Acerca dos discursos pedagogicos sobre
ensinar e aprender Ciéncias Exatas na Escola
Basica

Ieda Maria Giongo
Angélica Vier Munhoz
Marecia J. Hepp Rehfeldt

RESUMO

Este ensaio tem por objetivo problematizar enuncia¢des que instituem verdades sobre ensinar
e aprender no campo das Ciéncias Exatas, em especial, na disciplina Matematica. Os aportes tedricos
que sustentam a investigacao sdo relativos as teorizagdes de Michel Foucault, com destaque as
suas nogoes de formagdes discursivas e regimes de verdade. O material de pesquisa esta composto
por excertos de duas sessdes de entrevistas efetivadas no segundo semestre de 2010, por meio da
técnica de grupo focal com licenciandas e professoras oriundas de um curso de Ciéncias Exatas,
habilitagdo integrada em Matematica, Quimica e Fisica, Licenciatura, de uma Instituicdo de Ensino
Superior do Rio Grande do Sul. A andlise do material de pesquisa permite inferir que, para os
entrevistados, a aprendizagem dos contetidos relacionados as Ciéncias Exatas estd diretamente
vinculada a maturidade do aluno e a linearidade dos contetidos.
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About Pedagogical Discourses on Teaching and Learning Exact
Sciences in Elementary and Secondary Education

ABSTRACT

This essay aims at problematizing enunciations that institutionalize truths about learning and
teaching in the field of Exact Sciences, in special, in the subject of Mathematics. The theoretical
contributions that support the investigation are related to Michel Foucault’s theorizations,
focusing on his conceptions of discursive formations and regimes of truth. The research material
is composed by excerpts of two interview sessions, through the focal group technique, carried out
in the 2nd semester 2010 with a group of undergraduates and teachers graduated from a course of
Exact Sciences, integrated major in Mathematics, Chemistry and Physics, of a Higher Education
Institution from Rio Grande do Sul. The analysis of the research material allows to infer that, for
the interviewees, learning the contents linked to Exact Sciences is directly linked to student’s
maturity and linearity of the contents.
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DO QUE TRATAM A INVESTIGACAO E BALIZAS
METODOLOGICAS

Estudos que abordam questdes diretamente vinculadas ao ensinar e aprender
no ambito das Ciéncias Exatas e cujo foco de investigacdo envolve a participagdo
de professores da Escola Basica tém sido efetivados por uma consideravel gama de
pesquisadores. Dentre eles, Marques e Bayer (2007) evidenciam a opinido de professores
que ministravam a disciplina Matematica em escolas que possuiam algumas das quatro
séries finais do Ensino Fundamental ¢ Médio procurando identificar o modo como
contetidos de Estatistica eram abordados. Dumont e Bairral (2008, p.68) estudaram
“aspectos atitudinais, curriculares e conceituais que emergiram quando docentes
ensinavam poliedros e corpos redondos em sua turma de 4° série”. Knijnik ¢ Wanderer
(2006), apoiadas no pensamento de Michel Foucault € no campo da Etnomatematica,
examinaram um “conjunto de narrativas sobre a educagdo matematica produzidas por
educadores do campo do sul do pais”.

Nesse ensaio, ao examinarmos algumas enunciagdes sobre ensinar e aprender no
ambito das Ciéncias Exatas, que emergiram de um grupo de egressos e licenciandos de
um curso de Licenciatura com habilitagao integrada em Matematica, Quimica e Fisica,
expressamos a aproximagdo com a producgdo foucaultiana para compreendermos que,
neste referencial tedrico, a verdade ndo pode ser pensada desconectada da nogao de
poder. Ao distanciar-se das defini¢des convencionais de poder e discutir suas conexdes
com saber e verdade, Foucault (1979, p.12) expressa que “a verdade ¢ deste mundo; ela
¢ produzida nele gragas a multiplas coer¢des e nele produz efeitos regulamentados de
poder”. Nesse sentido, ainda para o autor, cada sociedade tem seu regime de verdade,
uma “politica geral” de verdade, isto é:

[...] os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os
mecanismos ¢ as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos
falsos, a maneira como se sanciona uns ¢ outros; as técnicas ¢ os procedimentos que
sao valorizados para a obtengao da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo
de dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 1979, p.12)

Cabe aqui também destacar a critica que Foucault (2005) faz a tendéncia de alguns
historiadores que procurariam examinar “de que maneira as condi¢des econdmicas
de existéncia podem encontrar na consciéncia dos homens o seu reflexo e expressao”
(FOUCAULT, 2005, p.8). Para o filésofo, nessa analise, supde-se que o sujeito do
conhecimento ¢ as formas de conhecimento sdo, em certo sentido, dados “prévia e
definitivamente” e que “as condi¢gdes econdmicas, sociais e politicas da existéncia ndo
fazem mais do que depositar-se ou imprimir-se nesse sujeito definitivamente dado”
(FOUCAULT, 2005, p.8).

Numa das cinco conferéncias pronunciadas na Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro, em maio de 1973, ao vincular sistemas de verdade linguisticos a praticas
sociais, Foucault expressa que se o “carater dos fatos de linguagem foi uma descoberta que
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teve importancia em determinada época” (FOUCAULT, 2005, p.9), ¢ chegado o momento de
considerar tais discursos ndo mais sob aspectos essencialmente linguisticos, mas “‘como jogos
(games), jogos estratégicos, de agdo e de reagdo, de pergunta e de resposta, de dominagdo
e de esquiva, como também de luta” (FOUCAULT, 2005, p.9, grifos nossos).

Em consonancia com as ideias acima brevemente apresentadas, ndo pretendemos
“dizer a verdade” sobre os discursos que circulam sobre a aprendizagem no ambito das
Ciéncias Exatas e, em particular, da Matematica. Pretendemos nos utilizar do material de
pesquisa para mostrar o carater contingente, histérico e construido de alguns discursos
que perpassam a educagdo em Ciéncias Exatas na Escola Basica. Assim, foram realizadas
duas sessoes de entrevistas por meio da técnica de grupo focal — cada uma com duragéo
aproximada de uma hora —, com um grupo de oito professoras e/ou licenciandos em
Ciéncias Exatas, além da participagdo de duas pesquisadoras'. As mesmas foram realizadas
em um intervalo de trés semanas e, cabe destacar, os procedimentos metodoldgicos
vinculados & emergéncia do material de pesquisa foram aprovados pelo Comité de Etica
da Instituigdo. As oito participantes das sessdes assinaram o Termo de Consentimento
Livre ¢ Esclarecido e se dispuseram a realiza-las nas dependéncias da Instituig¢do, tendo
em vista que todas ali exerciam, mesmo que parcialmente, fun¢des profissionais, tais
como bolsista de iniciagdo cientifica ou de projetos de extensdo. Com excegdo de trés
entrevistadas — que eram licenciandas e bolsistas em projetos de pesquisa e extensdo e
uma delas atuava como docente numa escola de Educagéo Infantil —, as demais atuavam
como docentes ha mais de dois anos em escolas de Educacao Basica da regido, nas
disciplinas de Matematica, Quimica e Fisica.

Com enfoque qualitativo, a metodologia de grupo focal, muito utilizada como
técnica para pesquisas de marketing no inicio do século XX, sofreu algumas adaptacdes
nos anos 80 do século passado, sendo incorporadas em investiga¢des diretamente
relacionadas ao meio académico, especialmente nas areas de Ciéncias Sociais, Psicologia
Social, Satde e Educacdo, como atestam os trabalhos de Carrijo (2008), Costa (2006)
e Theodoro (2007).

De modo geral, é aconselhavel que as sessdes de entrevistas contem com um grupo
de seis a doze pessoas e que tenham duragdo aproximada de uma hora a uma hora e
meia. Elas devem contar com a presenga de um moderador, responsavel por estabelecer
e direcionar as discussdes sobre a tematica e de outro, para anotar as percepgoes
dos entrevistados, pois, conforme Jovchelovitch (2004, p.246), “o grupo deve ser
compreendido, conceitualizado ¢ interpretado em fungdo do que ele diz, mas também
em fungdo de como ele comunica e diz o que ele diz”. Nessa perspectiva, as entrevistas
foram efetivadas com a participag@o de dois pesquisadores que exerceram a fungdo de
moderadores. Enquanto um deles atentava, para usar uma expressdo foucaultiana, “ao
dizivel”, a forma de expresséo dos entrevistados, o outro observava o “visivel”. No entanto,
cabe destacar que o material de pesquisa gerado pela atuagdo do segundo moderador ndo
sera destacado neste ensaio.

' Do material de pesquisa que emergiu das sessdes de entrevistas, foram escrutinadas para este ensaio enunciagdes
de cinco das oito participantes haja vista que as demais ndo mostraram pertinéncia com as questdes foco deste
ensaio.
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Ha também que apontar que a investigacao apoiou-se nas teorizagdes de Michel
Foucault para empreender a analise do material de pesquisa gerado nas entrevistas. Para o
filésofo (1986), as formagoes discursivas devem ser vistas dentro de um campo discursivo,
ou seja, elas estdo sempre em relagdo com determinados campos de saber. Assim, um
discurso pedagogico compreende um conjunto de enunciados, apoiados num determinado
sistema de formagao discursiva. “Chamaremos de discurso um conjunto de enunciados
que se apoiem na mesma formagao discursiva” (FOUCAULT, 1986, p.135).

Um enunciado ¢ feito de signos ¢ palavras. Descrevé-lo ¢ situd-lo em algum
lugar, em algum acontecimento. O enunciado ndo € o que ¢ dito, mas a condi¢do que
permite, por um lado, dizer, falar, pensar e por outro, ver, agir, disciplinar os corpos. Sdo
dois campos de formas: o que se passa na linguagem e o que se passa no corpo. Nesse
sentido, enunciados e visibilidades, textos ¢ institui¢des, falar ¢ ver constituem praticas
sociais engendradas pelas relagdes de poder. O enunciado tem a poténcia da repetigdo,
instala um modelo, uma lei, produz modos de subjetivacdo ¢ de objetivagdo, codifica.
Totalmente visivel, ¢ maquina abstrata e concreta ao mesmo tempo: abstrata, porque esta
imperceptivel, concreta, porque, ao entrar na relagdo, vai gerar um produto, uma condigdo
de experiéncia e uma condigdo de saber.

O saber repete o poder através dos enunciados e das organizacdes dos corpos. E
um campo de possiveis: s6 é possivel dizer algo se a forma de expressdo permitir; s6
¢ possivel especificar um determinado gesto se a forma de conteudo permitir. O poder
circula nas duas formas e faz com que elas se interpenetrem. E a forga ou o poder que
atravessa, ora a forma de expressdo, ora a forma de contetido, ou, simultaneamente, as
duas, compondo um diagrama no campo de forgas que vai ligar o poder a um regime de
saber. Nesse sentido, os discursos nao ocorrem fora de uma ordem mais ampla, mas num
campo de possibilidades que permite que esses ditos possam funcionar como verdadeiros.
Esses dizeres ndo estdo a deriva no mundo ou a espera de serem desvelados; sdo produzidos
e produzem esse mundo, que s6 tem sentido a partir desses ditos que funcionam como
“regimes de verdade”, conforme expresso por Foucault.

Na proxima se¢do, explicitamos algumas enunciagdes que emergiram na analise
do material de pesquisa gerado nas sessdes de entrevista.

DAS ENUNCIACOES QUE EMERGIRAM

Um discurso ndo € apenas um conjunto de signos, de significantes que se refere
a determinados contetidos com algum significado oculto com intengdes dissimuladas.
Para Foucault, nada ha por tras do discurso, mas “ha enunciados e relagdes que o proprio
discurso pde em funcionamento” (FISCHER, 2001, p.198). Assim, analisar o discurso
implicaria dar contas das relagdes historicas, das descontinuidades.

[...] n@o ha enunciado livre, neutro e independente; mas sempre um enunciado
fazendo parte de uma série ou de um conjunto, desempenhando um papel no meio
dos outros, neles se apoiando e deles se distinguindo: ele se integra sempre em um
jogo enunciativo, onde tem sua participagdo, por ligeira e infima que seja. [...] Ndo
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ha enunciado que ndo suponha outros; ndo ha nenhum que nao tenha, em torno de
si, um campo de coexisténcias. (FOUCAULT, 1986, p.114)

A analise do material de pesquisa, conforme expresso abaixo, permitiu inferir que,
para as entrevistadas, a aprendizagem dos contetidos vinculados as Ciéncias Exatas esta
diretamente relacionada: a) a maturidade do aluno e b) a linearidade dos conteudos a
serem ministrados, isto &, estes devem ser ministrados de modo que os considerados mais
faceis precedam aqueles tidos como mais dificeis®. Em efeito:

P1: Agora nao me vem a mente uma situaco especifica, mas ja aconteceu de ter
tido um conteudo mais simples ou introdutério e ai ndo entendi muito bem. A/
quando o negocio foi indo adiante, precisei daquilo para aplicar em outro conteuido,
ai que eu me toquei como funcionava. Quando eu precisei daquele considerado
mais simples para entender o mais complexo é que eu comecei a juntar as coisas
e entender realmente o que era o mais simples. Mas foi junto. (...) Eu ndo sei
também falar em maturidade porque eu penso que tem coisas que eles ja deveriam
entrar no primeiro ano sabendo. Fiz estagio de quimica no semestre passado com
o segundo ano e eles ndo conseguiam relacionar litro com centimetro ctibico, se
eles multiplicavam ou dividiam. [grifos nossos]

P2: Estava lembrando agora, eu trabalho numa escola que tem material apostilado.
Esta comegando agora. O primeiro ano tem material apostilado, o segundo e o
terceiro ndo tém. Eu entrei para trabalhar com uma turma de terceiro e essa turma
eu recebi um material, faz a tua grade curricular, tu faz a tua ementa, mas tu fazes
baseado no que o professor tava trabalhando, o anterior. Entéo, tipo, muda, mas
tu segue isso. E depois, o primeiro ano, eles estdo com o apostilado. Entdo tu tens
que s6 cronometrar. Entdo tantas aulas tu tens que ministrar em tal periodo. Em
dois anos ¢ 0 1°, 0 2° ¢ 0 3° com trés aulas por semana ¢ o Gltimo ¢ uma revisao
geral. Af tu tens que seguir a apostila e tu tens que correr. Tens que correr sendo
tu ndo vence (o conteudo programado). [grifos nossos]

P3: O que acontece é que 14 nas séries iniciais tem um monte de conteudo. O
professor se preocupa em passar todos os contetidos, um dos contetidos ¢ a leitura,
outro € a escrita, fora esses ai tem emprego dos sinais de pontuacdo. Claro tu tens
que fazer isso, tem, mas ai ciéncia tem mais uma lista, historia e geografia tém
mais uma lista, artes mais uma lista, ensino religioso tem mais uma lista. Dai tu
fica te detendo a tudo isso e o que é realmente essencial passou (referindo-se aos
conteudos basicos de Ciéncias Exatas). [grifos nossos]

P4: Aquilo que a [nome da professora] falou. Tu perdes tempo, mas tu ganhas. Esse
trabalho de fazer devagar, sempre, da um problema com bastante interpretagdo,
que ele leia, que ele faga, com isso tudo tu vai ganhar tempo. A gente esta sempre
correndo atras da maquina, sim, a gente esta correndo, mas acho que se tu fizeres
uma atividade que ele vai se lembrar depois, tu ganhas tempo nesse sentido e tu
ndo perdes. [ grifos nossos]

2 As professoras participantes do grupo focal serdo aqui nomeadas pela letra P, seguida de um ndmero que lhes
foi designado pelas pesquisadoras por ocasido da andlise do material de pesquisa.
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P3: Mas o que aconteceu, nesse periodo também, estavam sendo revistos os planos
de estudo. A7 eu coloquei que eu achava que talvez nesses pequeninhos tivesse
que se deter mais na parte da leitura, da escrita, de eles conhecerem os numeros,
conhecerem as quantidades, do que eles terem la os niimeros até 100, os animais,
a natureza, o meio ambiente. O que eles vdo entender de meio ambiente e coisa?
Se eles ndo conseguem ler um textinho de cinco linhas. [grifos nossos]

P8: Acho que tudo aquilo que a gente faz é o que vai fazer a gente ser mais maduro
ou menos maduro. Todas as situagdes a qual eu sou colocada a prova, se em casa eu
sou responsavel por certas coisas, se eu tenho a mesma idade da minha colega e em
casa eu ndo tenho responsabilidade nenhuma, eu nio vou ter independéncia para
fazer algumas coisas e vou chegar na escola e vou ter o mesmo comportamento.
Entdo se na escola a gente tem que fazer uma por¢ao de coisas diferentes, sdo uma
porg¢do de habilidades diferentes que eu vou ter que trabalhar em mim. Isso vai
fazer com que muitas partes da minha cabega, meu cérebro, tenham que funcionar
Jjuntas. Isso vai me tornar um pouco mais madura. [grifos nossos]

P1: Se a gente se preocupar em passar tudo, tudo, tudo, a gente ndo consegue (...)
Eu prefiro pegar os conceitos mais importantes, que estruturam outras dreas de
pensamento dos alunos, eu trabalho bem aquele e o resto “ah, isso é mais ou menos
assim e quem precisar vai ter que aprofundar sozinho”. Conforme onde o cara
trabalha, ele vai precisar de um tipo de matematica, tu ndo consegues dar conta de
tudo. Acho que isso tu tens que se tranquilizar. [grifos nossos]

Pesquisadora: Ento se aprende por etapas?

PS8: Eu diria por grupos de assuntos. Nao necessariamente a algebra pode estar la
na oitava. Ela ndo ¢ um pré-requisito para ti aprender trabalhar com fragdes. Essa
sequéncia do que tem que vir antes e o que tem que vir depois eu questiono muito.
Algumas coisas que para nos sdo mais dificeis que a gente consegue ld no final da
sétima, na oitava, os pequenos da quinta trabalham de uma forma mais tranquila e
acabam: agora isso aqui eu vou colocar uma letra e deu. Agora eu penso que tem
algumas coisas que eu preciso saber antes para conseguir fazer o proximo, mas
agora os conteudos ndo tem necessariamente uma ordem, acho que eles poderiam
ser bem mais flexibilizados. Ndo precisaria ser sempre a mesma coisa. Sempre na
quinta série operagdes com fragdes, sempre na sexta série numeros inteiros, sempre
isso que a gente geralmente tem seguido. Primeiro a geometria do quadrado, depois
a do triangulo, e s6 angulos na sétima e oitava série. Sdo as realidades que eu vivi
até hoje e eu ndo consegui mudar também. Nao consegui romper, apesar de estar
nas minhas mdos, na escola esse ano definir essa estrutura. Ndo consegui fazer la
tdo diferente. Eu ndo sei se vai dar certo, ndo sei se vou estar la ano que vem, mas
Jfoi uma forma que a gente tentou fazer diferente. Deu um pouquinho certo de um
ano para o outro, mas ndo conseguimos mudar tudo. [grifos nossos|

O discurso pedagogico ¢ uma pratica discursiva no sentido dado por Foucault. Nao
¢ s6 uma forma de falar, de dizer algo, mas uma pratica que toma corpo nas instituigdes,
normalizando padrdes de comportamento do aluno, formas pedagodgicas de ensinar,
organizagdes de tempos e espacos, grades curriculares. Produzem-se regimes de verdade
que sdo nada mais do que praticas consideradas verdadeiras e que, de alguma forma,
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reproduzem o discurso pedagogico inaugurado na modernidade, atualizando a vigilancia e
adestramento do corpo e da mente. “A disciplina é um principio de controle da produgao
do discurso. Ela lhe fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a forma de uma
reatualizag@o permanente das regras” (FOUCAULT, 1996, p.36).

Podemos perceber nos excertos destacados acima, como determinados enunciados
aparecem, repetem — se ¢ como se distribuem no interior de certo campo discursivo. Eles
emergem através de coisas ditas, escritas, gravadas, engendradas nas relagdes de forgas que
compdem o curriculo escolar. Tais enunciados nos permitem analisar o quanto os discursos
produzidos pelo campo pedagdgico vém constituindo a escola, o curriculo, os professores, o
aluno, a aprendizagem. Contudo, ndo se trata de interpretagdo dos significados, do que esta
oculto ou mesmo da busca de origem destes discursos, mas o que efetivamente se produz,
mostra e repete. Os dois focos de analise (a aprendizagem dos contetidos vinculados as
Ciéncias Exatas, em especial, da Matematica, da-se de acordo com a maturidade do aluno
e os conteudos a serem ministrados no campo das ciéncias exatas devem primar pela
linearidade) emergiram a partir da evidéncia dessas repeti¢des.

A descricao desses enunciados ¢ algo que irrompe em algum tempo e lugar. Nao
constitui uma unidade, mas transborda e se transversaliza em frases, proposi¢des, atos
de falas. E nesse sentido que, para Foucault (1986), o que interessa ¢ a condi¢io do
enunciado em seus quatro elementos basicos: 1) o referente; 2) a existéncia de um sujeito;
3) o enunciado nio existir isolado; 4) a materialidade do enunciado.

Assim, em “se a gente se preocupar em passar, tudo, tudo, tudo, a gente ndo
consegue” (P1), é possivel identificar o referente (1) como a figura do professor que
ensina, ministra contetidos para que todos aprendam. Esse mesmo professor também
ocupa o lugar de sujeito do enunciado (2), pois se reconhece no discurso que nao existe
isolado (3), mas em relagdo a outros discursos pedagogicos, como “o que eles vdo
entender de meio ambiente e coisa? Se eles ndo conseguem entender um textinho de
cinco linhas” (P3). E possivel perceber que tais enunciados aparecem correlacionados,
pois se ensinar remete a ministrar conteudos e isso couber ao professor, aprender é receber
esses conteudos. Ainda podemos evidenciar como o enunciado toma uma materialidade
(4) de tal forma que o mesmo se dissemina naturalmente nos discursos que se efetivam
nas institui¢des escolares.

Ademais, enunciagdes como, “quando eu precisei daquele considerado mais
simples [referindo-se ao contetido] para entender o mais complexo é que eu comecei a
juntar as coisas e entender realmente o que era o mais simples” (P1) e “eu prefiro pegar
0s conceitos mais importantes, que estruturam outras areas de pensamento dos alunos”
(P1), evidenciam a preocupagdo da docente em ministrar os conteudos tendo em vista
uma prévia hierarquizagao. Foucault analisou a disciplinarizagdo dos saberes em varias
de suas obras. Para o autor, a disciplina serviu tanto para designar um determinado campo
do saber como para se referir a um mecanismo de poder caracteristico das sociedades
disciplinares (FOUCAULT, 1990). Nessa perspectiva, a educagao institucionalizada foi
produto de uma sociedade que gerou a organizagao hierarquizada de um espago e de um
tempo. As fronteiras entre os saberes tornaram-se estreitas, os limites, estanques.
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Na fala das professoras, pode-se perceber essa estrutura educacional sedimentada
em bases epistemologicas cartesianas para a apreensao dos saberes e suas relagdes com o
mundo. O ensino organizado neste modelo binario — simples-complexo, parte-todo, local-
global, uno-multiplo — define os conteudos, as areas, as disciplinas e os departamentos.
Sao grades curriculares que funcionam como impeditivos dos fluxos de relagdes existentes
entre os varios campos dos saberes.

A fragmentagdo, homogeneidade e linearidade sdo racionalidades que muito
contribuiram para a formagao e pratica docente, pois produziram formas de ver e dizer
o curriculo escolar relacionado a prescri¢do de contetidos escolares, a espagos fechados
e serializados, a uma percep¢io universalizante da realidade. E uma disciplinarizagio
pedagbgica decorrente da disciplinarizagdo epistemologica. Como bem aponta Gallo
(2000, p.17),

No curriculo disciplinar, tudo pode ser controlado: o que o aluno aprende com
que velocidade o processo acontece e assim por diante. Tudo pode ser avaliado:
o desempenho do aluno, a ‘produtividade’ do professor, a eficacia dos materiais
didaticos, etc. Da mesma forma, todo o processo pode ser metrificado, e o
desempenho do aluno traduzido numa nota, as vezes com requintes de fragmentagao
incorporados no numero de casas decimais.

O discurso pedagogico torna-se uma estratégia de controle, pois, além dos contetidos
ensinados pela escola, produz-se também uma ordem moral que se efetua ndo apenas na
escola, mas nos diferentes espagos sociais por onde os sujeitos irdo passar. Aprender os
contetdos escolares ¢, portanto, uma disciplina do pensamento. Um pensamento que s6
pensa o que pode ser pensado. “Tu tens que s6 cronometrar”, afirmou uma das professoras
(P2), ao referir-se ao seguimento do material apostilado na escola em que trabalha.

As semelhangas ¢ descontinuidades, os pontos de irrup¢do evidenciados nos
discursos pedagogicos dos professores marcardo a metodologia arqueologica de Foucault
ao desconstruir as dissociagdes entre poder e conhecimento. Os regimes de verdade que se
instalam e constituem, por sua vez, a cultura escolar, instituem uma politica da verdade,
formam saberes e produzem discursos. E uma rede produtiva que atravessa todo o corpo
social escolar. No entanto, essa mesma verdade ¢ descontinua e precisa ser incessantemente
retomada e revisada, pois, como afirma Foucault (1986), a historia das descontinuidades
ndo se adquire de uma vez; ela ¢ impertinente por si mesma.

Aprender diz respeito essencialmente aos signos, diz Deleuze (2006, p.4). No
entanto, nas enunciagdes das professoras podemos perceber o aprender relacionado aum
discurso evolucionista. Aprender se da por etapas, do mais facil ao mais dificil, do mais
simples ao mais complexo, das partes ao todo. Nesse sentido, ¢ entendido por meio de
suas formas ou estruturas especificas de conhecer a partir de um tempo cronolégico, do
regime de filiagdo das estruturas e da ideia de superagdo da forma do conhecimento da
crianga pela forma de conhecimento do adulto. Como expressou uma das professoras
(P8), “acho que tudo aquilo que a gente faz € o que vai fazer a gente ser mais maduro
ou menos maduro”.
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Tais enunciados adquirem forca e tornam-se reconhecidos pelos falantes a medida
que suas significagdes lhes paregam naturais. A cogni¢do, enquanto producdo desses
discursos, ¢ pensada como desenvolvimento que se empenha em descrever as estruturas
que sdo construidas num fechamento progressivo. A abordagem estrutural, associada ao
carater teleonomico do desenvolvimento e aos principios invariantes que fundamentam
a transformacao temporal das estruturas, aparece no testemunho da maioria dessas
professoras.

Kastrup (2007) afirma que as teorias cognitivas sdo pautadas na nocdo de
desenvolvimento, assumindo caracteristicas proximas ¢ derivadas da nogao bioldgica de
evolugdo. Esta diz respeito as transformagdes das formas ao longo do tempo, organizando-
as em linhagens por elos de filiagdo e descendéncia. As estruturas cognitivas da crianca
sdo comparadas com as do adulto na proje¢do da ideia de progresso. Podemos ver tais
exemplos no construtivismo de Piaget, que busca na psicologia a explicagdo da génese
das estruturas cognitivas, sua derivacdo por filiagao progressiva diante do processo de
construgdo, representadas por estruturas légico-matematicas. A questdo maior ¢ que, ao
explicar a construgdo das estruturas que ¢ condigdo de possibilidade do conhecimento
cientifico, a subjetividade deslocada para o sujeito epistémico nio ¢ pensada enquanto
singularidade. Desse modo, o aprender se processa como um longo periodo de preparacao
para o modo adulto de conhecer e pensar, caracterizada pelo estagio das operagdes
l6gico-formais.

Podemos pensar, no entanto, que o conhecimento nao se movimenta em disciplinas
fechadas, mas em conexdes, que a aprendizagem ndo evolui por etapas, mas involui em
devires, que a escola nao esta no tempo organizado e fixo, mas no tempo da vida. Nessa
perspectiva (podemos chama-la de pos-estruturalista), aprender ¢ um ato de criagao,
“um agenciamento complexo, que concerne as condi¢des de possibilidade do proprio
pensamento: formagao da ideia e formulagao do problema. O aprender vai além do saber,
esposando a vida toda, inteira, em seu curso apaixonado e imprevisivel” (SCHERER,
2005, p.1183).

Nessa concepgdo, aprender estaria relacionado a “desaprender”, o que podemos
encontrar também em Foucault (1985). Nesse sentido, aprender ndo se define por um
regime especifico, mas por outro plano de funcionamento, em que as categorias da
representacdo — sujeito, objeto, leis, formas, estruturas —, concebidas pelas teorias do
desenvolvimento cognitivo, revelam-se, usualmente, inoperantes. De qualquer forma
que alguém aprenda, é sempre por intermédio de signos e ndo apenas pela assimilagdo
de contetidos objetivos (DELEUZE, 2006, p.21).

O aprender, portanto, ndo estaria vinculado a sequéncia de contetdos ja previstos de
antemao ou ao seguimento de etapas de desenvolvimento, ou, ainda, a resolver problemas
preexistentes apontados pelo professor, pois a cogni¢ao nao ¢ somente uma relagao sujeito-
objeto da qual se extrai a busca de solugdes para tais problemas previsiveis. Nessa forma
de aprender e pensar, a escola se distingue de qualquer abordagem cognitivista, pois, para
Kastrup (2005, p.10), “aprender ¢ fazer a cognigao diferenciar-se permanentemente de si
mesma, engendrando, a partir dai, novos mundos”. Logo, o aprender, nessa concepgao, esta
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relacionado ao processo de invengdo e nao a solugdo de problemas, ou, como podemos
ver em Deleuze (1988), aprender ndo ¢ uma capacidade de solugdo de problemas, mas,
sobretudo, de inven¢do de problemas.

Nesse sentido, ndo ha um método unico para ensinar e aprender, nem mesmo
solucdes infaliveis. No campo da inveng@o, nada esta pronto e ndo ha garantias de
sua efetividade. O desafio da escola ¢ do professor ndo ¢ mais prender a atengdo do
aluno, “passar todos os contetidos” ou “ganhar tempo”, mas promover o aprendizado
compartilhando experiéncias problematizadoras. O aprender ¢, portanto, pensado, nessa
perspectiva, como uma capacidade criadora.

O aprendiz-artista ndo ¢ aquele que repete mecanicamente uma mesma resposta
ou uma regra definida, mas aquele que ¢ capaz de reinventar-se permanentemente,
inventando simultaneamente novos mundos. (KASTRUP, 2005, p.8)

A seguir, elencamos algumas conclusdes da investigagdo que, ao ndo serem
definitivas e “fechadas”, apontam para a continuidade da pesquisa, em especial, enfocando
aspectos diretamente relacionados ao ensino das Ciéncias Exatas na Escola Basica.

PARA PROSSEGUIR

Os resultados da investigacdo nos possibilitaram perceber, por um lado, o quanto
o discurso pedagogico das professoras entrevistadas esta centrado na ideia de aprender
como um processo que se da por etapas em um curriculo que organiza os seus contetidos
linearmente. Conforme enfatizamos, esses discursos pedagogicos adquirem um estatuto
de verdade, pois sdo produzidos, temporal e historicamente, por meio de uma construgao
discursiva. Por outro, também € possivel visualizar movimentos de ruptura, expressos,
dentre outros, quando uma das professoras alude que “essa sequéncia do que tem que
vir antes e o que tem que vir depois eu questiono muito” (P8). Em efeito, ao questionar a
produtividade de se apoiar em “sequéncias” pré-estabelecidas, a professora expressa que
tem operado “deslocamentos” em sua pratica pedagogica. Ademais, ¢ possivel inferir que
a docente tem se afastado das concepcdes que apregoam a necessidade de ministrar os
conteudos tidos como de menor complexidade em detrimento dos demais, ao expressar
que “algumas coisas que para nds sdo mais dificeis, que a gente consegue 14 no final da
sétima, na oitava, os pequenos da quinta trabalham de uma forma mais tranquila” (PS8).

Os resultados advindos com as problematizag¢des expressas no ensaio também tém
servido para pensarmos na ordem do discurso pedagdgico produzido nos processos de
formagao dos professores no ambito das Ciéncias Exatas, ja que “nao podemos mais receber
e aceitar conhecimentos, linguagens, formas de raciocinio, técnicas normativas, tipos de
experiéncia da docéncia moderna, sem questiona-los” (CORAZZA, 2002, p.59). Assim,
também somos levadas a pensar como nossa atuagio, enquanto professoras de disciplinas
vinculadas a cursos de Licenciatura, corrobora para a disseminac¢ao dos enunciados que
apregoam, dentre outros, a necessidade de se ministrar conteudos de acordo com a faixa
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etaria dos alunos e numa determinada sequéncia, ou seja, dos considerados “mais faceis”
para os mais dificeis”. Nesse sentido, caberia também problematizar, segundo Walkerdine
(2006, p.113), “as teorias genéricas do desenvolvimento das ‘espécies’ em interagdo com
o mundo objetivo”. Walkerdine também infere que, nessa 6tica, o espago destinado para
a histdria ou para o social se resume a regulagdo de padrdes de desenvolvimento “de
acordo com uma sequéncia fixa” (WALKERDINE, 2006, p.113). Tal sequéncia nos levaria
do raciocinio pré-16gico ao 16gico-matematico “que € inicialmente concreto e, depois,
abstrato” (WALKERDINE, 2006, p.113). Ao problematizar esse suposto “pinaculo” do
raciocinio 16gico, Walkerdine questiona as razdes pelas quais determinados grupos sdo
acusados de ndo o alcancar. A autora sustenta que tal “acusacdo” esta vinculada a ideia que
considera essa sequéncia como “um produto histdrico de certa visao de mundo produzida
conforme modelos europeus de pensamento em um estagio de desenvolvimento de seu
capitalismo dependente da colonizacdo e da dominagao do Outro, tido como diferente e
inferior” (WALKERDINE, 2006, p.114).
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