudantes na
escolha das palavras e das questdes de ciéncias.

2 —A complexidade das redes de saber es produzidas e articuladas nas aulas

Como ja observado, em nossa intencdo de perceber como 0s sujeitos articulam em
suas redes seméanticas algumas das nogdes e conceitos indicados como contelidos para esse
nivel da escolarizagdo, propusemos aos mesmos uma atividade de “associagdo de palavras’
e, particularmente aos estudantes, algumas questdes sobre fatos e curiosidades das ciéncias.
Como um todo, essas duas andlises nos permitiram esbogar inferéncias sobre os curriculos
redlizados durante as aulas. Com as associagdes de paavras tentamos responder: até que
ponto os sentidos dados pelas professoras sdo compartilhados pelos alunos(as) e vice
versa? Ou sga, quando falamos “ nimero”, “ ambiente”’ etc, a que outros conceitos eles se
remetem? Que outras palavras e idéas eles associam as palavras dadas? Ainda nesse
sentido, quais as caracteristicas marcantes nas respostas de estudantes e professoras? De
gue maneira os sentidos atribuidos pelos alunos(as) rompem com o formalismo e a rigidez
muitas vezes impostos pelas professoras? E, ainda, as respostas dos sujeitos caracterizam,

de fato, alguns dos principios de suas redes de conhecimentos? Que principios sio esses?



Completando a andlise tentamos articular os sentidos dados pelos respondentes &
palavras do instrumento, a alguns contelidos propostos nos temas transversais dos PCN's.
A opc¢do pelos temas transversais se deu por trés razdes. a) sua abrangéncia; b) a prioridade
dada aos mesmos pelas escolas g, ¢) por estarem diretamente relacionados com algumas das
palavras de nossa atividade como sexo, salde, cultura e ambiente. Na andise, nos
detivemos aos quadros de contelidos apresentados para cada um dos temas transversas,
selecionando os conceitos, a nosso ver, mais representativos de cada tema.

No que se refere & explicagbes dadas pelos aunos e aunas & curiosidades das
ciéncias, tentamos caracterizar: quais suas principais hipéteses/metaforas para explicar
esses fatos? A que contextos, idéias ou figuras eles recorreram para expressar suas
opinides e pontos de vista? Como eles entendem determinados fatos da ciéncia? Que
aspectos sdo comuns e divergentes em suas redes de conhecimentos?

3 —Sobre asredes semanticas de alunos(as) e professoras
3.1 — Uma primeira aproximacdo das redes semanticas de estudantes e professoras

As consideracfes que seguem tém o objetivo de caracterizar, em linhas gerais, as
teias de paavras produzidas pelos aunos(as) e professoras pelas respostas dadas a0
instrumento. Para maior respaldo nesse tipo de andlise, fomos buscar em aguns autores
referéncias tedrico-metodologicas sobre o tema. Em Luria (1986) foi possivel apreender,
especidmente em sua andise das relagbes entre linguagem e pensamento, um detalhado
estudo sobre as redes seméanticas. No processo de conhecimento da realidade, Luria (1986)
chama atencdo para o fato que o objeto de conhecimento e, por efeito, os objetos das
ciéncias, ndo sfo as coisas em S mas as relagles entre elas. As coisas ndo sdo apreendidas e
entendidas de forma imediata, direta mas, sobretudo, através dos seus enlaces e relagles,
isto é, através das redes em que estdo articuladas e & quais pertence. Nesse processo de
conhecimento do real e do conseqliente desenvolvimento do individuo que conhece, o autor
da especial atencdo alinguagem e, em particular, apalavra. Como fala Luria (1986: 12-15):

Pelo termo linguagem humana entendemos um complexo sistema de
codigos enlagados uns aos outros por seus significados, formado no
curso da histéria social, que designa objetos, caracteristicas, acles
ou relacfes. O eemento fundamental da linguagem é a palavra. A
palawra designa as coisas, individualiza suas caracteristicas.

Designa acles, relacles, reline objetos em determinados sistemas.
Dito de outra forma, a palavra codifica nossa experiéncia.



Ao tomar a palavra como elemento formador da consciéncia, Luria (1986) aponta
para a necessidade de se considerar sua estrutura ou seu campo semantico. Para ele, a
palavra ndo sO gera a indicagdo de um objeto determinado mas, inevitavelmente, provoca a
aparicéo de uma série de enlaces complementares que incluem em sua composi¢do palavras
parecidas com a primeira pela situagdo imediata, pela experiéncia anterior etc. Deste modo,
a palavra converte-se em €elo ou né central de toda uma rede de imagens por ela evocadas e
de palavras conotativamente ligadas a ela. O campo semantico € a rede de significados que
surge invariavel e involuntariamente associada a palavra dada. Assm, esses significados
associativos de uma palavra produzem a sua volta uma rede de outras palavras (um rizoma
conceitual) na qual a palavra dada, num dado contexto para um dado sujeito, se torna 0 nd
central detodaareferidarede.

Isto posto, uma caracteristica logo evidenciada nas redes de paavras dos
respondentes (os campos semanticos), se refere a amplitude das mesmas. Por exemplo,

para “tempo”, as respostas envolviam: elementos ou fatos da natureza (chuva, sol, arco-

iris, agua, luz, nuvem, reldmpago, trovao, vento, raio, garoa, lua, neve etc); sensacOes e

gualitativos em relacdo a0 clima (ensolarado, quente, abafado, molhado, frio, bonito,

escuro, feio, bom etc); referéncias & estacbes do ano (primavera, verao, outono e inverno);

dementos e unidades de medida relativas a0 tempo climéico e cronometrado

(meteorologia, reldgio, grau, hora, minutos, segundos, milésmos, ponteiro, tic-tac,
nimeros etc); sensagdes e qualitativos em relagdo ao tempo medido (passado, presente,
futuro, répido, devagar, passageiro, pequeno, demorado, lento, acabado etc); referéncias a

acOes relacionadas & sensaces do tempo (correr, dormir, pensar, esperar etc); referéncias

a sentimentos vividos pelas pessoas (tristeza, alegria etc); elementos/situagdes da vida

socid (trabalho, futebol, licdo, almogo etc); e outros sentidos como: universo, velocidade,
jornal, organizagéo etc.

Nessa amplitude de referéncias, os sujeitos revelaram o principio de exterioridade
de suas redes (porque articuladas entre si e a outras redes) e o de heterogeneidade (porque
articuladas ndo s a partir de conceitos mas, também, de imagens, sentimentos, sensacOes
€ comportamentos); principios estes apontados por Lévy (1995) em suateoria.

Outra caracteristica das respostas foi a variabilidade das “légicas’ usadas na
disposicdo ou ordenacdo das palavras relacionadas a palavra dada. Assm, identificamos



associagOes que privilegiaram uma ordenagdo: do particular ao geral (letra, palavra e frase

para texto); do préximo ao distante (Sdo Paulo, Rio e Bahia para cidade); do individua ao

sociad (crianga, colegas e pessoas para comunidade); do geral ao particular (floresta,

arvores e folhas para natureza); do distante ao préximo (mundi, Brasil e Sio Paulo para

mapa); do socid ao individud (pessoas, irmdo e eu para familia); do gerd ao gerd

(animais e bichos para natureza); do particular a0 particular (irmdo e irma para familia) e

que aternaram particular e geral (mata, flor e folha para campo).

Essas respostas apontaram, sobretudo, para o principio de topologia em Lévy (1995)
e de cartografia em Deleuze e Guattari (1995) uma vez que nas relagdes estabel ecidas ndo
se configurou um modelo estrutural hierérquico Unico. Ou sgja, nessas redes, ha diferentes
sistemas de comunicagcdo com alternancia de hierarquias: crescentes, decrescentes, gerais,
particulares préximas e distantes. Ha inimeras performances que se valem da diversidade
de |dgicas de ordenagéo e que se modificam constantemente.

Uma terceira caracteristica mais ampla das redes semanticas foi, independente da
l6gica de ordenacdo, a variabilidade estética dos sentidos das paavras relacionadas a
palavra dada. Dessa forma, identificamos sentidos estéticos que priorizaram: rimas (verde,
rede, sede para natureza; além, amém vintém para vida e travessdo, colisdo e questao para
expressdon); oposicdes (vida para morte e mulher para homenm); similaridades (igual,

parecido, analogo para semelhante; viver para vida) exemplificacbes (chuvoso, ensolarado

e nublado para tempo); divisdedintegraces (pai, mée e irmaos para familia; decimal,
irracional e natural para nimero; cabega, tronco e membros para corpo); acoes (enfrentar,
lutar, sobreviver para realidade; resolver para problema); fatos reais (Jodo Paulo e Diana

para morte); desenvolvimento/evolucdo (nascer, crescer e andar para vida; semente, broto

e muda para experiéncia); eementos da midia como filmes e propagandas (resgate para

operacdo, salva-vidas para operacao; negro para movimento; canal para cultura); juizos de
vaor (feio, selvageme burro para indio) e criticas (sujeira e poluicdo para cidade; extingéo
e mortos para indios). Ainda houve casos em que alunos(as) justificaram algumas de suas
respostas. Por exemplo a0 associar cansativo para ndmero um aluno escreveu: “ E porque
aqui na sala a gente faz tanto nimero que cansa” . Ou, a0 associar moderno para sistema
umaauna escreveu: “ Porgue sistema de telefone, sistema interno de tv € moderno” .



Obviamente, a variabilidade estética de sentidos produzida pelas professoras e
alunos(as) nas relagdes estabelecidas entre a palavra dada e as que escreveram, ndo se reduz
aos topicos anteriores. Entretanto, acreditamos que para efeito de ilustragdo da
potencialidade das redes dos sujeitos quanto & condicbes de metamorfose, multiplicidade
e mobilidade apontados por Lévy (1995), os exemplos acima sao satisfatorios.

3.2 — Uma segunda aproximacado das redes semanticas de estudantes e professoras

Partindo dessas consideragBes, buscamos pistas sobre como aunos(as), professoras
e o texto dos PCN’s se referem a determinados assuntos considerados, sobretudo hoje,
“imprescindiveis’(?) ao Ensno Fundamental. Por exemplo, quando se faa em cultura,
ambiente, salde ou sexo, que sd0 alguns desses assuntos “imprescindiveis’, que palavras
e/ou conceitos aparecem em cada um desses grupos? Isto €, como alunos(as), professoras e
a equipe responsavel pela elaboracdo dos PCN' s entendem e representam esses conceitos?

Comegando pela palavra cultura, vamos perceber a amplitude com que ela é
apresentada no texto dos PCN’s. O documento discute cultura, a partir do tema pluralidade
cultural, subdividido em quatro grandes &eas. @) Pluralidade cultural e a vida da crianca
no Brasil; b) Constituicdo da pluralidade cultural no Brasil e situagdo atual; ¢) O ser
humano como agente social e produtor da cultura, d) Pluralidade cultural e cidadania. No
ambito dessas areas, propdem uma diversidade de temas que vao, de conceitos mais gerais
e conhecidos como etnia, familia, ritmos, habitos, linguagens, artes, tradic¢des, escravismo,
racismo, instituicdo, manufatura e trabalho, a conceitos especificos como monoparental,
nomadismo, ribeirinho, sedentarismo, aculturacdo, mercantilizacdo, jurisprudéncia etc.

A diversdade de temas e a complexidade de alguns dos conceitos apresentados no
texto dos PCN'’s foi alvo de critica de algumas professoras. Como uma delas falou: “se a
gente for trabalhar os temas transversais a gente ndo tem tempo pra mais nada. E muita
coisa e tem conceitos dificeis até pro professor”. A sensacdo que ficava nas discussies era
a de que, a0 mesmo tempo que eram importantes (e, nesse sentido, muitas professoras
diziam j& fazer esse trabaho), os PCN’s necessitariam de muito tempo de estudo para
poderem, de fato, ser assumidos pela escola e trabalhados com maior consisténcia. De fato,
uma leitura mais detalhada do documento, sobretudo dos textos relativos aos temas
transversais, nos faz ver tanto a amplitude das abordagens assumidas para os temas quanto

a especificidade de alguns dos conceitos propostos em cada um deles.



A transversdizagdo desses temas propostos nas tradicionais disciplinas necessita,
como ponderaram as professoras, de um envolvimento da escola. De todo um plangjamento
coletivo que, segundo as professoras, ndo daria para ser feito “ da noite para o dia” . Como
reclamou uma colega: “ se a gente ndo tem tempo de plangjar nem o comum quando a gente
vai plangar os PCN's? Isso € um‘ elefante branco’. Bonito de ver mas sem utilidade” .

N&o desconsiderando a importéncia do tema cultura e a respectiva justificativa
apresentada pelos autores para propor sua transversalidade no Ensno Fundamental,
pensamos ser necessario buscar entender, relativizando um pouco mais, a diversidade de
representagdes que se produz e se manifesta no cotidiano escolar. De fato, como afirma o
texto dos PCN’s, existe na escola esteredtipos mitos manifestacbes de racismo e
discriminacdo social e énica. Por exemplo, para indio, aguns aunos(as) associaram
termos como feio, burro, selvagem, idiota, estranho, preto, matadores, canibal, mau,
perigoso, acredita em tudo, vivem pelados etc. Nas professoras também surgiram palavras
como selvagem, ndo civilizado, festeiros etc. Mesmo para a paavra cultura, aguns
estudantes associaram termos que a representariam como aguma coisafeia, velha e triste.

Se é verdade que ha uma tendéncia em se reforcar estereGtipos (que em nOSO
estudo foi uma minoria), também € correto afirmar que ha todo um movimento, no qua a
maior parte dos sujeitos estava envolvida, de superagcdo/questionamento dos mesmos
esteredtipos. Uma pista de ta movimento pode ser percebida, por exemplo, quando
estudantes e professoras associaram a palavra indio termos como trabalhadores, humanos,
criativos, inteligentes, amigos, cultura, discriminados, perseguidos, interessante, sabios,
plantadores, colhedores, respeito, civilizados, remedios, extingdo etc.

Essas ponderagBes nos gjudam a perceber a importancia da discussdo dos temas
transversais, nd um ponto de vista genérico/aprioristico dos mesmos, reforcando a prética
de estigmatizagdo que queremos combater; mas a dindmica que se faz presente em cada
cotidiano escolar. Nesse sentido, € preciso perceber tanto os movimentos que reforcam os
esteredtipos quanto os que buscam superélos. Na maior parte das vezes, fata aos textos
dos curriculos prescritivos a perspectiva dialética da redlidade. Fata assumir as condi¢des
de complexidade, movimento e heterogeneidade em que sdo produzidas as representacdes
cotidianas, individuais e coletivas, dos sujeitos sociais que produzem esse cotidiano. Os

campos semanti cos anteriormente esbocados atestam, de forma contundente, este fato.



E claro que a abordagem dos temas transversais a partir de uma perspectiva “de
fora” da redlidade cotidiana, cumpre um papel na educacdo: o de organizar e Sistematizar
contelidos, metodologias, formas de avaliacdo e plangamentos. Entretanto, essa perspectiva
acaba por imprimir a esses temas (que sdo idéias, frentes de luta e concepcles de
homem/sociedade), uma marca de “contelidos’ e que, portanto, podem e devem ser
“engnados’. Além disso, a formalizagcdo/definicdo a priori dos temas, areas e conceitos a
serem trabalhados/ensinados deixa de levar em conta as questdes que, concretamente, sao
de interesse e necessidade daguelas pessoas que la estdo. E, para essas pessoas, ndo se trata,
como propde o texto dos PCN’s, de adaptar a proposta e os parametros & reaidades locais.
Trata-se, agui, de perceber quais as representacoes, de fato, produzidas e compartilhadas
por elas e como essas representacdes, no caso especifico de “cultura’, avancam ou ndo em
direcdo a uma sociedade menos preconceituosa, mais justa e solidéria.

Isso sO € possivel ser feito a partir de uma abordagem de “dentro para fora’, ou sga,
de uma proposta de vivéncia/acdo/intervencdo a partir dos sujeitos que considere, na
producdo de novos movimentos, 0s movimentos ja existentes. As transformacfes ocorrem a
medida que os movimentos existentes sdo fortalecidos e/ou superados. Ha casos em que
isso significacriar outros movimentos que se aglutinem em torno dos que ja existem.

Por exemplo, tomando por referéncia o tema sexo vamos perceber que no texto dos
PCN’s ele é apresentado a partir do tema transversal orientagdo sexual através de trés
grandes &eas. a) corpo: matriz da sexudidade, b) relagbes de género e c) prevencéo &
DST'JAIDS. Os contetidos propostos para essas &reas englobam conceitos como fungdes,
idade, fases, amadurecimento, transformagdes, concepcdo, contracep¢do, parto, doencas,
sexualidade, sentimentos, corpo, feminino, masculino, entre outros, que incluem, desde
aspectos mais bioldgicos, a aspectos relacionados a sentimentos, valores e emogOes,
esbarrando em algumas questdes de ordem social. Entretanto, ao andisar as respostas de
alunos(as), vamos perceber que elas apontam ndo sO para os temas relativos & trés areas
propostas nos PCN’s (como masculino, feminino, AIDS camisinha, protegdo, corpo, évulo,
esperma etc), mas incluem questdes que revelam vivénciagpréticas como transar e
relacdo, associadas a quaidades como ruim, répido, safado, demorado, animal, triste,
legal, racional, felo, bom, entre outras. Ainda aqui, associam sexo a cantores(as), misica,

filme, bandas e tel evisio, denotando a forga da midia e dos meios de comunicaco.



Outro aspecto observado diz respeito aos termos bicha, gay, homossexual, sapatéo e
travesti, que apareceram com fregquéncia nas associagoes. |sto aconteceu até porque naguela
regido ha vérios bares e boates gays, bem como pontos de progtituicdo de garotos de
programa e travestis. Nesse sentido, € interessante observar que em aguns casos 0S
estudantes ndo separam a opcdo sexud, isto €, a homossexuaidade, da prostituicdo. Em
meio a essas representacOes os alunos(as) e professoras fazem referéncias a vaores como
amor, sinceridade, fidelidade, ternura, casamento, dedicacgéo, unido, filhos e familia.

4 — Sobr e as explicagdes dos alunos(as) aquestdes das ciéncias

Tomadas em sua diversidade e complexidade, as respostas dos estudantes foram
elaboradas envolvendo inimeros conceitos e termos ligados aos contelidos das ciéncias,
relacionados e encadeados com base em diferentes principios e estratégias de pensamento.
O resultado foi a criacio/elaboracdo de diversas imagens, metaforas, analogias hipétesese
comparacdes, produzidas a partir de associacOes légicas causais e ndo causais, articulando
em suas redes conceitos, valores, sentimentos, idéias etc.

4.1 — Quanto aos conceitos, termos e contelidos das ciéncias

As respostas dos estudantes revelaram inUmeros conceitos das ciéncias, dentre os

quais destacamos. Luz, energia, descargas elétricas e forca (O que é o trovdo?: E o

encontro de nuvens secas com eletricidade); Os chogues mecénicos e eétricos (Por que

chove?: Porque as nuvens se chocam); O atrito (Por gque a chuva cai em gotas?: Porque
tem atrito na nuvem, quando cai ficam em gotas); Os a@omos (Por que chove?: Porque tem

&tomos em umas nuvens ai chove); Cores e reflexdio (Como o arco-iris é formado?: E

formado pela agua e o sol, 0 sol tem algumas partes em sua luz que é colorida e quando

chove a agua reflete para 0 céu e as cores aparecen); Gravidade e antigravidade (Por que

tem eclipse?. Tem um negécio antigravitacional); Clorofila (Por que algumas folhas

mudam de cor no outono?: Porgue elas perdem clorofila); Pressdo atmosférica (Por que o

leite entorna ao ferver e a 4gua ndo?: Acho gue é por causa da pressdo do ar); Proteinas
(Por que o leite entorna ao ferver e a &agua nado?. Porque o leite deve ter
proteinas);Gorduras (Por que o leite entorna ao ferver e a agua ndo?: Porque o leite tem
gordura); Bactérias (Por que o |eite entorna ao ferver e a agua ndo?: Agua é pura e leite é

fervido par a néo ter bactérias).



4.2 — Quanto & concepcoes, |6gicas e argumentos usados:

Dentre os argumentos mais freqlentes, destacamos:. A dicotomia positivo/negativo:

(O que é o trovao?: O trovdo vem de duas nuvens uma positiva outra negativa); A

dicotomia frio/quente: (Como o arco-iris é formado: E formado quando a agua fria bate na

pedra quente); A dicotomia chuva/sol: (O que é o reldampago?: Uma energia provocada

pelo sol e chuva); As transformacfes/mutacdes (Por que algumas folhas mudam a cor no

outono?: Porque o clima faz uma mutacdo); Os movimentos. (Por que tem eclipse?: Por

gue sol e lua se movimentam e se encontram); A capacidade/funcdo dos elementos da

natureza: (O que € o trovao?: E a capacidade que a chuva tem de produzr algum tipo de

barulho); Os avisos e adverténcias da natureza e seus elementos (O que € o trovao?:

Trovao é aquele barulho que vem de cima e a natureza avisa que vai ter chuva forte); A
humanizacdo e sentimentos da natureza: (Por que a chuva cai em gotas?: Porque as nuvens

estdo chorando); As escolhas da natureza: (Por que o céu é azul?: Porgue a natureza

escolheu cada coisa de uma cor); O poder de destruiciio da natureza: (O que € o trovéao?: E

um raio muito forte que mata pessoas); A coisificacdo dos elementos da natureza: (Por que

chove?: Porque a nuvem tém furinhos); A espontaneidade ou dimensdo natural: (Por que o

céu é azul: Porque é natural ele ser azul); Imaginacdo, fantasia e admiracdo: (Por que o

céu é azul?: E azul porque no inicio do mundo pintaram de vérias cores, mas a mais

bonita é 0 azul); A exclusdo pela catéstrofe: (Por que a chuva cai em gotas?: Porque se

caisse igual a uma cachoeira ela destruiria a terra); A influéncia do homem ou das agdes

humanas (Por que chove?: Por causa da poluicdo do homem); A exclusdo pelo absurdo:

(Por que a chuva vai em gotas?: Porque se caisse em forma quadrada seria estranho); A

necessidade ou utilidade: (Por que chove?: Eu acho que € por que tem que ter agua pra a

gente ir na praia); A funcéo socia: (Por que as unhas crescem: Pra ficar bonitas para as

mulheres e feias para os homens); A relacdo de reciprocidade: (Por que as unhas

crescem?: Porque corta depois cresce pra gente cortar); Dependéncia a outro fato: (Por

que o céu € azul?: Por causa do espago que deve ser azul também); Associacdo a outro

fenbmeno estudado: (Por que as unhas crescem?: Porque a terra entra nelasgerminagéo);

A negacdo: (Por que o céu é azul?: SO que o céu ndo fica sempre azul); A dimensio
ciclica: (Por gue chove? Porque o sol aquece a terra e a agua do rio evapora sobe e forma

as nuvens e as nuvens ficam pesadas e a agua que € a chuva cai pra voltar prorio).



5—Outrasinferéncias sobre os curriculos realizados

As respostas dos estudantes & curiosidades/fatos das ciéncias, nos revelaram a
diversdade, complexidade e criatividade de suas redes de hipdteses, argumentagBes e
idéias. Nesse sentido, a primeira inferéncia que fazemos diz respeito ao fato deles terem se
valido de inimeros conceitogtermos das ciéncias como pressdo atmosférica, atomo, luz,
energia, forca, choque, atrito, célula, reflexdo, gravidade, proteinas, clorofila, sais
minerais, motor, turbina, temperatura, reproducdo, glandulas, entre outros, na eaboracdo
de suas respostas. Essa diversidade de sentidos e articulagdes por eles estabelecidas entre os
conceitos nos fez pensar nas formas como os mesmos tém sido abordados nas salas de aula.

De modo gera, e isso foi assumido por varias professoras, 0s conceitos ndo sao
discutidos com os aunos(as), mas tdo somente reproduzidos/informados. Ou sga, de fato,
nos curriculos realizados, ha uma tendéncia em apresentar os conceitosidéias sem refletir
sobre eles. Sem perguntar aos alunos(as) 0 que pensam a respeito do que esta sendo tratado.
Apesar disso, os estudantes mostraram que sabem que esses conceitos sdo importantes e
que ndo poderiam ficar de fora de suas explicagbes. Assm, tentaram usa-los em suas
hipo6teses da forma como entendiam.

Esta é uma consideragdo importante & medida em que resgata o vaor dado pelos
alunos e alunas aos conhecimentos sistematizados e & idéias das ciéncias de modo gerdl.
Isso ficou claro para nos por ocasido das poucas oportunidades que tivemos para discutir
com eles algumas dessas idéas. Durante nossas conversas, inUmeras foram as perguntas
feitas e as hipéteses por eles elaboradas para justificar seus pontos de vista. De fato, muitas
idéias das ciéncias exercem grande fascinio e interesse por parte dos estudantes.

Uma segunda inferéncia que aqui fazemos se refere a amplitude das redes dos
alunos(as) quanto & “légicas’ por eles usadas em termos de apreensdo e entendimento da
diversidade da natureza. Por efeito, expressaram idéias que, numa abordagem metafisica da
redidade, assumiram dicotomias como positivo/negativo, frio/quente, condutor/isolante
efc; e que, numa abordagem mais dialética, assumiram as condi¢cBes de movimento,
transformacdo e evolugdo das coisas e dos seres. Com isso, a despeito de ndo estarem
familiarizados com aguns dos conceitos que utilizaram, suas respostas revelaram 0 enorme

potencial elestém na producdo de “novas’ idéas e hipoteses.



A terceira inferéncia, decorrente das anteriores, nos aerta acerca das respostas e
saidas que acabam por ser elaboradas pelos estudantes que, por ndo “compreenderem’
determinados conceitos (a0 mesmo tempo que tém grande potencial de producéo de
hipbteses) acabam por apresentar/defender idéias que podem se traduzir em absurdos,
preconceitos, fantasias, imediatismos, utilitarismos etc. Com isso, ndo pretendemos
defender um ensino conteudista ou conceitual. Pelo contrério, temos nos empenhado em
defender uma proposta de trabalho que priorize os debates de idéias, conversas, didlogos e
interacbes. Em outras palavras, uma proposta que valorize e fortalega as redes de saberes
existentes no cotidiano escolar e que produza novasoutras redes Entretanto, essa
producdo ndo acontece sem idéias, teorias e hipoteses sobre a redlidade. N&o acontece sem
se conhecer 0 que os alunos, aunas e professoras pensam sobre a vida e a redidade socidl.
O que leva uma aluna a acreditar que a chuva cai em gotas porque as nuvens regam elas?,
ou que, chove porque no Brasil faz calor e nds precisamos de chuva?; ou que as unhas
crescem porque a terra entra nelas?

Outra consideracdo que fazemos tem a ver com o fato de se pensar que temas como
cultura, sexo, saude, ética e meio ambiente para serem efetivamente trabalhados,
dependem da criagdo de contelidos transversais especificos. Pensando nas redes de
representacdes dos aunos(as) e professoras, esses temas e tantos outros tambem
importantes, apareceram com frequéncia em diferentes momentos do cotidiano da sala de
aula, ndo como contelidos mas como idéias. As respostas. por causa dos pretos, por causa
do tipo de sangue, por causa do racismo, por causa da origem por que tem negros e
brancos, porque a mae é dferente, por causa do sol, e outras dadas apergunta: por que as
pessoas tém peles de cores diferentes?, nos permitiriam trabalhar de forma bastante
oportuna os referidos contelidos transversais. Por exemplo, quando uma auna considera
gue as pessoas tém peles de cores diferentes por causa dos pretos ou por causa do sangue
ela estd, sem sombras de duividas, representando uma concepcdo racista da diversidade
étnica. E por mais bem elaborada que sgja a proposta de transversalidade do temas ética e
cultura, a mesma ndo possibilita aos professores entender por que a auna pensa dessa
forma e, mais que isso, quais seriam aguns dos caminhos possiveis de serem seguidos na
busca por desvelar e superar esses preconceitos, viabilizando a criacgo de outras hipéteses e

concepgdes, menos discriminatorias.



Os temas transversais ndo dao conta disso aé porque se preocupam com as
abordagens tedricas mais gerais sobre essas questdes. E, para isso, diga-se de passagem, 0s
educadores dispbem de uma extensa bibliografia. O que eles precisam € de sugestGes de
como trabalhar com essas idéias e, mais que issO, que dternativas préticas teriam para
superé-las. Teorizar sobre racismo ndo significa combaté-lo. O que a escola necessita, e as
professoras estavam cobertas de razéo, é de propostas de acdo. Propostas essas, que ndo
surgem apenas com 0 estudo dos temas como sugere o documento do Governo, mas a partir
de intervencbes na realidade vivida N&o se trata de dar receitas, mas de gudar,
concretamente, as professoras e estudantes, compartilhando de suas dividas e necessidades.

6 —Oscurriculosrealizados. inferénciasfinais

Nossa andlise das redes dos aunos(as) e professoras teve por objetivo ndo s
entender os processos de producdo de conhecimentos desses sujeitos mas, encontrar pistas
sobre como e porque e€les aprendem. A idéia € que, imersos em redes de valores,
preferéncias, supersticdes, crencas e reapropriagdes dos tempos/espagos vividos, estudantes
e educadores representam/criam metaforas para os contelidos/conceitos trabalhados durante
as aulas. Nesses processos de criagdo/invencdo, inimeros sd0 0s caminhos percorridos os
guais, muitas vezes, por se distanciarem ou negarem aqueles previstos, sdo considerados
invalidos ou ndo dignos de atencdo. Nesses caminhos produzidos/percorridos, varios sdo 0s
curriculos realizados em cada uma das salas de aula, pressupondo:

1°) Que conhecimentos, saberes e conceitos, sistematizados ou ndo, sempre se
processam nag/através dessas redes e por tantas outras das quais esses sujeitos, por
ventura, possam participar. E com e através dessa diversidade de entremeados de agdes e
contextos que os saberes emergem e sdo articulados em sda de aula. Se isto é verdade, o
conhecimento, em esséncia, O tem sentido a partir de sua apropriagdo e ressignificagdo
pelas professoras e adunos(as). Ou sga, idéias/contelidos/métodos propostos nos curriculos
prescritivos ndo representam muita coisa aém da teoria formal. E a partir do momento que
s30 lidos, discutidos, ensinados e enredados pel os sujeitos, que terdo algum significado.

2°) Que nesses processos de enredamento de saberes, as dimensdes de topologia,
heterogeneidade, metamorfose e permanente abertura das redes garantem diversas
l6gicas como possibilidades reais de entendimento/uso dos conceitos tratados em aula.

Essas|0gicas, porque reveladas em redes, so sujeitas aauto-organizagdo e ao imprevisto.



3°) Que a metfora de redes por nés assumida ndo as pressupde como estruturas
prévias a serem encaixadas na realidade. Na concepgdo estruturalista os conhecimentos
produzidos nas redes tendem a reforcar as estruturas’armacfes. Tendem a aprisonar a
redlidade. N&o € iss0! Trata-se de redes de relagdes produzidas nas proprias relagdes De
cadelas complexas de sdltos quditativos de saberes, que emergem e se auto-organizam
nessas relagbes produzindo em cada contexto espago/tempo configuragdes curriculares
diferentes. Ao produzir uma aprendizagem numa dessas redes, toda a rede se envolve nela.

4°) Essa dinamicidade das redes também nos sugere sua condi¢do de certa
independéncia por ocasido das aprendizagens. Ndo h& uma relagdo causal, direta, entre as
aprendizagens manifestas nas redes e 0 ensino. A intencionalidade do professor e sua aula
ndo sdo suficientes para que as aprendizagens se produzam. De forma enfética, boa aula
ndo significa necessariamente boa aprendizagem Ha toda uma complexa dindmica auto-
organizativa que leva em conta mas ndo absolutiza a ato de ensinar. Logo, as nogles de
transmissdo ou assimilacdo de conhecimentos perdem sua forca diante das redes tecidas.

5°) Se os sistemas vivos, a medida que aprendem, se ampliam e passam a existir
cada vez mais enquanto tal, nos damos conta que vida e aprendizagem s30 processos que
se inter-relacionam e se autodeterminam. De fato, as atuais pesquisas das biociéncias tém
mostrado que, em esséncia, processos Vitais e processos de aprendizagem sdo, no fundo, a
mesma coisa. Aprender € uma propriedade emergente da auto-organizacdo da vida Uma
conclusdo decorrente & a escola necessita proporcionar aos alunos dinamicas vivenciais,
isto & possibilitar que eles possam viver em sua plenitude, se tornando um contexto
incentivador de vivéncias personalizadas/coletivas do aprender a aprender. Aqui, 0s
tempos das vivéncias pessoais (kairés) devem se impor aos tempos medidos (chrénos).

6°) Nessas vivéncias personalizadas/coletivas é necessario garantir a diversidade
de representacfes produzidagarticuladas pelos sujeitos como processos de conhecimento
e, por efeito, de ampliacdo/reorganizacdo de suas redes. A idéia de representacdo que
assumimos considera a complexidade dindmica em que essas redes so produzidas.

7°) Nessas dindmicas de producdo e compartilhamento de representactes e
conhecimentos em redes, os sentidos atribuidos pelos estudantes, na maioria das vezes,
tém pontos em comum com os atribuidos pelas professoras. Entretanto, os sentidos

produzidos pelos aunos(as), mais do que os das professoras, tém maior cardter de



rompimento em relacdo aos sentidos/representacles trazidos pelos textos prescritivos. Em
geral, as redes dos aunos(as) expressam de forma mais clara os principios de exterioridade,
ampliacdo, metamorfose e heter ogeneidade e topologia.

8°) Com isso, os curriculos realizados nas salas de aula, em sua esséncia, revelam
idéias, valores, necessidades e sentimentos compartilhados pelos estudantes os quais, na
maioria das vezes, ndo sdo incorporados pelas professoras em suas redes de agles e
representacbes. Assm, ha uma busca por parte dessas professoras durante as aulas, em
tentar garantir os limites de suas préprias redes de conhecimentos e representagtes, limites
esses que vao ao encontro daquel es estabel ecidos pel os textos dos curricul os prescritivos.

9°) Especificamente para os curriculos realizados no contexto de nosso estudo, além
dos aspectos anteriormente apontados nas andlises dos campos semanticos e das respostas
dos adunos(as) & curiosidades das ciéncias ainda se revelaram como elementos
compartilhados pelas redes dos alunos(as): o humor (ironias, apelidos, grafismos,
desenhos, etc), a tecnologia/midia (televisdo, videogame, computador, objetos eletrdnicos
etc), as brincadeiras corporais (jogos com bola, piques etc), as conversas e a sexualidade.

10°) Nessa complexidade dindmica de produgdo de conhecimentos nas salas de
aula, professoras e alunos(as) se situam no cruzamento das sombras modernas e pos
modernas. Ou sga, enquanto as professoras buscam assegurar principios tais como:
linearidade, forma, causalidade, quantificactes, disciplinaridade e hierarquia (proprios do
paradigma da ciéncia moderna), os estudantes, a0 mesmo tempo que agem no sentido de
superar esses principios, apontam para a necessidade de se pensar e atuar nas salas de aula
também a partir de idéias como acaso, caos, auto-organizacdo, autopoiese, complexidade,
redes e outros, presentes numa concepcao pos-moderna de natureza, homem e sociedade.

11°) Isto posto, pensamos ser imprescindivel pensar e teorizar sobre curriculo néo
apenas a partir da perspectiva da prescricdo mas, sobretudo, a partir do que € de fato
realizado nas salas de aula. Se, por um lado, o curriculo prescritivo pretende uma
abordagem totalizadora e homogénea da pratica educacional, por outro, os curriculos reais,
redlizados, sugerem uma abordagem plural, multirreferencial, rizomatica e policronica,
gue considere o imprevisto como também determinante dos curriculos. Para tanto, fazse
necessria uma metodologia sociolégica fortemente centrada nas agdes cotidianas Uma

sociologia das préticas concretas, do que é feito, de fato, pelos sujeitos que 1a estdo.
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