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Este texto é um fragmento da versdo final de minha tese de doutorado cuja tessitura
teve como principal motivo indicar tragados e compreensdes da producdo do conhecimento
escolar em aulas de dois professores de Biologia e de uma professora de Ciéncias. Com 0s
tracados formaram-se mapas que, na perspectiva adotada, evidenciaram expansdes,
fraturas, conquistas e aberturas nos quadros convencionalmente produzidos na area de
ensino das Ciéncias. Ao escolher as interages entre formas e contetidos como indicativos
das condigcbes de producdo do conhecimento escolar, emergiram Stuagbes do cotidiano
excolar que redimensonaram um conjunto de seus aspectos. Para este trabalho em
especifico, abordarei os papéis de professores e adunos na producdo coletiva de
conhecimentos em aula.

E interessante procurar compreender a produgio do conhecimento escolar como a
“construcdo de um mapa, sempre desmontavel, conectavel, reversivel, com multiplas
entradas e saidas, com suas linhas de fuga’ (Gilles Deleuze e Féix Guattari, 1995. p. 33).
Focando o nosso olhar para uma escola reprodutora de conhecimentos produzidos em outros
campos culturais - e ndo como produtora de formas culturais, como argumenta Jean Claude-
Forquin (1993) - percebemos um decalque, uma traducdo de mapa em imagem na qua as
multiplicidades estéo organizadas, estaveis, neutras segundo eixos de significancia que
mostram do rizoma “somente os impasses, 0s blogueios, os germes de pivé ou os pontos de
estruturagcdo” (Gilles Deleuze e Fdlix Guattari, 1995. p. 23).

Quero dimensionar a producdo de conhecimentos nas praticas dos professores como
cartografiaa. 0 mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificagdes constantemente. “Ele pode ser rasgado,
revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um
grupo, umaformacdo social” (Gilles Deleuze e Félix Guattari, 1995. p. 22).

Sendo assim, as préaticas das professoras de Ciéncias e de Biologia e as do professor
de Biologia ndo se justificam por nenhum modelo estrutural ou gerativo, mas por variagOes,

expansdes, conquistas e capturas.



Os campos de estudo® organizados nas aulas do professor e das professoras tém
marcas que se relacionam aforma como véem a S mesmos e aos aunos ha organizacdo das
atividades em sda de aula Associam-se também & formas como o trabalho de aunos e
professores efetivamente ocorre nas aulas. Um dos fatores que chamam a atencdo, nos
dizeres dos docentes, refere-se & turmas que respondem mais ou menos positivamente &
suas aulas e como isso poderia estar relacionado & caracteristicas dos alunos e a forma de
apresentacdo das aulas. Para o professor e professora de Biologia essa situagdo parece ser
bem marcante. Notei, durante o periodo em que fiquei na sala onde o professor desenvolvia
0 seu trabaho, duas formas muito diferenciadas de organizacdo das carteiras durante a aula:
em uma das turmas, o 2°B, as fileras mantinham-se indteradas e as aulas eram
predominantemente expositivas, no 3B, aunos organizavam-se em pequencs grupos,
reestruturando a ordem, independentemente de serem feitos trabalhos em grupo (a maior
parte das atividades sdo exercicios) ou nas aulas expositivas. O professor disse que propunha
e fazia aulas mais expositivas ou mais livres dependendo do tempo de convivéncia com a
turma com a qual estava trabalhando. Na turma com a qua trabahava ja no terceiro ano
consecutivo (3°B), as atividades em grupo eram uma constante e permitia-se a participacdo
dos aunos com mais liberdade e fregliéncia bem como aceitavam-se a movimentagdo na
sda de aula e a sua desorganizacdo espacid. A atencdo e acompanhamento do professor
eram freqlentes durante as aulas e ele procurava sempre identificar possiveis problemas de
aprendizagem ou que a pudessem influenciar.

O professor e eu conversamos a respeito das diferencas de trabalhar com essas duas
turmas. Ele me afirmou que o tempo de duas horasaula por semana restringia as
possibilidades de diversificar as atividades, diante da quantidade de conteldo que existia
para ser trabalhada, apesar de que ele ja o tivesse reduzido sensivelmente quando comparado
com o inicio de sua carreira no magistério. Falamos sobre o tempo e a organizacdo curricular

e ele me perguntou 0 que eu via de tdo diferente entre as duas turmas, com relacdo a sua

! Definidos por Nilda Alves ( 1999. p. 118) como agueles que organizam, de manera
flexivel, todos os espagos de desenvolvimento curricular - as disciplinas, os varios outros
componentes curriculares, tais como projetos de pesquisa, programas culturais, acOes de
cidadania. Os campos sdo, assim, espacos delimitados, que pressupdem movimentos, lutas e
nos quais se da a producdo, a circulagdo, a apropriacdo e a reproducdo de conhecimentos
tedricos e préticos e estéo presentes em todas as &reas do conhecimento.



forma de trabalho. Trocamos impressdes sobre esse tempo, esse mesmo tempo de duas
horas/aula por semana nas duas turmas - 2° e 3° B - e que era usado de maneira téo diferente
pelos aunos e pelo professor. Chegamos a uma possivel conclusdo de que o contelido que
preenchia este tempo poderia estar condicionando a organizagdo do trabalho, pois em
Genética se trabalha convenciondmente com a resolucdo de varios exercicios e € um
assunto que parece exigir maior grau de abstracdo, até mesmo devido a sua excessiva
matematizacdo. Sera? A liberdade de movimentacdo dos alunos era bastante diferenciada,
ndo s6 fiscamente, mas também criativamente, produzindo outros modelos de interpretagdo
ou reproduzindo um ja proposto pelo professor, ao vincular-se com padrées escolhidos por
ele einseridos no materia didético que produz.

Estes espacos concedidos pelo professor para movimentacdo mais livre dos alunos é
gue percorrerel inicialmente. Sentindo-me convidado pelas paavras de Michel de Certeau
(1994), nesse caminhar, agirel criando processos que se reportam a mapas urbanos de
maneira a transcrever-lhes os tragos (agui, densos, ai, mais leves) e as trgetdrias (passando
por aqui e ndo por 18), procurando subsidiar 0 porqué das diferencas dos usos e consumos
em 2 horas/aula. Caminharel por regides cuja paisagem € marcada por um elemento presente
significativamente no cotidiano escolar: os exercicios.

Os exer cicios sao ver sies gerador as de fuga da linearidade

Em um nimero variado de aulas do professor de Biologia, os exercicios significavam
uma condicdo essencia na produgdo de conhecimentos, quer seja pela conferéncia de quais
aunos os fizeram, pela sua corregdo individual ou em grupo, por serem momentos de
avaliacdo formal e informa ou por estabelecerem que maneiras o plangjamento do professor
para aguela aula iria tomar. Essas formas nem sempre foram as mesmas, muito embora
partissem de um suposto significado conferido a prética pedagdgica dado pela existéncia dos
exercicios em aula A verificagdo inicid dos exercicios, de quem os fez, subsidiava o
professor quanto a algumas possibilidades na continuidade da organizagdo da aula: poderia
corrigir os exercicios de imediato ou teria que conceder um tempo para que os aunos 0S
fizessem em aula? com quem poderia contar na aula como seus interlocutores na discussdo
das questfes? quais questbes poderiam ser problematizadas na aula: aquelas em que aunos
encontrariam respostas diferentes entre s, as que ndo foram feitas, as que pareciam mais

dificels, pois exigiam formas de raciocinio diferentes?



A hora dos exercicios era bastante importante na organizagdo das aulas do professor.
Os dunos os resolviam individudmente ou em grupo. Fazia-se a corregdo com a
participacéo dos aunos, individualmente ou auxiliados por colegas, oramente ou esbocando
suas respostas no quadro negro. Esta situagdo ndo lhes causava constrangimento e, de acordo
com o professor, foi a forma que encontrou para acompanhar mais de perto as dificuldades e
avangos de seus mais de 35 aunos por classe.

Com os exercicios - aplicagdo prética da teoria - criava-se a Situagdo para a
incorporacdo de modelos de pensar e de utilizar os conhecimentos cientificos. Tais modelos
incluiam esguemas, formulas, o jeito mais facil, a linha de raciocinio do professor/livro
didético. A redidade era ampla e detadhadamente explicada pelos modelos, caracterizados
pelo teor cientifico, e por normas, regras e padrfes. Caracterizavam-se também por uma
smbologia propria - mas que era explicada - e por inter-relagbes que podiam ser
estabelecidas a partir deles. Por s sO, 0 modelo parecia conter a informacdo cientifica e
significava o caminho para seu entendimento ou aplicagdo. Seria, entdo, com ele que os
alunos deveriam dialogar. O professor ndo centralizava em s 0 poder do conhecimento, mas
0 passava para 0s model os recontextualizados a partir do campo cientifico.

Nos modelos, ndo haveria espaco para a divida, teoricamente. Entretanto, abriam-se
brechas, pelo professor e peos dunos, no didlogo com os modelos, em que se resistia a sua
aceitacdo completa; em que se propunham outros modelos pelos aunos, em que apareciam
as dividas quanto a sua utilizacd genericamente, em qualquer circunstncia, em que 0s
alunos davam asas aimaginagdo e os recompunham pela interpretacdo propria, fugindo dos
tragados eshocados pelo professor.

Da organizacd0 que se construia em aula, partirel de uma das localizagBes do mapa e
tecerei ramificagdes. E a corregdo de exercicios sobre temas ligados agenética mendeliana.

Professor: Vamos tentar fazer uns exercicios alternados. Vamos pegar o
primeiro. Responda verbalmente quem fez e acertou, dando um
tempinho para quem n&o fez e quer fazer, néao sei, no quadro. Olha e
presta atencao Nno primeiro.

Aluno: O primeiro é: Quantos e quais bigametas podem ser formados
pela meiose numa célula hipotética Cezdo e cezinho, Dezao dezinho,
eFao e efinho (CcDdFf) ?

Professor: Esta certo, entdo seja uma célula, ela tem trés pares de genes
em cromossomos diferentes, cada par determina uma certa
caracteristica, nao interessa qual é a caracteristica, Estd querendo



saber qualis s&o o0s possiveis gametas produzidos a partir dessa célula.
Vocés sabem que o gameta vai ter apenas um gene de cada par, nao é?
Vai ter uma letra de cada tipo apenas, a letra esta indicando o gene,
pedaco do DNA, que determina uma certa caracteristica. Pois bem, é
para usar aquele método que vocé vai determinar quais s&o os tipos
possiveis de gametas formados a partir dessa célula. Entdo vamos la. O
primeiro par, primeira letra, segundo par, diferente heterozigoto, com
os tracos, dois tracos. Uma letra em cada traco. Terceiro par,
heterozigoto ?

Aluno: Isso.

Professor: Quantos tragos ?

Aluno: Dois.

Professor: Dois. Observe que tudo o que vocé fizer na primeira letra, vocé
vali repetir na segunda letra. (Aula do dia 13/08/98 no 3° B)

Na didogicidade entre professor, conhecimento biolégico contextuaizado em uma
Stuacdo de aplicacdo (exercicio) e aunodas, a énfase recaia no entendimento e a
aprendizagem de um modelo que poderia ser utilizado em outros exercicios, estabelecendo-
se raciocinios a partir de regras da genética configuradas para situagdes de ensino de
genética. As etapas de utilizagdo dessas regras em Situagbes de ensino-aprendizagem eram
detalhadamente descritas pelo professor, via explanagdo de conceitos, explicagdo dos
sgnificados da smbologia e de inter-relagbes permitidas pelo modelo. Como os aunos que
fizeram 0 exercicio eram comparticipes da sua resolucéo, eles eram chamados a gudar os
colegas que ndo fizeram, e que muitas vezes estavam resolvendo o exercicio no quadro
negro. Entrecruzavam-se a linha de aprendizagens a partir de um modelo algumas outras
nascidas de fora do tracado previsto para a incorporagdo das formas de resolucdo de
exercicios de genética, como o convite e estimulo a participagdo dos aunos, que por vezes
se conectavam com outros fios, como por exemplo aqueles que discursavam a respeito de
autoridade do professor e dos conhecimentos priorizados nas relagdes pedagogicas.

Nesta mesma aula de resolucdo de exercicios, um dos aunos encontrou resultados
sem seguir o padrdo e o modeo - tracados dos manuais diddicos, dos processos de
didatizac&o do conhecimento genético e compartilhados pelo professor.

Professor - Novamente igual, porque tem esse vezinho. Agora, acabou ?
Claro que nao, vocé achou os gametas, e ai ? Tem um cruzamento que
vai permitir a fecundacdo, vai unir todas as maneiras possiveis. Esse
gameta vamos dizer, masculino, com esses daqui, femininos. Um



método pratico é o genograma, duas colunas, duas colunas,
comecando a colocar gameta masculino aqui na coluna vertical. OK ?
Aluno 1 - Mas fazendo assim vai dar igual aquele & (aponta para o
quadro): quatro.

Professor - Quatro aqui ?

Aluno 1 - E. (...)

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

Aluno 1 - N&o porque eu fiz assim, coloquei os pares e repeti os dois. Nao
tem problema ?

Professor - N&o. Nao tem problema, deixa ai que vocé vai ver depois no
final, quando simplificar ...

Aluno 2 - Professor !

Professor (dirigindo-se ao Aluno 1) - Mas quando é assim, vocé coloca
uma letra s6, é s6 um tipo de gameta. Nao precisa colocar os dois, mas
se colocou, tudo bem. E s6 simplificar, por que n&o ?

Aluno 2 - Professor ! O senhor acha que eu tenho que mudar? Eu fiz
assim, tipo, como se fosse um cruzamento, que s6 usa um gene, por
exemplo s6 a cor, depois a forma rugosa. Dai eu fiz na forma de
proporcgao....

Professor - Esta bem. Entado vamos fazer dessa forma dai também, vamos
aprender a fazer os dois tipos. (Aula do dia 13/08/98 no 3° B)

Com a inssténcia, divergéncia, modificagbes apresentadas pelos alunos, o professor
decidiu demonstrar mais de uma possbilidade de resolucdo, desmontando o mapa,
desterritoridlizando-o a partir de conhecimentos dos aunos, gerando multiplicidades e
conexdes ora para as duvidas, ora para busca de certezas, geramente condicionadas na aula
pelos conhecimentos cientificos. Pelos exercicios, os tracados eram feitos inicialmente pelos
conceitos cientificos, tensonados e ramificados peas perguntas dos aunos que
contextualizam situagtes, em busca de sua interpretacdo, seu entendimento.

Ve amos uma outralocalizagdo no rizoma.

Exercicio da Apostila do 32 Série do Ensino Médio
Um menino cujo exame soroldgico revelou auséncia de aglutininas tem pais que apresentam grupos
sanguineos diferentes e cada um tem apenas uma aglutinina. Dé os genotipos dos pais e do menino.

Professor: Se ele ndo tem aglutinina, qual o seu tipo sanguineo? Coloca l4...

Aluna 1 (na lousa): AB

Professor: Coloca no espago direito; s6 AB. Se ele ndo tem entdo ele é AB. Bom, esta
dizendo o que mais? Tem pais que apresentam grupos sangiineos diferentes, entéo
coloca l4... usa apagador... coloca em cima Ia, naquela ramificag&o: pai, mae, isso.

Professor: Bom, e ai esta pedindo mais o qué?



Aluno 1 : Genotipo...

Professor: Dé o QW pais do menino. Ent&o o gendtipo do menino é ébvio
Aluno 1 : esse aqui# 1", ool e i

(Aula do dia 03/09/98 no 3°B)

O alunos apresenta 0 esquema de seu raciocinio para o professor - tracados de um novo mapa? (Caderno de
Campo do dia 03/09/98)

PAI ", A ou IBIB, IBi

MAE ", A ou IBIB, IBi

Professor: Nao é mais facil assim? Vocé fez uma confuséo.
Aluno 1: Ndo, aqui eu ndo sei quem € homem ou quem € mulher.
Professor : Esta certo, entdo faz assim. Representa, ndo fic b facil a visualizacdo?
Assim n&o complica. E isso ai 0 genotipo.
(Aula do dia 03/09/98 no 3° B)

Decalque do modelo que encobre 0 mapa do aluno.
(Caderno de Campo do dia 03/09/98) A B

M4 ou I BIB ou IBi

AB 4B

O fato de o exercicio ndo explicitar as caracteristicas do pai e da mée que séo
expressas geneticamente sugeriu aos alunos uma necessaria mudanca no modelo utilizado
para a resolucdo dos problemas de genética até entdo feitos em aula Poderia ser
compreendido como uma brecha a inventividade, a criatividade. Os exercicios eram préticas
que sSistematicamente nas aulas de professores atuavam na formagdo do objeto Biologia o
gua eles narravam, integrando o discurso pedagdgico. No entanto, o discurso é ambiguo;
uma forma de poder que circula no campo sociad e pode ligar-se tanto a estratégias de
dominagdo quanto a edratégias de resisténcia Sem ser inteiramente uma fonte de
dominagdo nem de resisténcia, a pedagogia ndo estd também nem fora do poder nem
inteiramente circunscrita por ee. Em vez disso, é ela propria uma arena de luta. N&o existem
préticas pedagdgicas ou inerentemente repressivas, pois qualquer prética é cooptéavel e
qualquer prética é capaz de tornar-se uma fonte de resisténcia Afind, se as relacfes de
poder sdo dispersas e fragmentadas ao longo do campo socia, assm também o deve ser a

resisténcia ao poder (Jennifer Gore, 1994. p. 15). Nitidamente, explicitaram-se tanto por



parte do professor quanto dos alunos as linhas de raciocinio que trilhavam ao fazer os
exercicios de Genética. Como havia um didogo, ambos duvidavam das construgdes dos
outros. Ambos aceitavam uma remodelagem dos seus modelos, mas havia maior
preponderancia das argumentacbes do professor que se pautavam em qualidades do seu
método, como facilidade e seguranca na obtencdo da resposta certa. No proprio modelo,
havia, entretanto, excecdes dentro das regras estabel ecidas.

N&o pretendo, porém, dimensionar episodios da prética docente como discursos
totalizantes, capazes de articular um conjunto de lugares fisicos onde as forgas se
distribuem. Retomando as idéias de Michd de Certeau (1994), escolho significar a
organizacdo temporal das préticas pedagdgicas como sendo trgjetdrias indeterminadas, que
ddo dgnificado a organizacdo temporal das préticas pedagogicas. As agles de usos e
consumos dos exercicios que professores e alunos redizavam no tempo das aulas
dedocavam-nos de um eixo espacid no qua se mostravam como reforco a aprendizagem,
treino, avaliagdo punitiva, prova, para serem dimensionados como um ponto de onde se
extraiam, se garimpavam outras situactes que pudessem ser trabalhadas partindo-se de uma
mesma problematica em busca de possiveis explicagfes para solucionéd-las. No caso do
professor de Biologia, os conhecimentos cientificos foram o referencid para essa busca,
sendo fios para puxar conhecimentos de outros tempos escolares, o respaldo para os didlogos
e aconducdo uni ou pluridireciona para os modelos de resolucéo.

Pelo menos duas condigbes de producdo de conhecimento escolar a partir dos
exercicios evidenciaram-se na pratica do professor de Biologia: 0s alunos deveriam perceber
quais conteldos cientificos estavam organizados nas formas de resolucdo propostas pelo
professor de maneira padronizada ( a partir dessas formas, teciase 0 conhecimento
[biologico] escolar) e existiam diferentes tempos de interacdo dos alunos com os problemas
a serem solucionados - em casa, em grupo, no quadro, na co-participagdo. Dadas essas
condigBes, ndo determinantes, interagiram-se formas e contelidos de campos variados, das
ciéncias biolégicas, das ciéncias pedagdgicas, da experiéncia do professor, dos
conhecimentos cotidianos.

As trgetorias indeterminadas dos aunos foram perceptiveis principamente em
Stuagdes nas quais 0 modelo escolhido pelo professor ndo conectou automaticamente com

as linhas que os aunos escolheram para tecer os exercicios. Nesse momento de



aprendizagem mudltiplo ( a “hora do exercicio” para usar uma nomenclatura de Antonio
Batista), quanto maior a riqueza das testagens, das invencgdes, dos detahes do modelo, dos
raciocinios mais elaborados e extensos, maior a probabilidade de garantir que os aunos, na
sua maioria, entendessem 0s exercicios, 0 que significa conceder espaco para que
compreendessem a Biologia, os padrdes de verdade, as taticas para buscar aternativas ao
padréo e a proposicdo de outras verdades. Para o professor, os exercicios conferiam
possibilidade de organizacdo de seu trabalho pedagdgico, pela avaliagdo formd e informal,
pela previshilidade em identificar possiveis desvios do padrdo e corrigi-los, por criar
espacos de participagdo dos aunos. Representavam um momento para a exposicdo oral do
professor, em aguns momentos, uma vez que ele retomava as repostas e congruia uma
explanacdo, rica em detalhes, fazendo associagbes com outros conceitos e com aspectos do
dia-a-dia. Intercaava a faa cientifica com normas e cuidados que as pessoas deviam ter em
préticas cotidianas, como na aimentacdo, por exemplo.

Nas aulas das professoras de Ciéncias e de Biologia, 0s momentos de exercicio foram
um dos tragados utilizados para a confecgdo da cartografia dos conhecimentos escolares,
especiamente a partir de acles de uso e consumo dos conhecimentos cientificos em suas
formas e contelidos apresentados pelos livros didaticos. Adentrando nos espagos de aulas
das duas professoras, com um olhar inicia, superficial, parece-me estar diante de praticas de
decalque, copiando os tracados que os livros didéticos teceram para restringir o territorio,
sem as linhas de fuga, externas. Afirmo isso ao deixar vagar o meu olhar sobre as situagdes
de correcdo de exercicios, nas quais as informagdes do livro didético me sugerem um eixo
pivotante, centralizador, afunilador, arbéreo. Os locais, entretanto, que essas praticas
ocupam na organizacd dos campos de estudo conectamse a outros, formando um
emaranhado de formas e conteldos que ampliam a percepcdo inicid das linhas de
territorializagdo, uma vez que a relacdo entre alunos, professoras e manuais didaticos €
intermediada por vérios interesses ligados aos valores, crengas e atitudes das professoras
frente a aprendizagem dos aunos, que fazem explodir cores e luzes, produzindo-se uma
pintura que ndo cabe na moldura talhada inicialmente a partir de olhares de sobrevdo.

O rizoma pode ser cartografado, mapeado e tal cartografia mostra-nos que ele possui
entradas mdltiplas; isto €, 0 rizoma pode ser acessado de infinitos pontos, podendo dai

remeter a quaisgquer outros em seu territério (Silvio Gallo, 1997, p. 125). Percebida dessa
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maneira, a producdo, em aula, de professores e aunos é configurada como se fosse um
processo de filmagem com vérias possibilidades de desfecho da trama dependentes da
edicdo, mesmo que sgiam mantidas situagBes comuns nos Varios produtos finais que vao a
publico. Os exercicios s80 uma dessas situagdes comuns.

Uma direcdo unica que se ramifica

A met&fora Os fios da Marionete proposta por Gilles Deleuze e Féix Guattari Gilles
(1995. p. 16) € inspiradora neste momento em que apresento praticas do professor de
Biologia para as quais 0 exercicio-como-instancia-de-producao-de-conhecimento desenha-se
em multiplicidades. Pode ser pensado que o professor sgja o condutor dos fios, em sua maior
parte formas escolares para uso/consumo dos conhecimentos cientificos. Embora existam
aspectos em comum nesse processo do trabalho com os exercicios, os movimentos dos fios,
resultantes da agdo do roteiro da filmagem, sBo uma multiplicidade em duas dimensdes mais
fiéis ou ndo & orientagdes do diretor, derivadas de como o diretor cria condigdes para que a
narrativa sga linear, Unica ou diversificada, emaranhada. Os impulsos que ddo dindmica a
marionete cruzamse nos fios, e a agdo resultante ndo tem necessariamente uma direcdo
Unica. s80 multiplos os movimentos, que ndo remetem a vontade suposta como Unica de um
artista ou de um operador (Gilles Deleuze, Félix Guattari, 1995. p. 16). E possivel conceber
0os exercicios diferenciadamente na organizacdo do trabaho pedagégico, ou sga, na
producdo do conhecimento escolar, considerando-se 0 crescimento das dimensdes numa
multiplicidade que muda necessariamente de natureza a medida que éa aumenta suas
conexoes.

Movimentar pelos fragmentos das aulas da professora de Ciéncias permite-me outros
ainhavos e dimensionamentos dos exercicios na producdo do conhecimento escolar. Nas
aulas de Ciéncias, encontrei uma professora com grande aproximacdo com os aunos. Numa
das turmas (a 82 B), havia menos de 20 aunos. Na 72 B, o niUmero chegava a cerca de 35
alunos, dependendo da aula. Os alunos eram companheiros necessarios na organizacdo das
aulas, tanto para as atividades préticas quanto para as de cardter mais tedrico, em que suas
experiéncias foram requisitadas e narradas nas aulas. O didogo era permanente e necessario
na organizacdo do trabalho pedagogico. A professora era mais uma das pessoas - claro, com
a autoridade que Ihe era dada, de ser professora e estar numa sala de aula - que participavam

dos movimentos de produgdes em aula.
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Os exercicios sobre 0 tema Origem da Vida dispostos no fim do tema 5 do livro de
ciéncias da 82 s&rie do ensino fundamental foram distribuidos pela professora a cada grupo
de dunos, organizados diferenciadamente. Houve aunas que preferiram trabahar em grupos
com trés pessoas;, uma outra geramente fazia as atividades sozinha, mas interagiu com as
colegas do grupo ao lado. Houve também um trio formado por meninos. Metade da classe
organizou-se em duplas, raramente mistas.

Todos os exercicios deveriam ser respondidos, mas cada grupo ficou responsavel por
um deles em especid, cuja resposta foi apresentada oralmente aos demais colegas da classe.
Passeio, entdo, por momentos em que os alunos estavam entretidos em responder essas
guestbes e em que a professora passava pelos grupos, procurando dar pistas sobre onde
encontrar as respostas. em uma ilustragdo que facilitaria a compreensdo da questdo (frascos
tampados e destampados. qual sera qual?), no corpo do texto escrito, que precisaria ser
relido, no didogo entre os alunos. A professora deixou os aunos fazendo os exercicios na
sdla - coOpia das questdes no caderno e sua resolugcdo - e saiu por aguns instantes, voltando
em seguida com o livro do professor.

Aparecer com o livro do professor indicou uma provavel conexdo esperada entre as
respostas dos alunos e aguela oficialmente considerada correta pelo manua didético. No
entanto, mesmo que fosse este 0 plangiado...

Os aunos estavam inquietos, fugiam do tracado pela professora, conversando sobre
0s peixes do aguério, sobre o desfile de 07 de setembro, sobre o cansaco das atividades
escolares cotidianas. Consideraram o texto dificil. Quem vai ler e quem vai responder? Nao
vim & aula passada e ndo sei fazer os exercicios. Neste contexto, aproximar a producdo
deles da do livro do professor foi tarefa ardua, minada passo a passo, resultando em quase
um decalque daquilo que consta como resposta correta. Entretanto, poucos alunos anotaram
esta resposta, especidmente as meninas € que o fizeram. A professora estimulou os aunos
para que, em grupo, construissem suas respostas. Que lessem o texto ordmente e
exercitassem a busca da resposta. Que prestassem atencdo na resposta do outro grupo e
comparassem com a sua. Geramente a situagdo se finalizava com Escrevam ai a resposta,
uma das falas da professora ou E, dona, |1& a resposta, nas vozes dos alunos.

A professora insistiu, criando trgjetérias aternativas no campo minado: Entdo vamos

responder juntos... Olha la no livro na pagina 50. Se vocés olharem nos dois frascos de
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vidro, qual € a diferenca de um para o outro? Mas se ele fervia a agua ele estava destruindo
0 qué??

Para Michel de Certeau (1996. p. 139), a cultura ordinaria, a ordem, € exercida por
uma arte, isto é, por um egtilo que, @ Mesmo tempo, cumpre e corrompe 0 sistema vigente.
Ao acreditar na ndo-passividade e massificagdo das pessoas, na sua capacidade de, a0
mesmo tempo, exercer e burlar a ordem por meio de astlcias sutis e téticas silenciosas,
Certeau nos proporciona outra condicdo de entendimento para a agfes dos professores. ao
invés de aienacdo, resisténcia; ao invés de limitagles, criatividade. Chamar o livro do
professor a participar no processo de producdo em aula também pode ser considerado nesse
contexto.

Antes de tudo existia 0 siléncio, um siléncio que ninguém ouviu como na musica de
Arnaldo Antunes’. E o siléncio ndo s na auséncia de palavras, pois foram soltas no ar pelos
aunos, mas no slenciamento que a presenca do manua do professor impds na tessitura
coletiva de conhecimentos. As téticas dos alunos poderiam ter sugerido a professora o
abandono de uma evidente dependéncia sua em relagdo ao livro do professor, de um objeto
gue significa fonte de verdades, cujo consumo comumente presente nNo universo escolar
indica aos alunos que ndo haveria como tracar muitas linhas de fuga, posto que € um eixo
tradicionalmente arraigado. Aceité-lo é dar espaco para as suas estratégias agirem e tentar,
por vezes, ignor&las. A professora de Ciéncias também as ignorava, consciente ou
inconscientemente.

Provavelmente, perguntas indicam mais claramente o que ha para ser feito. De fato, o
discurso pedagogico € um discurso basicamente interrogativo. Ou basicamente imperativo,
j& que uma pergunta escolar pode ser sempre formulada como uma ordem para fazer ago.
Na escola, os adunos tém que fazer coisas com os textos. E as perguntas dizem que coisas
S30 essas que tém que ser feitas. Ou, em linguagem mais técnica, estabelecem a posicdo do
sujeito em relagdo ao texto. Constroem o tipo esperado de leitura e, portanto, constroem o
leitor. Por outro lado, e enquanto que tém que ser respondidas e enquanto que irdo ser
avaiadas, as perguntas estabelecem também a posicdo do sujeito como falante. Constroem o

tipo solicitado de resposta e, portanto, fixam avoz (Jorge Larrosa, 1996).

2 Aulado dia04/09/98 na8? B.
3 O Siléncio de Carlinhos Brown e Arnaldo Antunes, 1999.



13

Na producdo em aula, as perguntas escolhidas pela professora (Hoje de manhd eu
tinha pegado aquelas questdes, eu ndo sei se vocé olhou no livro tinham outras questdes’)
tinham a inteng@o de tracar movimentos de reaproximagdo com 0s experimentos comentados
nas aulas anteriores e proporcionar lembrancas daquilo que deveria ser aprendido. Uma das
caracteristicas da organizacdo das aulas pela professora de Ciéncias, em que ea se
reconhecia, era o estimulo a participagdo dos aunos, de modo que eles falassem a partir de
suas experiéncias. O distanciamento nos caminhares por entre as trilhas do rizoma néo
possibilitou que se cruzassem, nesta aula de exercicios, os conhecimentos cientificos e os
resultantes das experiéncias cotidianas dos alunos.

Convergénciasefraturas...

O curso dos acontecimentos, segundo Pierre Lévy, citado por Carlos Eduardo
Ferraco (1999. p. 14), € uma questdo de caminhos, nos nos e conexdes encontram-se
imagens, sons, cheiros, sensacOes, paavras, e qualquer nd ou conexd quando analisado
revela-se como uma rede. Os exercicios podem ser situados nesse contexto. Os papéis dos
exercicios nos processos de producdo de conhecimentos escolares aparecem destacados nos
trabalhos de Graca Cicillini (1997) e de Anténio Batista (1996), interlocutores importantes
na minha tese de doutorado. Para Graga, 0s exercicios - geramente usados como avaliagdo
escrita e ora, € como se pretende a consolidacdo das formas e contetidos biolégicos no
espaco escolar - tém fungdes que se complementam & aulas expositivas naquilo que diz
respeito & formas de abordagem e de sdegdo dos contelidos bioldgicos, especialmente as
smplificagbes dos conceitos, as regras de memorizacdo e o0s destaques a partes do
conhecimento.

Anténio Batista (1996) confere um lugar central aos exercicios nos processos de
producdo de conhecimento escolar, uma vez que significam, conjuntamente com as aulas, as
insténcias de produgdo do discurso no ensino de portugués. A aividade discursiva redlizada
na instdncia da aula supde, como condicdo, aquela que se redliza na insténcia do exercicio.
As duas sdo como faces de uma mesma moeda, constitutivas uma da outra, cuja aternancia
da redizacdo da atividade discursiva em cada uma das duas insténcias € que assegura a
continuidade do discurso na sda de aula. Os conhecimentos escolares sdo definidos por

Antonio Batista como efeitos ou resultados do trabalho que a produgéo discursiva em sala de

* Frase extraida de entrevista redizada no dia 02/09/98.
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aula redliza sobre os saberes que nela sBo tomados como objeto de discurso. Assm, na
pagina 80 de seu trabalho, o autor afirma que os saberes parecem tornar-se passivels de se
instalar em sda de aula desde que permitam a construcdo de efeitos que organizam o
trabalho em sala de aula, isto €, desde que favoregam a divisdo do trabalho da producdo do
discurso em instdncias complementares, a marcacd do tempo escolar pela redizacdo de
tarefas e pela cumulacdo de um determinado volume de conhecimentos, a avdiagdo dos
alunos para sua selecdo e distribuicao ao longo do tempo e do espaco escolar.

Tanto para Graga Cicillini quanto para Antdnio Batista, os exercicios significam
praticas escolares que condicionam a transposicdo de saberes culturais (incluindo os
cientificos) para 0 espaco da escola, das aulas, atuando como transformadores desses
saberes, tornando-os ensinavels. No caso desta pesguisa de doutorado, considero os
exercicios como uma das formas escolares que dimensionam os conhecimentos cientificos,
pedagdgicos, cotidianos, modelando-os e fazendo com que expressem os contelidos a serem
gprendidos. Significam, pois, uma insténcia de producdo do conhecimento escolar. Fugindo
dos eixos rizométicos que Graca Cicillini e Antbnio Batista encontraram, e me
reaproximando em outros momentos, percebo que os exercicios tracam territdrios no campo
do ensino que, dependendo das agBes (Usos, consumos, téticas e estratégias) dos que habitam
esse territdrio (pessoas, tipos diferentes de conhecimentos, interesses etc.), fica evidente um
processo de desterritoridlizacdo e de tessitura que ndo se atém a eixos Unicos, pivotantes.
N&o visudizo, a0 me movimentar nesse territorio, impactos das praticas com exercicios que
caminhem na mesma direcdo, por vezes linear, que Antonio Batista e Graga Cicillini
identificaram em seus trabahos. Entretanto, uma nova forma de ver a producdo do
conhecimento escolar € o que me anima nessatrgetéria

Os dois autores, apesar de trabalharem com perspectivas tedricas diferentes, essas
ndo sdo opostas e se conectam, por exemplo, nos pontos relativos a selecdo de contetidos e
de que maneiras, nesse processo, articulam-se poder e saber. Antbnio Batista apdia-se em
Foucault e no conceito de governabilidade como estruturagdo do campo possivel da acdo de
outros. Indiretamente o trabalho de Graga Cicillini se gproxima dessa dimensdo, pois suscita
guestbes de qual saber é vdido, que saber € o produzido, o saber de quem é produzido nas
relagbes entre professores e aunos. E ambos andlisam as préticas produzidas

discursivamente e é justamente no discurso que vém a se articular poder e saber.
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A mim chamam mais atencdo os desvios do olhar dagueles que certas perspectivas
nos impdem. O inesperado, 0 surpreendente, foi possivel quando se olhou para os
diversificados usos e consumos desses elementos previstos para a manutencdo de tradicdes
excolares, dtamente adaptados aos padrbes vigentes, mesmo quando se procede o0
mapeamento do conhecimento escolar a partir de leituras dos processos de sua produgdo em
aulas de Biologia e de Ciéncias, puxando-se fios que significam uma das marcas de
tradicbes do ensno das disciplinas escolares: 0s exercicios. Significando formas que
enquadram os conhecimentos tanto cientificos como de outras culturas, essas tradigdes
indicam esperadas conformactes das dimensdes dos contetidos, quando trabal hados em aula.

Olhar e encontrar as possibilidades de ocorrerem transgressdes aos emolduramentos
gue se supfem permanentes permite colocar em perspectivas as multiplicidades de
apropriacd dos espacos e tempos escolares por professores e aunos em condicOes
conferidas por: formas de organizagdo espaco/tempora das aulas nascidas das maneiras
como 0s professores imaginam as aulas e os dunos;, formas de organizagdo espaco/temporal
das aulas nascidas dos conteidos escolhidos para serem trabalhos; papéis que professores e
alunos assumem na dindmica das aulas, alteragbes espaco/temporais convencionais — por
ocasid da correcdo dos exercicios nas diferentes aulas dos professores, valores e
significados atribuidos pelos professores a dementos variados do seu trabalho pedagdgico;
possibilidades para as novidades adaptaveis conectadas aos lugares que os conhecimentos
cientificos assumem na trama das aulas; diversidade dos objetos de discurso que configuram
0 objeto a ser ensinado: conhecimentos cientificos, cotidianos, habilidades, competéncias,
estratégias etc., nascidos das formas escolhidas para o trabalho em aula.

Nessas condigBes, rascunharam-se mapas da produgdo de conhecimento escolar. Se é
verdade que o mapa ou o rizoma tém essencialmente entradas multiplas, pode-se entrar nelas
pelo caminho dos decalques ou pela via das arvoresraizes. Para Gilles Deleuze e Félix
Guattari (1995, p. 24), essa demarcacdo dos caminhos ndo depende de analises tedricas que
impliguem universais, mas de uma pragmética que compde as multiplicidades ou o conjunto

de intensidades.
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