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Penso que o0 que o professor transmite, entdo, ndo € um saber, mas um
aprender, um criar. E como aprendiz, isto é como criador (e ndo
como sébio ou mestre),que o professor se transmite enquanto
pensador. Ora, transmitir-se a si mesmo como esse aprendiz, nada tem
a ver com transmitir-se enquanto modelo de pessoa, sujeito pessoal,
individuo; ao contréario, trata-se de transmitir-se enquanto alguém que
por se utilizar do pensamento como instrumento a servico das marcas
gue 0 convocam, pensar justamente o arranca deste lugar de sujeito
individuado e o embarca no devir, criando novas possibilidades de
vida que déem conta das diferencas que vao se fazendo em seu corpo.

Rolnik
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RESUMO

A pesquisa € resultado de um estudo que buscou tatear as margens de um curriculo de
ciéncias por vias de suas poténcias e possibilidades criativas, problematizando, por outro lado,
o curriculo de ciéncias que se pbe encastelado por conhecimentos objetivos. Com isso, 0
estudo visa pensar a ideia de um curriculo que permeia a diferenca. O estudo levanta as
seguintes questdes de investigacdo: o que podem os saberes populares que emergem no entre
curriculo escolar? Que modos, que experiéncias poderiam ser pensadas no espago escolar da
EJA/Cameta no ensino fundamental que pudessem possibilitar um curriculo da diferenca? E
possivel pensar uma imagem de curriculo de Ciéncias da EJA, que esteja para além do mero
posto, dado, e seja a favor da diferenca? O objetivo principal foi investigar se o saber popular,
qgue emerge no entre o curriculo escolar de ciéncias, pode potencializar novos modos de
existéncias e experiéncias criativas no que diz respeito ao curriculo de ciéncias da Educacéo
de jovens e Adultos do municipio de Cameta-Pa, assim como as possibilidades e os efeitos
que esses saberes trazem para esse curriculo. Para tanto, elegeu como fonte de estudo,
material bibliografico e empirico. O referencial tedrico toma o pensamento da diferenca de
Gilles Deleuze e Felix Guattari, 0s conceitos utilizados foram: menor, rizoma,
transversalidade e diferenca. A escolha dos autores se deu por entender que eles possib ilitam
ir alem de um pensamento sedentario e neutralizante de curriculo, do mesmo modo por
entender que ambos os autores radicalizam qualquer pensamento dogmatico a favor da
diferenca. Dessa forma, por mais que esses autores ndo tenham pensado a educagdo, buscam
um pensamento da resisténcia, da transversalidade, o que permite pensar o curriculo de
ciéncias por vias abertas e flexiveis e contribui para promover a integracdo entre saberes
populares e cientificos no curriculo de ciéncias. A parte empirica da pesquisa consiste na
vivencia de experiéncias em aulas de ciéncias concep¢do menor com estudantes e um
professor de ciéncias da Educacdo de Jovens e Adultos (ensino fundamental) de uma escola
publica do municipio de Cametd, com os quais experimentei um esboco de curriculo de
ciéncias por seus movimentos, por suas poténcias e possibilidades. Para registro de tais
experiéncias foi usado o diario de campo, no qual foram feitas anotacdes das conversas
formais e informais com estudantes e o professor, dos encontros e das aulas-experiéncias
realizadas em sala de aula junto com professor, aluno e pesquisadora. Trago a ideia de
curriculo a partir de uma visdo que permita transito entre saberes, mas um meio de onde nasce
e transborda 0 movimento. E é sob essa perspectiva de curriculo que discorre a pesquisa, pela
forca da diferenca em detrimento da identidade, o devir em vez do ser. E possivel pensar um
curriculo pelas vias da diferenga, quando estudantes, escola e professores permitem
atravessamentos no curriculo.

Palavras-chave: curriculo de ciéncias; diferenca; saberes; transversalidade.



ABSTRACT

The research is the result of a study that sought to grope the margins of a science curriculum
through their powers and creative possibilities, debating, on the other hand, the science
curriculum the gets entrenched by objective knowledge. With this, the study aims to think the
idea of curriculum that permeates the difference. The study raises the following questions
investigation: What are the powers of popular knowledge that emerge into school mid
curriculum? What methods which experiments could be thought at Youth and Adults
Education Schools? Is it possible to think of an image of Youth and Adults science
curriculum that is beyond of its mere offered, and it is in favor of a difference? The main
objective was to investigate whether the popular wisdom that emerges in the mid curriculum
science may promote new ways of stocks and creative experiences with regard to the science
curriculum of Youth and Adults Education in the city of Cametd, Pard, as well as, the
possibilities and the effects that this knowledge brings to this curriculum. Therefore, it is
elected as a source of bibliographic material and empirical study. The theoretical reference
takes the thought of difference of Gilles Deleuze and Felix Guattari, the concepts used were:
Smallest, rhizome, transversality and difference. The choice was made by the authors who
understand that they allow going beyond thinking of a sedentary and neutralizing of
curriculum in the same way by understanding that both authors radicalize any dogmatic
thought in favor of a difference. Thus, even though, these authors have not thought education
seeks a thought of resistance, transversality, which suggests the science curriculum by opened
ways and flexible, and helps to promote integration between scientific and popular knowledge
in the curriculum science. The empirical part of the research consists into the living
experiences in the science classrooms with students and a teacher of Youth and Adults
(Elementary school) in a public school in the city of Cameta, where I could try an example of
a science curriculum upon their movements, powers, and possibilities. For filing such
experiences, it was used a field diary which were done notes of formal and informal dialogs
among the students and the teacher, classes meetings, student and researcher. As a result, |
bring the idea of curriculum design from a rhizome, a vision that allows transit between
knowledge, but a means of which rises and overflows in constant motion. And it is under this
approach to curriculum that discusses the research. By the force of difference and multiplicity
instead of identity, becoming instead of being. Is it understand that I can think of a curriculum
by way of a difference when students, school, teachers understand that crossings exist in the
curriculum.

Keywords: science curriculum; difference; knowledge; transversality.
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| TRACANDO ALGUMAS LINHAS

As linhas que me movem nessa investigacdo vém de diversos momentos de minha
vida pessoal, escolar e profissional. O meu envolvimento com a educacdo, mais
especificamente com a docéncia, comegou nas séries iniciais do ensino fundamental, quando
iniciei meus estudos em uma comunidade ribeirinha do municipio de Cameta- Pard. A escola
funcionava na casa da professora, e no mesmo local e horario, sob sua regéncia, estavam 0s
estudantes das quatro primeiras séries do ensino fundamental. Era a chamada multissérie?,
ainda presente em diversas escolas rurais no municipio de Cameta.

A docéncia era pra mim a funcdo mais admirdvel, pois, a figura da professora era a
de uma pessoa que concentrava todos os saberes, sendo que naquela localidade, além da
funcdo docente, ela desempenhava também a atividade de parteira e lider comunitaria, e isso
fez com que eu tivesse grande estima por ela e, efetivamente, pela funcéo docente.

As palavras pronunciadas pela professora tornavam-se verdades inquestionaveis.
Essa imagem de docente perpassou por todo 0 meu ensino fundamental, quando, ao final, ja
ndo tinha mais divida de que queria estudar o ensino médio, na época, segundo grau, com
habilitacio em magistério. Entendia a educacdo como algo sempre estavel, bastava o
professor dominar o contetdo que estava tudo bem.

Com a concepcdo de educacdo regular, organizada e continua, ingressei no
magistério e, no decorrer do curso, por meio do estdgio supervisionado, comecei a perceber
que o professor € um ser em construcdo, que ndo domina todos os saberes e que tdo pouco o
estudante é desprovido de conhecimento, mas que professores e estudantes estdo em processo
de aprendizagem, que seguem mdaltiplos caminhos, podem experienciar modos e saberes
diversos.

Em 2001 ingressei no curso de Pedagogia, na Universidade Federal do Par, para dar
continuidade a minha formacgdo. Nos primeiros semestres de curso ainda incorporava a
imagem de professora redentora, que iria salvar as criancas da massacrante realidade social.

No ano seguinte, fui aprovada em um concurso publico e passei entdo a atuar como
professora da educacdo infantil. A escola exigiu um plano que deveria ser seguido para a “boa
qualidade da educagdo das criangas”. A ideia era pensar um planejamento para futuro, o que o

aluno teria que aprender e o que o professor teria que ensinar. Na educacdo o termo plano é

' Modelo de organizacdo de ensino que agrupa estudantes de diferentes séries na mesma sala de aula sob a
regéncia de um professor, como por exemplo, estudantes da educacéo infantil ao 5° ano do ensino fundamental.
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muito utilizado, fala-se em plano de curso, plano de unidade, plano de aula, mas todos esses
pareciam ser mais uma exigéncia burocratica, controladora, de carater fixo e paralisante, do
que uma modificacdo da pratica escolar.

N&o quero com isso dizer que o docente ndo precise planejar suas atividades. E
preciso, sim, tracar objetivos, planejar aulas, pois se ndo tivermos objetivos, ndo saberemos
por que e como redefinir caminhos, reinventar, desconstruir, enfim, experimentar outras
maneiras na educacdo. Comungo com a ideia de que o planejamento é um processo, € uma
experimentacdo que se vai tragcando a cada instante no interior do percurso escolar.

Porém, naquele momento, minha concepcdo era a de que o planejamento deveria ser
feito de antemédo, deveria ser executado e ndo experimentado, redirecionado. Planejei entéo
minhas aulas de maneira ideal e procurei executd-las, porém, a realidade da sala de aula me
surpreendeu, pois como diz Deleuze, as coisas escapam mesmo quando parecem controladas e
disciplinadas.

Na primeira semana de aula vivenciei momentos que ndo estavam no plano, tomei
atitudes que hoje sei que sdo condenadas pelos tedricos da pedagogia. Algumas criangas, por
ndo terem tido nenhum contato com a escola até entdo, ndo reconheciam o ambiente,
tomavam-no como um espago estranho onde teriam que ficar durante trés horas com pessoas
desconhecidas. Elas manifestavam uma aversdo aquele local. Expressavam isso por meio do
choro, do siléncio, da retracdo. Eu me sentia como se as estivesse prendendo na sala, e na
verdade eu estava. Por meio de palavras, gestos, olhares, tentava controlar, minuciosamente,
0s estudantes para que se tornassem “doceis” para a escola; esta era uma forma de disciplina-

los. Segundo Foucault:

A disciplina “fabrica” individuos; ela € a técnica especifica de um poder que
toma os individuos a0 mesmo tempo como objetos e como instrumentos de
seu exercicio. Ndo é um poder triunfante que, a partir de seu proprio
excesso, pode-se fiar em seu super poderio; € um poder modesto,
desconfiado, que funciona a modo de uma economia calculada, mas
permanente. Humildes modalidades, procedimentos menores, se 0s
compararmos aos rituais majestosos da soberania ou aos grandes aparelhos
do Estado. E sdo eles justamente que vdo pouco a pouco invadir essas
formas maiores, modificar-lhes os mecanismos e impor-lhes seus processos.
[...]. O sucesso do poder disciplinar se deve sem ddvida ao uso de
instrumentos simples: o olhar hierdrquico, a san¢do normalizadora e sua
combinacdo num procedimento que Ihe é especifico, 0 exame.
(FOUCAULT, 2009, 164).
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Eu buscava controlar todas as criangas por meio de um anico plano, de um unico
método, de um curriculo que seria o ideal para elas, no meu entendimento, por meio de um
curriculo que, segundo Corazza (2001), expressa relacGes de poder-saber-verdade, no qual,
dentre outros objetos, é criado o infantil-cidad&o. E é nesse sentido que a autora problematiza
0 Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, assim como os Parametros
Curriculares Nacionais de 1% a 4? série, pois estes também disciplinam os infantis e fazem
prescricdes sobre cidadania. Entdo, disciplinar vidas e corpos, era 0 que eu estava fazendo,
sem ter a efetiva nocéo.

Quanta pretensdo em acreditar na existéncia de um unico caminho capaz de levar as
criancas a aceitarem aquilo que constituia a escola infantil, sem que houvesse nenhuma
rejeicdo ou resisténcia. 1sso para mim era inesperado, ja que havia planejado o comeco, o
meio e 0 fim daquela aula. Eu ocupava uma posi¢do que tinha o “saber” e o “poder” para
decidir o que era “melhor” para aquela turma de criancas de quatro anos que compunham o
jardim 1.

Deleuze enfatiza que é preciso abrir-se ao inesperado, ao imanente, € na educacao
também devemos estar abertos ao inesperado e assim tracar nosso proprio plano de
imanéncia. Mas as politicas educacionais privilegiam questdes que priorizam a igualdade,
deixando de lado o principio da multiplicidade. Questdes como o curriculo e a avaliacdo
acabam sendo pensadas a partir do paradigma da universalidade.

A partir dessas consideracdes, abordo os tracados que me levaram a investigar 0s
diferentes saberes no curriculo de ciéncias na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Trago as
conexdes de minha vivéncia académica nos cursos de Pedagogia e de Ciéncias Naturais-
Biologia, bem como de minha atuacdo de docente e de coordenadora pedagdgica, de onde
vieram 0s questionamentos a respeito do curriculo de ciéncias e sua relacdo com o processo
educativo dos estudantes da EJA do ensino fundamental do municipio de Cameta-Pa.

O referido municipio onde foi realizada a pesquisa localiza-se a uma distancia de 150
km em linha reta da Capital do Estado do Para (Belém), ocupa uma area territorial de 3.081
km? e pertence & Microrregido do Baixo Tocantins. E limitado ao Norte pelo Municipio de
Limoeiro do Ajuru, ao Sul pelo Municipio de Mocajuba, a leste pelo Municipio de Igarapé-
Miri e a Oeste pelo Municipio de Oeiras do Para. De acordo com dados do IBGE de 2010,
possui uma populacéo de 120.896 habitantes, compreendendo regides de ilhas e terra firme.

A populacdo que habita a regido das ilhas é denominada ribeirinha e vive

basicamente da extracdo e do manejo de recursos aquaticos e florestais (COSTA, 2006).
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Como principal fonte de renda e alimento estd a atividade de pesca associada a extracdo do
acai, que tem ganhado importancia econémica na regido.

De modo geral, a economia do municipio € baseada na lavoura de subsisténcia, na
pesca artesanal, no comércio, e servigo publico. Apresenta uma cultura bastante rica, tendo
sido influenciada por indios, afrodescendentes e portugueses . Na culinéria, € conhecido pelo

“mapara® com agai”, prato muito apreciado pelos cametaenses.

I.1 Linhas que me levaram atematica de investigacéo.

Por que realizar uma pesquisa sobre os saberes no curriculo de ciéncias na Educacéao
de Jovens e Adultos? Certamente ndo € para dar respostas acabadas, solu¢des, ou mostrar qual
deve ser a melhor proposta curricular para se trabalhar com os jovens e adultos. Minha
intencdo ndo é fazer juizo de valor para o curriculo de ciéncias da EJA, pois entendo que as
pesquisas respondem a problemas que estdo constantemente sendo reformulados por novas
perspectivas curriculares e de acordo com Corazza; Tadeu; Zordan (2004), os problemas estao
sempre presentes, mesmo nas solugdes que lhes sdo atribuidas.

Tambem néo é meu objetivo criticar o curriculo de ciéncias da EJA, aquele utilizado
pelas escolas, trabalhados pelos professores. Ndo quero fazer emergir aqui, uma dualidade
entre o curriculo oficial® e o ndo oficial. Tdo pouco, provocar embate entre saber popular e
saber cientifico. O que pretendo é problematizar, pensar um curriculo de ciéncias coma EJA a
partir dos saberes populares que fissuram o curriculo escolar no cotidiano da sala de aula. Ao
invés de dar solugdes ou prescrigdes, pretendo questionar, abordar outras possibilidades de se
pensar o curriculo de ciéncias da EJA no ensino fundamental no municipio de Cameté/Pa.

Meu interesse em estudar sobre o curriculo de ciéncias na EJA comecou no curso de
licenciatura em Pedagogia, na Universidade Federal do Para, quando na disciplina Teoria do
Curriculo, discutia-se o curriculo ndo como uma organizacdo de conteldos, objetivos,
desvinculado das relagdes de poder, mas como conjunto de saberes que expressam uma
estrutura, uma moldura de conhecimentos, de disciplinas, que determinam identidades, formas

de ser e maneiras de ver a partir de selecdes que desejam e produzem subjetivacdes.

? Peixe de couro, de agua doce, da familia dos Pimelodideos, Silurdide (Hipophtolmus ssp), que vive, principalmente no Rio
Tocantins, microrregido de Cameta.

%Tomo no texto como curriculo oficial aquele implementado pelo Estado, na pesquisa ele vem ser aquele adotado pela
secretaria de educa¢do do municipio de Cametd, direcionado as escolas.
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Comecei a perceber que a educacdo manifesta, por meio de suas politicas de
diretrizes curriculares, estrutura pedagdgica e os conhecimentos que devem ser ensinados e
aprendidos. Nas escolas, esse curriculo era apresentado como grade curricular, reforcando a
ideia de algo que aprisiona, enquadra, que fixa, que expressa a unidade da realidade por meio
do contetdo, que acredita na ordem, na organizacdo e, assim, afirma a igualdade, a
identidade, mas segundo Deleuze (2006), a realidade é multipla, é singular, portanto, é a
diferenca que reina naquilo que pretende ser a ordem e a semelhanca. E a diferenca que
sempre agita, que ndo deseja ser aprisionada e nem esmagada pela ordem do idéntico.
Contudo, ha uma efetiva politica escolar que impde o igual, a disciplina, o controle, o padréo,
0 que deve ser. Isso também esta presente na forma de curriculo e de programas.

Confesso que apesar de ja ter participado de discussdes significativas sobre curriculo,
durante os dois primeiros anos de atuacdo como docente da educacdo infantil, fui aprisionada
pela “grade curricular”, pois ndo conseguia contestar ou transgredir as normatizagdes
institucionais estabelecidas. Sentia-me impotente pela organizacdo da maquina estatal. De
acordo com Brito e Oliveira (2010), na escola, muitos educadores esquecem-se de pensar por
si mesmos e tornam-se encarcerados no mecanismo interior das relagées institucionais.

Assim, 0 que poderia ser priorizado na aprendizagem dos estudantes, como, a
capacidade de autorreflexdo e a habilidade de criticar, de ir além da transmissdo de
informacdes, proporcionando o desenvolvimento de suas potencialidades como singularidades
desejantes, ficou comprometido em funcdo da "obediéncia™ ao curriculo. Brito e Oliveira
(2010) ressaltam que a aprendizagem poderia resgatar e vivificar o plural, aquilo que é da
ordem do expresso, da invencdo, da criacdo. Tudo isso parecia claro, mas ndo efetivado,
constituido, ja que o controle estrutural e organizacional escolar parecia negar todo esse
movimento.

No decorrer do exercicio da atividade docente, fui percebendo a necessidade de
conhecer mais sobre as ciéncias e sua importancia para a educacdo infantil e séries iniciais.
Um fato ocorrido me fez pensar o quanto minha pratica, meu discurso estava contribuindo
para a representacdo da natureza como ambiente hostil, representacdo essa que ja esteve muito
presente nos curriculos de Ciéncias.

O fato ao qual me refiro acima, diz respeito a um evento organizado pela escola para
comemorar 0 dia do estudante. Semanalmente contava uma histéria para as criancas, que
sempre se mostravam atentas e curiosas, € as que mais pareciam despertar seus interesses
eramas que envolviam a personagemdo lobo mau. O ambiente do lobo sempre era a floresta,

e sem perceber, construia a imagem da floresta como 0 ambiente sombrio e perigoso.



15

No dia marcado para 0 evento, levamos as criancas para uma area afastada da cidade,
um ambiente natural. L& chegando, uma das criangas, chorando muito, agarrou-me e pediu
para sair dali porque era a casa do lobo mau. Pedia para voltar a escola, onde ndo tinha
arvores, portanto, ndo tinha lobo mau. Esse fato me fez pensar em como minhas aulas, nas
guais contava as historias, estavam afetando os estudantes. Que imagem de ambiente eu
estava construindo; como a natureza estava sendo representada por meio de minha pratica. Foi
entdo que ingressei no curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais-Biologia. No decorrer do
curso, percebi que o enfoque dado ao ensino de ciéncias era pautado na transmissdo de
saberes historicamente legitimados - os saberes cientificos -, 0 que restringia 0 conhecimento
escolar ao conhecimento cientifico.

Lopes (2007), ao discutir sobre a ciéncia como conhecimento escolar, ressalta que tal
conhecimento é produzido socialmente, visando fins especificos da escolarizacdo, e expressa,
portanto, um conjunto de interesses e de relacBes de poder em dado momento histérico, e
nesse processo estdo incluidos a selecdo e a organizacdo de conteudos e tais escolhas sdo
conflituosas em funcdo do carater excludente presente na constituicdo da sociedade. Assim, o
curriculo tende a favorecer os interesses de grupos que tém seu poder expresso de forma
privilegiada.

O mais complicado € pensar que toda essa organizacdo curricular constréi uma
imagem dogmatica de ensino e aprendizado, pois ela esta sempre classificando, definindo
fronteiras, incluindo ou excluindo saberes, naturalizando ou negando conhecimentos. O
educador, muitas vezes “viciado” nessa estrutura, segue o conteldo estabelecido pela norma,
pela organizacdo curricular. Assim, a educacéo, a escola, trabalha pela ordem do consenso e
ndo pelo dissenso.

Em um estadgio realizado no decorrer do curso de Ciéncias Naturais-Biologia na
Educacdo de Jovens e Adultos/ensino fundamental e em minha atuagcdo como coordenadora
pedagogica de uma escola de ensino médio que atende estudantes da EJA, em conversa com
professores e estudantes, percebi a preocupagdo com o processo de ensino e aprendizagem no
que dizia respeito aos conteudos de Biologia, Quimica e Fisica.

Segundo os professores, 0s estudantes ndo davam importancia ao que vinha sendo
trabalhado na sala de aula. Ja para os estudantes, tratava-se de contetdos dificeis de serem
assimilados e, assim, ndo tinham interesse nas aulas. A partir dessas informagées, vi que 0s
estudantes da EJA ja estavam manifestando desejo por outros saberes, parecia que aqueles
trabalhados pela escola, ndo estava na ordem dos seus interesses e de suas necessidades. De

alguma forma, estavam resistindo a um tipo de conhecimento que ndo lhes dizia respeito.
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N&o havia nenhuma tentativa de pensar outras possibilidades, outras linhas de saida
para outro modo de ensinar, aproximando os conteidos das necessidades, do cotidiano, dos
saberes ja acumulados pelos estudantes, que ja tinham em sua trajetoria educativa, vivenciado
todo um processo de exclusdo do saber oficial. Os estudantes adultos ja tinham experiéncias,
necessidades e buscavam a escola por razles especificas, pois queriam entender os saberes
escolares e como eles funcionam no mundo “real”.

A partir dessas observacdes, comecei a pensar sobre o curriculo e seu conteddo em
ciéncias, mais especificamente sobre a questdo do curriculo de Ciéncias na EJA, que versa por
propostas curriculares focadas na fragmentacdo do conhecimento, numa organizacao
excessivamente cientificista, dificultando didlogos entre as experiéncias, os saberes trazidos
pelos estudantes e os contetdos escolares.

Passei a me perguntar se um curriculo que valorizasse os saberes dos estudantes, que
emergem no entre curriculo oficial, seus conhecimentos resultantes de suas vivéncias, que
considere o diverso, a diferenga, poderia fomentar novos modos de existéncia, de experiéncias
criativas e criadoras para a Educacdo de Jovens e Adultos no que diz respeito ao ensino de
ciéncias. Ressalto que ndo foi preocupacdo saber qual a relacdo entre os saberes dos
estudantes e o curriculo de ciéncias, mas, 0 que podem esses saberes? Que modos, que
experiéncias poderiam ser pensadas no espaco escolar da EJA/Cameté no ensino fundamental
que pudessem possibilitar um curriculo acontecimento? E possivel pensar uma imagem de
curriculo de Ciéncias da EJA, que esteja para além do mero posto e seja a favor da diferenca?

Penso que um curriculo que ndo esteja preso pela estrutura, pela ordem, pela
moralizacdo, pelo dever, pode efetivar uma forma de ensino e aprendizagem pela diferenca, e
com isso, favorecer a transversalidade e, assim, mostrar um saber, mas também sabor no
processo educativo permitindo contribuir para uma educacdo aberta, ligada pelo alargamento
cultural. Dessa forma, a pesquisa tem como objetivo geral, problematizar se o saber popular,
que emerge no entre do curriculo, pode potencializar novos modos de existéncias e
experiéncias criativas no que diz respeito ao curriculo de ciéncias da EJA do municipio de
Cameta.

Trago como objetivos especificos: investigar que possibilidades e efeitos esses sabres
trazem para o curriculo de ciéncias da EJA; pensar em que aspectos uma imagem de curriculo
que valorize os saberes diversos poderia contribuir para umensino de ciéncias ndo dogmatico;
pensar possibilidades de um curriculo de ciéncias com a EJA, que esteja para aléem do

prescrito no curriculo oficial, para alémda ide ntidade.
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Para o desenvolvimento conceitual da pesquisa, foi dado enfoque aos conceitos, tais
como: menor, acontecimento, transversalidade e rizoma, pois eles demonstram uma forca
possivel de resisténcia a um tipo de pensamento sedentario e neutralizado de curriculo,
radicaliza a critica sobre o conceito de objetividade e de analiticidade.

Entendo que ndo hd neutralidade no conhecimento, pois toda pesquisa uma
intervencdo no mundo mais do que o representa. Assim, 0 processo de constituicdo das
analises povoa os atravessamentos que compBem o plano de imanéncia de estudo, da
produgdo.

Como Gallo, aposto em Deleuze para pensar outras possibilidades curriculares na
educacdo. A razdo disso? O inusitado. O imprevisto. O diferente. O que as ideias, 0s
conceitos, as posicdes desse autor que, ndo tendo se colocado diretamente as questdes com as
quais lidamos, podem nos fazer pensar a partir de nossos proprios problemas? (GALLO,
2003 p.9).

Dialogo, dentre outras obras dos autores, com Mil Platds e Kafka: por uma literatura
menor, a partir das quais sio abordados os conceitos de rizoma* e menor® que me

fizeram/fazem desloca- los para pensar o curriculo de ciéncias com a EJA, pois para Deleuze:

Os conceitos ndo sdo dados prontos, eles ndo preexistem: é preciso inventar,
criar 0s conceitos, e nisso ha tanta cria¢cdo quando na arte ou na ciéncia. [...]
0s conceitos ndo sdo generalidades a moda da época. Ao contrario, sdo
singularidades que reagem sobre os fluxos de pensamento ordinarios [...]
(DELEUZE, 2006, p.45).

No aspecto do desenvolvimento, a pesquisa foi realizada nas etapas a saber: primeiro
foi realizado um levantamento bibliografico para conhecer as pesquisas sobre a referida

tematica de investigacdo. Nessa etapa encontrei diversos trabalhos sobre os saberes populares

* Na botanica, rizoma é a extenso do caule que une sucessivos brotos; parte rasteira, geralmente subterrénea, o rizoma
conecta um ponto qualquer com outro ponto qualquer. Ele néo é feito de unidades, mas de dimensdes, ou antes, de dire¢des
movedigas. Ndo tem comego nem fim, mas sempre um meio, pelo qual ele cresce e transborda. Ele constitui multip licidades
(DELEUZE E GUATARRI, 1995p. 31).

% No texto ‘Kafka: por uma literatura menor’ (1977), Deleuze e Guatarri trazem o conceito “menor”,

ressaltando a literatura menor ndo como um valor diminuido, mas como uma lingua de uma minoria diante de
uma lingua maior, tendo como uma das caracteristicas um forte componente de desterritorializagdo. Tais
conceitos sdo atravessados pelo conceito da diferenca, conceito maior apresentado por Deleuze. Minha intencéo
nao é propor um modelo que venha substituir outro, mas buscar a poténcia do que ndo se enraiza, ndo se deixa
aprisionar, do que ndo é, mas que estad sempre remetendo a indagagfes, a questionamentos, a problematizagdes,
a devires.
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e o curriculo de ciéncias em varias abordagens, poucos relacionados ao curriculo de ciéncias
na EJA, mas nenhum a respeito dos saberes populares relacionados ao curriculo de ciéncias da
EJA, fundamentado nas teorias de Deleuze e Guatarri.

No que tange ao estudo da literatura, procurei trabalhar os conceitos e as
argumentacbes para dar suporte a pesquisa. Além do estudo bibliografico e tedrico, foi
realizada a pesquisa de campo em uma escola publica de ensino fundamental do municipio de
Cameta que atende estudantes da EJA.

Considero o trabalho de campo um tanto complexo e desafiador para uma pesquisa
que utiliza as teorias de Deleuze e Guatarri como instrumento para pensar outras
possibilidades curriculares. Porém, penso que esta € importante ndo para revelar algo que esta
por ser descoberto, mas por possibilitar ideias, linhas que divergem, que convergem, que
escapam, que surgem nos intermeios das discussOes tedricas e praticas sobre o ensino de
ciéncias no campo do curriculo.

A referida teméatica é importante por estudar as possibilidades de se pensar um
curriculo de ciéncias com a EJA para além do prescrito, que considere os multiplos saberes.
Nessa perspectiva, compreendo que qualquer processo educativo ndo pode desconsiderar 0s
saberes dos estudantes, que sdo frutos de suas experiéncias vivenciadas. Acredito que
qualquer pratica pedagdgica é capaz de tornar-se fonte de resisténcia aos “espacos estriados™®
para fazer a producéo de um espacgo que subverte, que resiste, que fissura o espago modular.

O curriculo emerge e institucionaliza-se em determinados contextos e que por
envolver inmeros campos de saberes ndo esta isento de fissuras, rupturas, podendo promover
linhas de fuga, subvertendo o modelo linear, uma trajetoria ordenada de conteddos a partir de
uma selecdo, de uma sequéncia que se define como a melhor. Penso que esse € um
movimento bastante interessante e desafiador para a educagdo, e especificamente para o
curriculo, possibilitando outras vozes e outros saberes que tendem a surgir na sala de aula.

Deleuze me faz refletir sobre a importancia de conhecer o desconhecido, de se pensar
outras possibilidades, quando ressalta que as aulas s&o como um laboratério de pesquisa, pois
se da um curso sobre aquilo que se busca e ndo sobre o que ja se sabe (DELEUZE, 1992,

p.173). Isso, de alguma forma, promove uma reviravolta na educacao, pois quase sempre as

6 - - N - . .

Deleuze e Guattari (1997) compreendem o espago liso como némade, constituindo-se enquanto superficie que se alastraem
diferentes direcdes, O acontecimento é que define a ordem do espago liso. O espago estriado, inversamente, é composto a
partir das sedimentag@es historicas de regras e movimentos disciplinares, e por essa razdo ele se estrutura de forma linear e
organizada.
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aulas séo dadas sobre aquilo que ja é comum, familiar ao professor, haja vista que na maioria
das vezes, o ser humano tem medo do novo, do desconhecido.

Trabalhar na perspectiva das certezas, do j& sabido, € tomar o curriculo para ser
seguido de forma linear, sequencial e estatica, sem questionamentos, sem problematizagdes
dos conhecimentos presentes, assim, o curriculo € tido como verdade do que pode ou ndo ser
ensinado e acaba sendo uma forma de ndo abrir margem para as ddvidas.

O que trabalhar na proxima aula? E s6 seguir o que estd prescrito na proposta
curricular, no livro didatico que ndo ha erro. Essa crenca, essa certeza no curriculo como guia,
como ponto de partida para se ter um ponto de chegada, ndo permite que sejam pensadas
possibilidades de abordagem de saberes de interesses dos estudantes da EJA que ndo estejam
presentes no curriculo.

Foi pensando os estudantes por suas singularidades que comecei a ver possibilidades
de um curriculo de ciéncias na EJA ndo fundado em verdades absolutas, mas, longe da sintese
de consciéncia das distribuicdes fixas e sedentarias. Um curriculo que pode ser escrito por

linhas de fuga, como ressaltam Deleuze e Guatarri.

As linhas sdo elementos constitutivos das coisas e acontecimentos. Por isso,
cada coisa tem a sua geografia, sua cartografia, seu diagrama. [...]. Ha linhas
que abstratas ou ndo, formam contornos, e outras que ndo formam contornos.
Aquelas sdo as mais belas. [...]. O que ha de interessante, mesmo numa
pessoa, sdo as linhas que a compdem, ou que ela compde, que ela toma
emprestado ou que ela cria. [...] este ou aquele tipo de linha envolve
determinada formacé&o espacial ou volumosa. [...] pode-se definir os tipos de
linha; dai ndo se pode concluir que essa é boa e aquela é ruim (DELEUZE,
1992, p. 47).

Entender que o curriculo também é constituido por linhas imanentes e ndo por
esséncias é ver possibilidades de pensar um curriculo de ciéncias que ndo seja uma totalidade
fixa, que ndo se deixe paralisar por programas prontos, por prescricdes, modelos, pois, como
diz Lopes (1998), as prescricdes desconsideram o principio basico de que o curriculo é o
conjunto de todas as experiéncias e conhecimentos proporcionados aos estudantes, portanto,
se constrdi nos acordos e conflitos diarios no interior das instituicbes escolares. E é nesse
sentido que procuro pensar o curriculo considerando a diferenca, como trata a filosofia de
Deleuze. E preciso tomar o curriculo de ciéncias da EJA tirando o foco do conceito da
identidade, que sempre procura 0 comum sobre, que usa o critério da generalidade ao invés da

diferenga.
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Gauthier (2002) ressalta o curriculo como algo aberto e ndo preso a finalidades
decalcadas. Nesse sentido, ele deve ser tratado como um plano geométrico de coordenadas
mutantes. Tenho a ideia de um curriculo ndo formado, acabado, fechado, mas que pode
transmutar no interior da escola e da sala de aula. Pensar um curriculo de ciéncias com a EJA
numa perspectiva aberta, por linhas de fuga, que ndo esta amarrada a documentos oficiais, é
pensar um curriculo sob outras possibilidades, compreendendo a educagdo e o curriculo ndo
como obra acabada, mas como processo, como territério em desterritorialidades’, para usar
conceitos de Deleuze e Guatarri.

Procuro pensar outras possibilidades para esse curriculo, a partir de inquietacdes,
questionamentos e deslocamentos que possibilitem estabelecer didlogos entre os diferentes e
importantes conhecimentos na area de ciéncias, na perspectiva uma educa¢do e um curriculo
que possibilite viagens e experimentacbes (DELEUZE-GUATTARI, 2002). Abordo a ideia de
curriculo no ensino de ciéncias a partir de uma concepcao rizomatica, numa visao de
transversalidade® de saberes.

O curriculo é aqui posto a partir de uma perspectiva do pensamento da diferenca,
ressaltando que tal ideia ndo se constitui como o que deve ser um curriculo ideal, mas como
curriculo possivel, um curriculo no acontecimento, um curriculo que propde movimentos
transversais entre 0s saberes.

Acredito que o curriculo deva versar por uma perspectiva que esta para além da
selecdo, organizacdo e distribuicdo dos conteudos de ciéncias para a Educacdo de Jovens e
Adultos, como algo que se constitui a partir de diferentes formas de ver o mundo, a partir das
quais sdao produzidas, selecionadas e transmitidas “verdades” que dao significados as coisas.
Nesse sentido, a preocupagdo ndo é em saber quais saberes surgem, qual sua relagdo com o
curriculo, qual sua veracidade, mas o que podem esses saberes, que forcas sdo instaladas,

potencializadas e o que nods, enquanto professores, podemos fazer com eles. Seria melhor

7 Territorio, desterritorio e reterritorio sdo conceitos criados por Deleuze e Guattari (1997). Assim, o territ6rio é entendido

como um espaco, um dominio que protege das forgas do caos. Ja, o conceito de desterritério configura-se em uma zona de
forcas que possibilita a passagem de um vir a ser e o reterritorial izar entende-se por retorno ao territorio.

& Sobre a ideia de um curriculo transversal, Gallo (2008) a partir de uma concepgio rizomatica de conhecimento, ja
enfatizadas por Deleuze e Guatarri (2005), ressalta a concep¢ao transversal de conhecimento e de curriculo, enfatizando que
numa perspectiva rizomatica, podemos apontar para uma transversalidade entre as varias areas do saber, integrando-as, sendo
em sua totalidade, pelo menos de forma muito mais abrangente, possibilitando conexdes inimaginaveis por meio do
paradigma arborescente. Segundo o autor, a transversalidade rizoméatica aponta para o reconhecimento da pulverizacdo, da
multiplicizagfo, para a atengéo as diferencas, construindo possiveis transitos pela multiplicidade dos saberes.
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ignora-los? Deixar para depois porque agora ndo é o momento de discuti-los, porque ndo
consta como conteldo dessa etapa, desse semestre, dessa modalidade?

Dessa forma, a pesquisa foi pensada por meio de um percurso cartografico,
priorizando movimentos e processos, pensando um curriculo de ciéncias por entre linhas, ndo
buscando mostrar algo que estd por descobrir, mas destacando vazdes as intensidades do
curriculo e as diversas expressdes. E pensando assim que acredito que esse estudo é de

relevancia para o curriculo de ciéncias.

I O CAMINHAR NA PESQUISA: A OPCAO PELA CARTOGRAFIA

Partindo da ideia de que a pesquisa ndo € algo fixo, procurei trabalhar na perspectiva
cartografica como construcdo de um “mapa” que Se entregasse ao processo experimental
buscando acompanhar as linhas que se formaram e se desmancharam. Dessa forma, penso que
o curriculo se constitui por tracados e trajetos produzindo rupturas, subverséo e invencao.

Embasada na obra de Deleuze e Guatarri (1995), que traz o conceito de cartografia
como um principio do rizoma, ressalto que a pesquisa é entdo descrita como linhas em
movimentos e rearranjos, compreendendo um plano de composicdo de elementos
heterogéneos, em que a préatica da pesquisa ndo é definida de antemdo, mas se constitui no
caminhar. Nesse processo, os planos foram sendo redefinidos, movimentados, criados,
experimentados, percebendo-se as multiplas entradas, pois, a cartografia é compreendida

também como um rizoma.

E assim que Deleuze e Guattari designam sua Introducio: Rizoma. A
cartografia surge como um principio do rizoma que atesta, no pensamento,
sua forca performatica, sua pragmatica: principio "inteiramente voltado para
uma experimentagdo ancorada no real” (Deleuze e Guattari, 1995, p.2I).
Nesse mapa, justamente porque nele nada se decalca, ndo ha um Unico
sentido para a sua experimentacdo nem uma mesma entrada. Sao maltiplas
as entradas em uma cartografia. A realidade cartografada se apresenta como
mapa movel, de tal maneira que tudo aquilo que tem aparéncia de "o
mesmo" ndo passa de um concentrado de significagéo, de saber e de poder,
que pode por vezes ter a pretensao ilegitima de ser centro de organizagdo do
rizoma. Entretanto, o rizoma ndo tem centro (PASSOS, KATRUP e
ESCOSSIA, 2009 p.10).

Nessa perspectiva, a experiéncia cartografica possibilita escapar a estrutura rigida do
curriculo que acontece nas politicas educacionais, nos livros didaticos, nas propostas

pedagogicas, nas escolas, nas salas de aula. Portanto, ele move-se, atravessa varios espacos,
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desloca-se, desdobra-se, embora isso ndo parega visivel nos espagos escolares. Entendendo o
curriculo como linhas que compreendem tempo, espaco, saberes que transversalizam, assim
abordo-o como acontecimento.

Pitolli (2004), em uma leitura sobre a diferenca em Deleuze, ressalta que a diferenca
é comportar-se em relacdo a algo que ndo tem semelhante ou equivalente. Assim, a diferenca
€ 0 que vem primeiro, é 0 motor da criacdo, é a possibilidade de no meio, no espaco-entre,
comecar a brotar hastes de rizoma. Ela diz respeito aquilo que estd ainda em vias de se
formar, de curriculos que sio “realidade em potencial” que ainda ndo foram formados.
Olhamos para esses curriculos e vemos estratos ja constituidos de disciplinas, saberes,
professoras, criancas, identidades, livros didaticos, conteddos, literatura infantil e juvenil,
exercicios, atividades, conhecimentos, mesas, carteiras enfileiradas ou em circulos, conversas,
explicacOes, projetos, atividades, ensino.

Mesmo pensando o curriculo como um termo com diversas definicfes, me deterei na
ideia que perpassa pela filosofia da diferenga, o que s6 pode ser possivel destacar desenhos,
linhas e ndo necessariamente uma defini¢do acabada, pronta, mas trabalhar com a imanéncia
emsala de aula.

O curriculo por vias do pensamento da diferenca € uma exercicio cartografico, uma
experiéncia ndo s6 com o pensar, mas com o turbilhdo de movimentos que cruzam o espaco
de sala de aula, que ndo esta efetivamente posto e determinado somente neste lugar. Por essa
filosofia pode ser possivel pensar um curriculo para além de um conjunto de contetdos a
serem organizados e ensinados a partir de uma determinada légica linear, que versa apenas
pela transmisséo de conhecimento, pois o curriculo ndo pode ser visto simplesmente como um
espaco de transmissdo de conhecimentos. O curriculo estd centralmente envolvido naquilo
que somos, naquilo que nos tornamos, naquilo que nos tornaremos. O curriculo produz, o
curriculo nos produz (SILVA, 2001, p.27).

Trago os conceitos de menor e de transversalidade nessa abordagem curricular em
ciéncias na EJA para além da inclusdo, exclusdo, da classificacdo. Entendo que esses
conceitos perpassam pela perspectiva de possibilidades de um curriculo para um
conhecimento do mdltiplo, que pode permitir mobilidade, flexibilidade, transito pelos
diversos saberes. Dai ser tdo dificil conceituar ou mesmo classificar tal curriculo, antes uma
provocacao, uma inspiracdo por vias da diferenca. Dizer que penso um curriculo por vias da
diferenca ndo € dizer que tal curriculo tem suas determinacdes, mas antes suas possiveis
experimentagdes que nunca pode ser entendido como um modelo, um percurso, mas modos

possiveis de pensar a educacao.
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A ideia de diferenca a partir dos estudos de Deleuze pontua uma forca capaz de
movimentar o curriculo de ciéncias da EJA para além da recognicdo, € o que defendo. E é sob
essa perspectiva de curriculo que a pesquisa toma contornos, pela forca da multiplicidade em
detrimento da identidade e da mesmidade, o devir em vez do ser, como ressalta Silva (2001).
E foi pensando também a pesquisa enquanto processo, em devir, que segui linhas
cartogréficas.

A cartografia percorre caminhos, acompanha processos, toma a experiéncia da
préatica da pesquisa como Unica e singular, para pensar outras possibilidades para um curriculo
de ciéncias da EJA. Passos, Kastrup e Escossia (2009) me ajudam a pensar/desenvolver a
pesquisa por meio da cartografia, entendendo que o pesquisador sempre se lanca a
aprendizados, a experimentacdes, a movimentos do territorio em que ele também se move. Os
autores ndo trazem um roteiro, mas apresentam pistas importantes, como: requerem a
dissolucédo do ponto de vista do observador; versam pelo acompanhamento de processos e nao
pela representacdo de objetos; exigem atencdo ao presente; referem-se a um coletivo de
forcas; visam um territorio existencial; tracam um campo problematico; ndo separam pesquisa

de intervencdo. Nesse sentido:

Sempre que o cartografo entra em campo ha processos em curso. A pesquisa
de campo requer a habitacdo de um territério que, em principio, ele ndo
habita. Nesta medida, a cartografia se aproxima da pesquisa etnografica e
lanca méo da observacdo participante. O pesquisador mantém-se no campo
em contato direto com as pessoas e seu territorio existencial [...]. Além de
observar, o etndgrafo participa, em certa medida, da vida delas, ao mesmo
tempo modificando e sendo modificado pela experiéncia etnogréfica. O
caminho da pesquisa cartografica é constituido de passos que se sucedem
sem se separar. Como o préprio ato de caminhar, onde um passo segue 0
outro num movimento continuo, cada momento da pesquisa traz consigo o
anterior e se prolonga nos momentos seguintes. O objeto-processo requer
uma pesquisa igualmente processual e a processualidade esta presente em
todos os momentos (PASSOS, KATRUP e ESCOSSIA, 2009 p. 56-58).

Na presente pesquisa ndo pretendi prescrever regras a serem seguidas, mas buscar
pistas no decorrer do processo. As pistas para o “percurso” cartografico sdo caracterizadas
pela dindmica do devir, que toma efetivamente a entrada e a emergéncia de pensar a
potencialidade. Orientam o pesquisador que proporciona abertura e flexibilidade no percurso
da pesquisa, bem como atualiza as proprias poténcias de cria¢cbes fugindo da ordem do
método cientifico tradicional. Todavia, 0s movimentos de experimentacdo permitidos pela
cartografia ndo estdo associados a auséncia de rigorosidade metddica, apenas fogem as regras,

as certezas.
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A metodologia, quando se impde como palavra de ordem, define-se por
regras previamente estabelecidas. Dai o sentido tradicional de metodologia
que esta impresso na propria etimologia da palavra: meta-hddos. Com essa
direcdo, a pesquisa é definida como um caminho (hédos) predeterminado
pelas metas dadas de partida. Por sua vez, a cartografia propde uma reversao
metodoldgica: transformar o meta-hédos em hddos-meta. Essa reversdao
consiste numa aposta na experimentacdo do pensamento - um método nao
para ser aplicado, mas para ser experimentado e assumido como atitude.
Com isso ndo se abre méo do rigor, mas se é ressignificado. O rigor do
caminho, sua precisdo, estd mais proximo dos movimentos da vida ou da
normatividade do vivo [...]. A precisdo ndo é tomada como exatiddo, mas
como compromisso e interesse, como implicacdo na realidade, como
intervencdo (PASSOS, KATRUP e ESCOSSIA, 2009).

Ainda no que diz respeito a rigorosidade metddica da cartografia, de acordo com
Amador e Fonseca (2009), a cartografia exige um rigoroso cuidado do pesquisador, e que ao
invés de constituir-se em tarefa que assume ares de total independéncia de principios, é
preciso respeitar determinados elementos que servemao cartografo de “fugazes solidas pedras
no caminho” por onde possa pisar de modo nomade.

Benedetti (2007) ressalta que Cartografar para Deleuze e Guattari é envolver-se num
processo de registro e andlise que consiste na separacdo de linhas moleculares e linhas que
preservam a ordem instituida. Assim, Numa cartografia, pode-se apenas marcar caminhos e
movimentos, com coeficientes de sorte e de perigo. (Deleuze, 1992, p.48).

E é por compreender o curriculo e a pesquisa constituidos por um conjunto de linhas
suscetiveis a modificacdes, é que justifico a escolha da cartografia nesse processo. A opgéo
pelo método cartografico na pesquisa sobre curriculo deu-se por entender a pesquisa enquanto
processo aberto. Segundo Deleuze e Guatarri (1995 p.12), o processo cartografico “¢ aberto, €
conectavel em todas as suas dimensdes, desmontivel, reversivel, suscetivel de receber
modificacGes constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido [...] concebido como uma obra
de arte™.

Para a pesquisa que se desenvolve, ndo houve uma organizacdo no sentido de roteiro
fixo de acGes, mas uma experimentacdo. E € nesse sentido que trago a cartografia como
método nesse processo, pois, ao contrario do percurso baseado na linearidade, no roteiro fixo,
na certeza, ela esta associada a inesperadas mudancas de dire¢fes, assim como um rizoma. O
processo cartografico fomenta o intermezzo, tudo promove o entre, assim, a comunica¢do nao
se esgota de nenhum lado. O processo cartografico é pensado por variac6es, diferencas e ndo
pela ordem da semelhanca (PASSOS, KATRUP e ESCOSSIA, 2009).



25

Nesse sentido, tendo na pesquisa a cartografia como procedimento que proporciona a
possibilidade de acompanhar processos, foi que acompanhei as linhas curriculares de ciéncias
da EJA em uma escola publica do municipio de Cameta-Pa, tendo a oportunidade de
experimentar, criar, pensar outras possibilidades para o curriculo. A experimentacdo ocorreu a
partir de acompanhamento/intervencdo de aulas de ciéncias na referida turma, no decorrer dos

anos de 2011 e 2012. As aulas-experiéncias serdo descritas no decorrer do texto.

111 MOVIMENTOS DA PESQUISA-INTERVENCAO

Considero importante escrever sobre a maneira como ocorreu 0 processo de
pesquisa-intervencdo no qual se deu a experimentacdo de um curriculo de ciéncias com uma
pesquisadora, um professor e estudantes da EJA da 3? etapa de uma escola do municipio de
Cameta.

Em marco de 2011, quando comecei a rever minha proposta de pesquisa de
Mestrado, iniciei também o contato com um professor de ciéncias de escola publica, onde me
propus a realizar o trabalho. A partir de entdo, comegamos a conversar sobre a pesquisa, tais
conversas se desdobraram em dimensdes, propostas de aulas, de atividades que, aos poucos,
foram sendo movimentadas para se pensar e desenvolver em sala de aula. Estes caminhos e
descaminhos me levaram a redefinir questdes e objetivos até entdo definidos.

Inicialmente, minha pretensdo era investigar acerca dos saberes populares no
curriculo de ciéncias da EJA, mais precisamente, como tais saberes se relacionavam com o0s
conhecimentos presentes no curriculo oficial. Nessa perspectiva, julguei interessante realizar a
pesquisa apenas com o professor de ciéncias da referida modalidade, além de fazer uma
anélise do curriculo oficial direcionado pela secretaria de educacdo do municipio.

Montei entdo um questiondrio com perguntas que convergiam para a concepc¢do do
professor acerca dos saberes populares no curriculo de ciéncias. O objetivo era analisar de que
forma os diferentes conhecimentos (cientificos e populares) trabalhados em uma proposta de
curriculo transversal poderiam contribuir com o curriculo de ciéncias da EJA.

Naguele momento, pensava que a investigacdo se daria por meio da pesquisa
documental, utilizando a técnica de analise de documentos, quando seria analisada a proposta
curricular de ciéncias da EJA, direcionada pela secretaria municipal de educacéo, aléem da
proposta curricular trabalhada pela escola e da concepgao do professor sobre a relacéo entre
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0s saberes no curriculo de ciéncias da EJA. A partir do contato com a escola, estudantes,
professor, e de posse dos documentos, vi que era preciso redefinir questdes, objetivos, enfim,
0s caminhos da pesquisa.

Até entdo pensava em pesquisar apenas e nao intervir no campo, todavia nao tinha a
compreensdo gue toda pesquisa ja € intervencdo, pois, de alguma forma a minha pesquisa
sendo realizada por meio de documento e das informagdes obtidas junto ao professor, ja se
constituia como intervencdo naquele campo, naquela escola, naquele curriculo, enfim naquela
realidade. Segundo Passos e Barros (2009):

Defender que toda pesquisa é intervengdo, exige do cartégrafo um mergulho
no plano da experiéncia, 1& onde conhecer e fazer sdo insepardveis,
impedindo qualquer pretensdo de neutralidade ou mesmo suposicdo de um
sujeito e de um objeto cognoscentes prévios a relacéo que os liga [...]. Nesse
sentido, conhecer a realidade € acompanhar seu processo de constituicdo, o
que ndo pode se realizar sem uma imersdo no plano da experiéncia (p. 30).

O contato com a escola e, principalmente com os estudantes, trouxe pistas que me
fizeram repensar a questao de investigagdo assim como a metodologia, passando da ideia de
buscar dados a ideia de acompanhar processos. Segundo Passos, Kastup e Escossia (2009),
para acompanhar processos ndo se pode ter predeterminado de antem&o a totalidade dos
procedimentos metodologicos. As pistas que guiam o cartografo sdo como referéncias que
concorrem para a manutencdo de uma atitude de abertura ao que vai se produzindo e de
calibragem do caminhar no proprio percurso da pesquisa.

Para dizer de maneira geral, a questdo que consistia em investigar sobre a relagdo dos
saberes no curriculo de ciéncias da EJA do ensino fundamental foi redefinida para investigar a
respeito das possibilidades dos saberes dos estudantes, que emergem no entre do curriculo.

O objetivo que era analisar de que forma os diferentes conhecimentos (cientificos e
populares) trabalhados em uma proposta de curriculo transversal poderiam contribuir com o
curriculo de ciéncias da EJA, passou entdo a focar nas potencialidades e possibilidades dos
saberes dos estudantes, que fissuram o curriculo da escola. O método agora ja ndo consistia
mais em analisar documentos e entrevistas, mas em acompanhar processos. Houve ai a
desestabilizagdo e abertura das formas de investigagéo.

No decorrer de todo o primeiro semestre de 2012, acompanhei as aulas da EJA 3?
etapa, buscando perceber as poténcias e possibilidades que elas poderiam trazer para pensar

maneiras de experimentar um curriculo para além do estruturado.
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Os encontros com os estudantes e o professor foram se desdobrando em experiéncias,
(por isso aqui as tomo como aulas-experiéncias), em entrelagamentos de saberes presentes no
curriculo, com saberes que apareciam na interacdo, nas intervencdes dos estudantes sobre as
tematicas abordadas durante as aulas, lembrando que os conteudos trabalhados nas aulas-
experiéncias eram os abordados pelos estudantes no decorrer das aulas, nas interacGes, nas
discussfes, que na maioria das vezes ndo estavam presentes no curriculo que o professor
dispunha para trabalhar com aquela turma, naguele semestre.

Os conteldos trabalhados nas aulas-experiéncias foram para além do prescrito, pois,
a preocupacdo ndo era em capturar os saberes dos estudantes e encaixar aos conteldos
presentes no curriculo do primeiro semestre da 3% etapa/EJA, mas ir além, ver suas
potencialidades, deixar vazar, deixar fluir, pensar conexdes com a diferenca. Assim, junto
com o professor e com os estudantes, a partir de suas intervencGes que expressavam seus
saberes, as aulas foram pensadas, elaboradas e experenciadas em conjunto (pesquisadora,

professor e estudantes da EJA).

I1l. I- Primeiros tracos da pesquisa: diferenca, singularidade e os estudantes da EJA.

O primeiro contato com a escola para a realizagdo da pesquisa ocorreu em fevereiro
de 2012, antes de ter inicio o calendéario letivo. A escola que, como ja citado anteriormente,
atende ensino fundamental regular e EJA, localiza-se em um bairro central da cidade de
Cameta, sendo uma das mais procuradas pelos estudantes. Atendendo nos turnos manha e
tarde, ensino fundamental regular e da noite ensino fundamental regular e EJA. Porém no que
tange a EJA, a escola oferece apenas a terceira e quarta etapas. Sao estudantes com faixa
etaria entre dezesseis e quarenta e dois anos. A pesquisa foi desenvolvida na turma da 32
etapa, tendo um total de vinte e oito estudantes matriculados.

Em conversa com gestores e professores sobre a pesquisa e sobre os estudantes da
EJA, foi mencionado que “esses estudantes sdo diferentes, sdo os que ja ttm um histérico de
repeténcia, evasdo, alguns com bastante dificuldade de aprendizagem, outros que s6 aparecem
nos dias de avaliagcdo, que precisam sempre ser incentivados”.

Fiquei pensando nessas caracteristicas atribuidas aos estudantes da EJA, como se
essas marcas surgissem de forma natural, fixas, sob as quais estes sdo reconhecidos. A

diferenca dada aos estudantes esta atrelada a um historico de fracasso escolar. Essa forma de
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ver os estudantes da EJA foi construida a partir de discursos que dizem o que € ser estudante
da EJA e que trazem consigo determinados significados.

Nesse aspecto, considero interessante problematizar essa diferenca produzida para
esses estudantes como identidade que os definem. Deleuze (1992) fala sobre um
deslocamento no tratamento das questfes da diferenca, do campo da moral, do julgamento,
para situa- las no campo da ética. Nesse sentido, a diferenca relacionada aos estudantes da EJA
estaria voltada a sua diferenca em si, a multiplicidade e ndo a identidade, a generalidade que
diz quem sdo esses estudantes. Pensar assim é pensar a diferenca como caracteristica geral e
ndo como singularidade, como diferenca em si, como fala Deleuze. E € sob esse aspecto que
Tomaz Tadeu da Silva (2004) diz que educar significa introduzir a cunha da diferenca em um
mundo que semela se limitaria a reproduzir o igual e o idéntico, portanto, um mundo parado.

A partir dos primeiros contatos com os estudantes, gestores, professor, enfim, com a
comunidade escolar, e de posse do diario de campo®, as duvidas sobre o processo de pesquisa
passaram a se intensificar. Os primeiros encontros com os estudantes e com o professor de
ciéncias no decorrer das aulas me levaram a questionamentos do tipo: como vou continuar a
pesquisa utilizando a cartografia? Pensar sozinha ou em conjunto com o0s estudantes e 0
professor? Que estratégias utilizarei para investigar as potencialidades dos saberes dos
estudantes no entre do curriculo oficial de ciéncias na sala de aula de EJA 32 etapa? Investigar
apenas por meio da observacdo ou também da intervencdo, experimentacdo? Essas questdes
relacionam-se aos primeiros contatos com os estudantes e professor em fevereiro de 2012,
guando comecei a ir aos encontros/aulas de ciéncias com o professor e 0s estudantes da EJA.

As aulas de ciéncias ocorriam sempre as quintas e sextas feiras. Essas aulas, que

chamo de encontros'®, me permitiram pensar, a partir dos saberes que os estudantes

° Caderno de registro que utilizo na pesquisa de campo, importante na pesquisa que tem como método a

cartografia. Os relatos feitos a partir do diario de campo, aparecem em italico nesse texto.

1% Chamo de encontros as aulas que antecederamas aulas-experiéncias. Estas foram pensadas e montadas a partir
dos saberes dos estudantes que emergiram no decorrer de uma aula sobre a importancia da dgua, da qual trago
alguns trechos, retirados do diario de campo.

-Hoje vamos falar da importancia da agua. A dgua tem grande importancia na vida de todos os seres vivos. Por
que a 4gua é importante na nossa vida? (professor)

- Pra beber, tomar banho. (estudante)

-Lavar a comida. (estudante)

Os estudantes riem

-Ele queria falar pra preparar a comida (estudante).

Risos

-Ah! A gente ndo lava a comida antes de cozinhar?(estudante)

Coma utilizacdo de slids, o professor expde o contetdo, sempre dialogando comos estudantes.
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expressavam. Adquiri outros tracados para a pesquisa a partir do que chamo aulas-
experiéncias. Os recortes das aulas-experiéncias seréo descritos no tracado Ill. Ressalto que as
aulas com o professor e os estudantes da EJA 3% etapa também me permitiram pensar as
tessituras desse texto dissertativo que se constitui no que trago como tragados, nos quais
abordo sobre curriculo de ciéncias. Os desdobramentos das aulas-experiéncias, assim como
das aulas que as antecederam, as quais chamo de encontros estardo sendo expostos nos
tracados, a partir de registros que foram feitos no diario de campo.

No tracado I, intitulado Curriculo: Por entre tracos politicos, fago uma abordagem,
ao mesmo tempo em que problematizo as politicas curriculares, assim como as praticas, que
tomam o curriculo oficial como modelo, negligenciando/negando a diferenca, a singularidade,

outros saberes, calando outras vozes, como as dos estudantes jovens e adultos. Como tracado

- Bem, a agua é importante pra realizar tudo isso que vocés disseram, ela também gera energia elétrica, por
meio das usinas hidrelétricas. Mas a construcdo das hidrelétricas também traz sérios prejuizos ao ambiente,
como, por exemplo, a Hidrelétrica de Tucurui, que hoje estad nos fornecendo energia, trouxe muitos impactos
tanto ao ambiente, como para as vidas agquaticas, como por exemplo, para 0s peixes, e para a vida das pessoas,
principalmente dos ribeirinhos.

(professor).

-E professor, o mapara, por exemplo, dizem que antes da barragem, tinha muito e era mais barato, hoje ja tem
pouco e estd mais caro. (estudante).

- Ele ainda aparece mais quando é o tempo da pesca. (estudante)

-E verdade! Como ja disse, a construgéo da hidrelétrica trouxe muitos prejuizos ao ambiente, e com certeza,
contribuiu bastante para a diminuicdo do mapard. Mas além da hidrelétrica, a poluicdo da agua também é um
fator que prejudica a nossa vida e a dos peixes e de outros seres. Vocés sabem como é que a agua
poluida?(professor)

-Quando t4 suja. (estudante)

-Quando joga lixo no rio. (estudante)

-Isso!A poluicdo mais comum é aquela causada pelo lixo que o homem joga nos rios. Com o crescimento das
cidades e de sua populagdo, aumentaram os problemas, porque o trabalho de saneamento, que inclui o
tratamento de esgoto e outros, ndo conseguiu acompanhar o ritmo do crescimento urbano. (professor)

O professor enfatizou mais sobre a poluicdo da agua, falando da poluicdo do Rio Tocantins e dos igarapés
proximos a cidade de Cametd. Esses fragmentos trazem um pouco do saber dos estudantes. Saberes que
expressam singularidades, os conhecimentos desses estudantes a partir de suas vivéncias, de suas percepgoes.
Quando o estudante fala da diminui¢do do mapara e relaciona isso a constru¢do da barragem, mesmo que ele ndo
saiba o porqué efou como isso influencia exatamente na diminuicdo do pescado da regido, remete a s aberes que
vieramsendo passados por pescadores/ribeirinhos mais experientes daquela comunidade.

Mas essa forma de conhecimento acumulado que os estudantes trazem de suas vivéncias quase nunca sdo
consideradas relevantes, assim foi aquela aula cujo objetivo restringia-se apenas a importancia e formas de
poluicdo da &4gua. Naquele momento, pensei em como seria interessante planejar aulas com os estudantes e com
o professor de ciéncias levando sempre em conta os saberes dos estudantes, estivessem esses express 0s ou ndo
no curriculo, pois como ja ressaltei, ndo buscava encaixar os saberes dos estudantes aos conteidos do curriculo.
No dia seguinte, apds o encontro com os estudantes e o professor, expus a ideia de pensarmos, montarmos e
experienciarmos aulas de ciéncias a partir daqueles saberes que foramexpressos pelos estudantes no decorrer das
aulas, como por exemplo, a partir dos saberes sobre 0 mapara. A proposta foi aprovada pelo professor, Jonas
Pereira que se mostrou bastante envolvido com a dindmica. Pensamos a aula para a semana seguinte, no entanto,
logo fomos atropelados pelo calendério escolar, pois a semana ja estava comprometida com as revisfes para o
simulado. As aulas entdo foramrepensadas para os dias posteriores ao simulado.
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Il, trago linhas e entrelinhas do curriculo de ciéncias na educacdo de jovens e adultos.
Abordo um pouco sobre os estudantes jovens e adultos, processo de educacdo, tempos,
encontros, movimentos desses estudantes. Enfatizo também sobre a marginalizacdo de seus
saberes no curriculo de ciéncias, falando de um curriculo para além do dogmatico. No tracado
I, intitulado Curriculo e ensino de ciéncias em linhas moventes, falo sobre um curriculo
acontecimento, que foge ao previsto, ao planejado. Descrevo as aulas-experiéncias as
tematicas: a Hidrelétrica de Tucurui e seus impactos para o ambiente e para os ribeirinhos; a
pesca artesanal em Cametd; o processo de fotossintese nas plantas; periodo de defeso, acordos
de pesca e sustentabilidade.

Abordo a partir das referidas aulas, possibilidades de pensar um curriculo rizoma, um
curriculo menor de ciéncias com os estudantes da 32 etapa EJA. Ressalto que a forma como
abordo os conceitos de Deleuze e Guatarri tais como “rizoma”, “transversalidade” e “menor”,
no que tange ao aspecto educacional, mais especificamente, ao curriculo, mesmo sendo
abordados, as vezes, de forma separada, estdo conectados, se atravessam e sdo atravessados
pelo conceito da diferenca a partir da filosofia da diferenca de Deleuze e Guatarri, com a qual

me propus dialogar nesse texto.
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IV TRACADO |: CURRICULO: POR ENTRE TRACOS POLITICOS

“E pretensdo do Estado ser imagem interiorizada de
uma ordem do mundo e enraizar o0 homem, mas a
relagdo de uma maquina de guerra com o fora ndo €
um outro”modelo”, ¢ um agenciamento que torna o
proprio pensamento ndémade” (DELEUZE E
GUATARRI, 1995 p 48).

IV. 1 O curriculo em seu espaco estriado

As politicas educacionais tracadas, das quais fazem parte as propostas curriculares,
estdo sempre focadas em binarismos, vendo este ou aquele saber como o que deve ser
ensinado, portanto, que precisa estar presente no curriculo, formando a base comum para
todos os estudantes. Nessa perspectiva, 0 saber selecionado para estar no curriculo é posto
como algo pre-existente, descoberto e comprovado como verdadeiro, portanto, legitimo para
estar ali, ndo como resultado de uma interpretacao.

Para Silva (2001), se tomassemos as coisas como resultados de atos de invencao, de
processos de criagcdo, 0 conhecimento ndo consistiria na busca de uma adequagdo ou
correspondéncia de duas ordens de existéncia (aparéncia e esséncia, sensivel e inteligivel,
realidade e representacdo), mas na pesquisa daquilo que move o ato de criagdo das coisas, no
impulso do que leva a sua criacao.

Nesse aspecto, apesar de questbes voltadas ao “o que” e “como” dentro do curriculo
ainda continuem importantes para o processo educativo, penso gque a preocupacdo com o
“porqué” das formas de sele¢do e organizagdo dos conhecimentos sejam necessarias para se
entender uma educacdo que vem sendo pautada na légica da fixidez, da sedentarizacdo e do
disciplinar. Assim, ao invés de “o que €?” é importante perguntar “o que faz com que seja o
gue €?”, ou seja, buscar antes o desejo, 0 motivo que fez com que as coisas tenham o sentido
que tm. No lugar de uma ontologia, uma ciéncia das forcas. Em vez de uma teoria do
conhecimento, uma genealogia (SILVA, 2001).

Na Educacdo de Jovens e Adultos, a compreensdo de curriculo versa por questdes

referentes ao curriculo maior!, o que pode se chamar de um curriculo como méaquina de

"' De modo geral, ao longo do texto, o termo “curriculo maior” sera entendido como aquele resultante das
diretrizes, dos parametros, das orientagdes curriculares, como ressalta Gallo (2002) sobre uma educagdo maior,
que é aquela produzida na macropolitica, nos gabinetes, expressa nos documentos, assim o curriculo maior é
tomado no texto.
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estado, aquele que esta sempre preocupado com o ponto de chegada, com 0s conhecimentos
presentes que precisam ser implementados. E a escola como instituicdo, no que diz respeito
aos conhecimentos curriculares, V€& os estudantes em conjunto, e isso € retratado no curriculo
que é pensado em ambito nacional, com mesmos objetivos para todos os estudantes, curriculo
universalista. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n° 9394/96, enfatiza que a

organizacdo nacional da educacdo deveré:

IV - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum.

Diante do que consta na legislacdo, o curriculo deve ter como centro o conhecimento
que é pensado para todos, e isso acaba sendo tomado pela instituicdo escolar e pelos
educadores como estrutura inflexivel, dogmatica, impedindo o pensar e 0 criar no processo

educativo. Nesse aspecto, Kohan (2002) expde que:

H4& um pensamento paralisante da politica e também uma politica
esmagadora do pensamento. H4 um pensar politicamente homogeneizante,
unificador, universalizante. Pensamos como as maiorias, seguindo mode los,
para conformar e ndo para afirmar uma singularidade. Educamos para um
pensar majoritario, a-singular, negador do multiplo. [...] reconhecemos e
representamos, pois temos medo de pensar o novo. [...]. De deixar de
submeter a diferenca a outras logicas que a dela propria. De surpreendermo-
nos num ndo-lugar. De perguntar o que ndo pode ser respondido. De
responder o que ndo foi perguntado (p. 129).

Ao que parece, as politicas educacionais pensadas para a Educacdo de Jovens e
Adultos ndo conseguem atingir em sua implementacéo a historia, os saberes, as singularidades
desses sujeitos. As préaticas discursivas incorporadas as teorias sobre o curriculo escolar estdo
sempre negligenciando tais conhecimentos.

O curriculo tomado como modelo disciplinar, universalizante, nega a singularidade e
isso cala vozes de determinados grupos como as dos estudantes da EJA, pois as politicas
curriculares que resultam na implementacdo das diretrizes, dos referenciais, das propostas

curriculares, de acordo com Silva (1999), fabricam os objetos epistemoldgicos de que falam
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por um léxico proprio, além de atribuirem acdes e papéis especificos que geram diretrizes,
guias curriculares, normas, grades, livros didaticos.

No espaco escolar, em forma de curriculo, operam em sala de aula determinados
papéis, relacbes entre professor e alunos que validam certos conhecimentos e invalidam
outros, incluem certos individuos, excluindo outros. Dessa forma, o curriculo acaba
legitimando o conhecimento que o compde em cada disciplina a partir de determinados

interesses. E o que Veiga-Neto chama de geometrizagdo dos saberes.

Como tenho reiteradamente argumentado, na medida em que o curriculo
opera a distribuicdo dos saberes — pondo-os e dispondo- os, hierarquizando-
0s, matizando-os e classificando-os, atribuindo-Ihes valores —, ele estabelece
o fundo para que tudo o mais (no mundo) seja entendido geometricamente.
A camada epistemologica mais aparente da-nos a pista para entender o
curriculo como um artefato capaz de fazer bem mais do que (simplesmente)
colocar uma ordem nos saberes e no funcionamento da educacdo
escolarizada. [...]. A consequéncia disso é que ele gera, no &mbito em que
atua, o entendimento ndo apenas de que os saberes #m (naturalmente) uma
distribuicao disciplinar que é espacial, mas também de que o prdprio mundo
tem essa, e apenas essa, espacialidade. Na medida em que ele se estabelece
disciplinarmente e na medida em que a sociedade moderna é uma soc iedade
que se torna cada vez mais disciplinar — uma sociedade em que os individuos
mais e mais se individualizam (como nos mostrou Norbert Elias) e se
autodisciplinam (como nos mostrou Michel Foucault) —, o curriculo acaba
funcionando também como um poderoso dispositivo subjetivante, envolvido
na génese do prdprio sujeito moderno (VEIGA-NETO, 2002, p.171).

Dessa forma, o curriculo acaba validando determinados conhecimentos que foram
produzidos, selecionados e postos para serem transmitidos. E a transmissdo desses
conhecimentos acaba também transmitindo significados as coisas.

As politicas educacionais visam alcancar bons resultados por meio de umespago que
procura seguir, regular, organizar os conhecimentos, e se configuram como conjunto de
normas que procura alcancar um fim. Assim, o curriculo procura disciplinar, moldar o sujeito,
no interior de uma organizacéo estriada.

Raimann (2007), no texto sobre o curriculo e a educacdo de jovens e adultos:
espacos de poder-saber, ressalta que a sala de aula, numa perspectiva Foucaultiana,
apresenta-se como um laboratério de poder onde os discursos produzidos mediante a relacao
poder-saber buscam se instituir como regimes de verdade e sdo elaborados por meio de
dispositivos disciplinares. Assim, a escola foi dada a incumbéncia de disciplinar, como

ressalta Foucault.
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Mas o olhar disciplinar teve de fato necessidade de escola. Melhor que o
circulo, a pirdmide podia atender a duas exigéncias: ser bastante completa
para formar uma rede sem lacuna — possibilidade em consequéncia de
multiplicar seus degraus, e de espalhd-los sobre toda a superficie a controlar;
e, entretanto ser bastante discreta para ndo pesar como uma massa inerte
sobre a atividade a disciplinar e ndo ser para ela um freio ou um obstéaculo;
integrar-se ao dispositivo disciplinar como uma funcdo que lhe aumenta os
efeitos possiveis (FOUCAULT, 1987 p. 146).

Uma das principais fungBes do curriculo implementado pelo Estado é capturar os
fluxos, pois com direcbes definidas, fins e meios para se chegar ao esperado, que é sempre 0
bom desempenho, o melhor, esse curriculo maquina estatal, busca vencer, controlar ao
méaximo o nomadismo, as migracdes, o que escapa. E o0 que chamo de “curriculo maior”,
aquele que se constitui em documentos legais traz a universalidade e a previsibilidade sempre
do bom desempenho, da boa educacdo para um grupo pensado de maneira cada vez mais
homogénea. Na concepgdo de “curriculo maior”, inspiro-me em Gallo (2002) que trata da

educacdo maior como:

Aquela dos planos decenais e das politicas publicas de educacdo, dos
parametros e das diretrizes, aquela da Constituicdo e da LDB, pensada e
produzida pelas cabegas bem pensantes a servico do poder. A educagdo
maior € aquela instituida e que quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se
acontecer. A educacgdo maior € aquela dos grandes mapas e projetos (p.173).

Representando o curriculo maior estdo os parametros, os referenciais Curriculares, as
orientacdes, as propostas curriculares ditadas por uma politica que visa uma formacéo
universal comum de estudantes jovens e adultos conscientes, para que assim ocorra sua
emancipacdo social. Porém, segundo Raimann (2007), torna-se necessario voltar a atencdo
para um sujeito descentrado, cuja sua construcdo tem sido feita baseada em discursos que tém
produzido diferentes identidades.

Perguntar, por exemplo, que vozes falam no curriculo de ciéncias da EJA do
municipio de Cameta, ja € uma maneira de problematizar o pensamento paralisante,
homogeneizador, de seguir linhas que passam a fugir do controle, das rédeas do plano de
organizacdo da escola.

A partir do que foi posto acima enfatizo que ndo é pretensdo do estudo fazer um
mapa historico sobre o curriculo, entendo que muito ja fora feito a esse respeito, ja existe uma
literatura elementar que atravessa a pedagogia e o campo escolar sobre diversas abordagens

curriculares com suas problematizacdes. Silva, em seu livro documentos de identidade
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pontua isso muito bem, além da Sandra Corazza, sO para lembrar desses pesquisadores
brasileiros que tém trabalhado na linha do curriculo.

. Também gostaria de registrar que ndo € objetivo do estudo formatar um conceito de
curriculo, antes, pensar novas possibilidades, experiéncias, modos possiveis de desenhar,
rabiscar outras perspectivas para um curriculo de ciéncias. Com essas linhas serd possivel

pensar no tragado que se segue.

V- TRACADO II: LINHAS E ENTRELINHAS DO CURRICULO DE
CIENCIAS NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

V.l Tempos, encontros e movimentos: os estudantes jovens e adultos.

Tempo de estudo, tempo de lapidagéo de outras lentes para observar e poder
falar sobre aprender, [...]. Falar bem menos, escapando das generalidades,
definir menos ainda. Aceitar o desafio de pensar diferente, pensar sobre,
pensar com, pensar no meio, problematizar o pensamento educacional™.

Ana Paula Roos

O desfio de problematizar o curriculo de ciéncias da EJA ndo pensando no modelo,
no ideal, mas no que difere, ver o curriculo como lugar de possibilidades, de onde emergem
forgas inventivas, € que ressalto alguns aspectos dos estudantes jovens e adultos com os quais
experienciei tempos, movimentos, encontros e invengoes.

Os estudantes jovens e adultos tém sido vistos pela sociedade como resultado das
mas condicdes socioecondmicas da maioria da populacdo brasileira, aliadas a situacdo do
sistema publico regular de ensino. Dessa forma, a EJA tem se constituido como uma educagéo
para os excluidos do desenvolvimento educacional de ensino, tornando-se conhecida mais por
suas mazelas do que por suas virtudes (HADDAD, 1994).

S&o estudantes que ja possuem conhecimentos resultantes de suas experiéncias de

vida, mas que séo ignorados pela escola, que tendo o ensino regular e ndo a EJA como foco,

2 (ROOS, 2004 p. 14).
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acaba submetendo os estudantes a curriculos, métodos e avaliagdo pensadas para 0s que
fazem o percurso da escolaridade regular, o que reforga todo o processo de excluséo de seus
saberes, de suas potencialidades.

Além do processo de exclusdo de seus saberes esses estudantes também sao
marcados por uma concepcao que permeia a EJA: a de que estes, ja tendo alcancado o seu
grau méaximo de desenvolvimento cognitivo, ndo tém mais possibilidades de maior
desenvolvimento intelectual além do que ja possuem. E o curriculo para EJA ndo deixa de ser
um curriculo disciplinar, que despreza a bagagem cultural desses estudantes adultos, o que
provoca o desinteresse, a falta de vontade de continuar os estudos.

Kastrup (2000) traz essa questdo quando enfatiza que as teorias de desenvolvimento
cognitivo véem a fase adulta como ponto de chegada, como a fase ou estagio onde se alcanca
0 desenvolvimento maximo, em que o tempo cronoldgico determina a evolucdo de
aprendizagem. Nesse aspecto, Eugenio (2009, p 42), em uma pesquisa sobre Educacdo de

Jovens e Adultos, ressalta que:

Tem-se um grande preconceito com relagdo aos alunos da Educagdo de
Jovens e Adultos, uma vez que j& teriam, supostamente atingido o &pice em
suas “estruturas cognitivas”. Os espacos em branco ou vazios j& foram
preenchidos [...]. Dai, se suas cogni¢des sdo consideradas estaveis, entdo o
aprendizado que é uma construcao fascinante do saber, uma transformacéo
continua do conhecimento, uma mudanca significativa no modo de pensar,
torna-se uma forma invidvel nessa faixa etaria, j& que ela € privada de
mutabilidade.

Pensar a partir dessa perspectiva implica ver a aprendizagem dos estudantes jovens e
adultos fechada em uma evolucdo linear de tempo. Kastrup (2000) ajuda a olhar de outra
maneira o tempo dos estudantes. Pensar ndo a partir de sucessdo, mas de coexisténcia dos
tempos passado, presente e futuro. Segundo a autora, encontra-se em Bergson uma concepgao
de tempo distinta do tempo cronolégico e, que se apresenta como coexisténcia de todos 0s
tempos, em que presente, passado e futuro ndo se sucedem, ndo se perdem, mas subsistem
como coexisténcia virtual. Foio que pude perceber nas palavras de Marcia, 22 anos, estudante

da EJA, ao falar sobre os estudos:

Sei que estou bastante atrasada no estudo, que ja era pra eu ter
terminado o fundamental. Tenho muitos colegas que ja até
terminaram o ensino médio, mas ndo me importo, ndo desisto, 0
tempo pra mim ndo é problema é até mais uma dificuldade que tenho
que vencer. Nao tenho muito tempo para estudar, mas isso eu sempre
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encontro porque todo tempo é tempo de aprender,... a vida sempre
nos ensina e 0 tempo que passou continua me ensinando hoje, me
ensinando que nado tem tempo certo quando a gente quer estudar, a
gente corre atras e consegue. A gente sempre t4 em tempo de
aprender (Diario de campo 19/04/2012).

Para a estudante, os tempos passado, presente e futuro ndo se fixam, se deslocam, se
reorganizam, remetem a um devir. A frase “ndo tenho muito tempo para estudar, mas iSSO eu
encontro”, traz indicacdo de uma poténcia que pelas margens, procura tragar outros caminhos,
que por seu nomadismo, busca outras possibilidades de reescrever sua historia e, segundo
Deleuze (1992, p. 191), “se 0s ndmades nos interessam tanto, € porque sdo um devir, e ndo
fazem parte da historia, estdo excluidos dela mas se metamorfoseiam para reaparecerem de
outro modo, sob formas inesperadas nas linhas de fuga de um campo social”.

A histdéria de Marcia € Unica, que esta sempre composta por cada instante de sua
vivéncia, ndo podendo se tornar copia, assim como séo as historias de cada um dos estudantes
que fazem parte daquela turma da 3? etapa EJA. Sua singularidade parece se fazer presente na
maneira de encarar os obstaculos. Quando diz: “o tempo pra mim é mais uma dificuldade que
tenho que vencer”, mostra uma intensidade no desejo de continuar seus estudos, de ndo se
resignar ao fracasso posto, de fissurar, rasgar a propria linha do tempo, se é que o tempo tem
uma linha. O desejo de ir para além do marcado, resistindo ao dado, ao protocolado.

Fontebasso (2002), ao falar da aprendizagem na educacdo de jovens e adultos,
ressalta que a histéria de cada sujeito € uma historia Unica, impossivel de ser revertida em
copia, sendo sempre uma nova composicdo de um passado com cada instante vivido pelo
sujeito. Nesse sentido, baseada no que diz Deleuze sobre diferenca, como diferenca em si, é
que vejo que cada estudante da Educacdo de Jovens e Adultos é um ser da diferenca.

A diferenca, portanto, nessa perspectiva de Deleuze, ndo deve ser entendida em
relacdo ao estudante do ensino regular, pois ndo se trata da diferenca entre duas modalidades
de ensino ou entre dois individuos, mas a diferenca em sua singularidade, em sua poténcia,
em sua forca e ndo como comparacdo. Contudo, o curriculo escolar tende de todas as formas

universalizar, igualar, formatar, controlar os fluxos.

[...] a diferenca pura é o acontecimento maior do ser. Ndo um acontecimento
qualquer e sim o primeiro e mais significativo de todos. A diferenca esta no
cerne do proprio ser, como a sua manifestagdo mais profunda. O ser na
verdade, se diz da diferenca. Ele ndo é “a” diferenca em si, no sentido
platdnico do termo. Mas € diferenca em si, no sentido em que uma filosofia
da diferenga a toma: um ser univoco que se diz da diferenca. Neste sentido
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ele se expressa na multiplicidade e afirma as diferencas que o compdem, ndo
como um todo fechado, nem mesmo como finito e infinito, mas como um
“acabado ilimitado” (SCHOPKE, 2004 p.150).

Ao falar dos estudos, Marcia enfoca suas dificuldades, mas expde também sobre
persisténcia desejante como estudante que quer vencer as dificuldades, romper a linearidade
do tempo passado, presente e futuro, no que diz respeito ao tempo de estudo. Assim, também
como estudante, experimenta outras linhas que ndo se deixam aprisionar pelas que amarram e
levam & segmentacdo dura do trabalho, da escola, da vida. Insiste em ter sonhos, mesmo
vivendo efetivamente em condicdes de exclusdo. Em seu corpo, em sua linguagem,
atravessam as forcas de resistir a tudo aquilo que tende a negar seus sonhos. A vida de Marcia
responde uma forga que ndo quer parar.

Na Educacéo de Jovens e Adultos, a compreensdo de tempo linear e progressivo ndo
estd na ordem de sucessdo, mas de coexisténcia. Pensar essa educagdo a partir de uma
perspectiva de tempos, tempos que se cruzam continuamente, € considerar, valorizar os
saberes que se constituem em todos os tempos, em tempos que Se atravessam, que se

movimentam.

Na coexisténcia temporal, 0 aluno da EJA seria primoroso, pois mesmo ndo
tendo cumprido certas etapas, a escolar, por exemplo, ele jA possui uma
possibilidade de conhecimento. Na realidade, diversas possibilidades que se
atualizam. Todo adulto tem essa possibilidade incerta, inventiva, dentro de
si. Um devir crianca. E necessario, tio somente experencia-lo, permitir-se a
ele. Dessa maneira a evolugdo ndo se constitui como um Unico caminho, sair
da fase infantil em direcdo & adulta. Seria assim, uma multiplicidade de
direcdes, de incertezas. Possibilidades. E assim que entendemos a evolug&o
na coexisténcia dos tempos, buscando em Bergson. Trata-se de conceder a
possibilidade, ao adulto, de abertura, liberdade, de passagens e encontros,
que para a crianca sdo tdo comuns. Enfim, proporcionar uma criacao,
invencdo de invencBes, saidas para muitas saidas, caminhos incertos e
inesperados (EUGENIO, 2009 p. 74).

E foi com os estudantes jovens e adultos, que criam e recriam, que expressam seus
potenciais que experienciei aulas, e assim, um curriculo de ciéncias numa perspectiva de
multiplicidades de saberes que se atravessam, que indicam potencialidades de criacdo, de
invencdo, de devir, nesse tempo em que a escola tende a linearizar, por suas estruturas

encaixotantes, por seus saberes objetivistas, por seus curriculos disciplinares.



39

V.1l Escritos sobre o curriculo de ciéncias da EJA: para além “do imaculado

conhecimento”

Aqui falo um pouco mais dos saberes dos estudantes no espaco escolar que
possibilita movimentos no curriculo maior, dando passagem aos devires. Trago algumas
anotacOes do diario de campo a partir de saberes que emergem no entre dos conhecimentos
colocados pelo curriculo maior, para se perceber os fluxos que mostram outras possibilidades
de pensar o curriculo com os estudantes da EJA, que indicam tracos que escapam dos saberes
ali selecionados e ordenados, que se cruzam e atravessam o curriculo oficial. Problematizo
também a concepgdo dos conhecimentos no curriculo de ciéncias da EJA, que sdo instituidos
como “verdadeiros”, e apenas estes dignos de legitimidade.

Nietzsche, em seu texto “Sobre verdade e a mentira no sentido extramoral” indaga e
critica sobre a verdade, essa tida como base da ciéncia moderna. A Crenca na existéncia do
conhecimento verdadeiro universal, capaz de ser alcancado pelo intelecto humano e capaz de
sustentar a sociedade veio sendo disseminada em todas as instituicbes sociais, e a escola
também foi dada a responsabilidade de mostrar que existe um conhecimento verdadeiro e que

é este que deve ser tomado como legitimo e ensinado. Ele diz:

O que é, portanto a verdade? Uma multiddo mével de metaforas, metonimias
e antropomorfismos; em resumo, uma soma de relagées humanas que foram
realcadas, transpostas e ornamentadas pela poesia e pela retérica e que,
depois de um longo uso, pareceram estaveis, canbnicas e obrigatdrias aos
olhos de um povo: as verdades séo ilusbes das quais se esqueceu que Sao
metaforas gastas que perderam a sua forca sensivel, moeda que perdeu sua
efigie e que ndo é considerada mais como tal, mas apenas como metal. Nao
sabemos ainda todavia de onde provém o instinto de verdade, pois até agora
s6 temos falado do constrangimento que a sociedade impde como condicdo
da existéncia: é necessario ser veridico (NIETZSCHE, s d).

Nesse sentido, Nietzsche nos proporciona possibilidades de tracar um paralelo aos
nossos desafios no processo educativo. As certezas, as quais procuramos nos vincular acabam
nos impedindo de pensar, de problematizar as questdes educacionais no que tange a aspectos
metodologicos, curriculares, avaliativos, enfim, as politicas educacionais oficiais. E preciso
estar sempre disposto a desaprender para voltar a aprender, romper com as verdades prévias a
respeito do curriculo, pois a educagdo é um processo, e como tal é inacabado, aberto, incerto,

gue estamos construindo e desconstruindo, reconstruindo a todo instante.
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Mas o que seria 0 conhecimento verdadeiro no curriculo de ciéncias dos estudantes
jovens e adultos? Teriam os saberes populares uma verdade fugaz tragada por uma vontade de
experimentacdo, de criacdo no curriculo de ciéncias da EJA?

Penso que os saberes dos estudantes da EJA sdo formas de evidenciar que existem no
intermezo daqueles tomados como ‘“conhecimentos verdadeiros”, prescritos no curriculo,
outros conhecimentos ndo menos importantes, que se encontram, se conectam, que mesmo
que sejam marginalizados estdo sempre fluindo. Mas que também existe no curriculo de
ciéncias uma vontade de verdade, de dar apenas aos conteldos presentes, a legitimidade, a
dignidade uma “identidade pedagogica”, e estes chegam as salas de aulas como resultado de
um conhecimento cumulativo, regular, linear, e encarado por pessoas “inteligentemente
superiores”.

No ensino de ciéncias, esse curriculo fixo e enrijecido reforca a
compartimentalizacdo, segmentacdo e a veracidade de um saber que é tido como cientifico e
verdadeiro. Sobre essa vontade de verdade, Nietzsche nos leva a pensar ao invés da certeza, a
incerteza no curriculo de ciéncias. A duvida, a resisténcia diante de uma organizacao
curricular que tem sido pautada na selecdo de conhecimentos considerados validos, apenas 0s
provenientes dos campos especializados do saber mais elaborado.

Tal organizacdo tem sido fruto da politica educacional que procura ordenar e
selecionar os conhecimentos, evidenciando assim o poder e a importancia que determinados
saberes tém. Essa forma de selecdo e organizacdo dos conhecimentos no curriculo de ciéncias
tende a favorecer um processo de marginalizacdo dos saberes considerados como menos
importante. N&o se trata, contudo, de negar tal curriculo, mas problematizar, questionar,
favorecer fissuras. E a partir dessa concepgdo que busco pensar possibilidades no curriculo de
ciéncias para além do verdadeiro, do imutavel, como ressalta Nietzsche sobre a vontade de

verdade:

A vontade de verdade, que ainda nos fara correr ndo poucos riscos, a célebre
veracidade que até agora todos os filosofos reverenciaram: que questdes essa
vontade de verdade j& ndo nos colocou! Estranhas, graves, discutiveis
questdes. Trata-se de uma longa histéria. [...]. De fato, por longo tempo nos
detivemos ante a questdo da origem dessa vontade — até afinal parar
completamente ante uma questdo ainda mais fundamental. Nos
questionamos o valor dessa vontade. Certo, queremos a verdade: mas porque
nao, de preferéncia, a inverdade? Ou a incerteza? _o problema do valor da
verdade apresentou-se a nossa frente ou fomos nds a nos apresentar diante
dele? [...]. Como uma coisa poderia nascer do seu contrario? Por exemplo, a
verdade do erro? Ou a vontade do verdadeiro da vontade do erro? O ato
desinteressado do egoista? [...]. E no seio do ser, no imutavel, na divindade
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oculta, na “coisa em si” que se deve encontrar sua razdo de ser € ndo em
qualquer outro lugar (NIETZSCHE, s/d).

Foucault (2004, p. 242), ao tratar da vontade de verdade, e sobre a verdade instituida
nas praticas discursivas, ressalta que “é o conjunto destas praticas que faz alguma coisa entrar
no jogo do verdadeiro e do falso”. O curriculo, portanto, acaba firmando determinados
conhecimentos como verdadeiros ou ndo verdadeiros, produzindo com isso, formas de ser e
de ver. Resta entdo problematizar tais diferencas produzidas a partir de discursos e préaticas
curriculares que péem e impdem o que deve ser considerado conhecimento verdadeiro.

Os curriculos escritos nas linhas das politicas educacionais, entendidas em nivel
nacional, regional, local instituem wverdades, cristalizam determinados sentidos aos
conhecimentos que tentam impedir ou ignorar as linhas marginais. Todavia, a resisténcia se
faz quando se ocupam lugares onde é possivel enxergar essas escritas educacionais
curriculares de verdades, estabilidades.

Chassot (2007) no texto A procura de novas leituras para o ensino de ciéncias, faz
uma referéncia a filosofia nietzscheana, ressaltando a necessidade de estarmos sempre atentos

as imposicdes de curriculos dominadores.

Quando se advoga uma rebeldia aos curriculos ditos ilegais, talvez valesse a
pena nos inspirarmos no inconformismo de Nietzsche com metodos e
programas. Ha ainda no século 21, como na segunda metade do século 19,
quando o criticado filésofo foi professor, uma continuada necessidade de
estarmos atentos a maneira como nos sdo impostos curriculos dominadores
em nossas salas de aula e rebeldemente nos inconformar com estes (p. 156).

Problematizar, interrogar as condigdes do conhecimento no curriculo de ciéncias, é
importante, pois permitem experimentacdes, que possibilitam outras maneiras de pensar tal
curriculo, que possam sair do gesso das verdades absolutas, mas que entenda a verdade como
um jogo de invencdo, de poténcia de criacdo e ndo como o que é.

Ressalto que o que interessa quando trago a questdo do conhecimento tomado como
verdadeiro pela escola, é poder pensar possibilidades de curriculos que tratem os saberes dos
estudantes como tragcos que expressam outras vozes, outros conhecimentos, que emergem e
que manifestam vontade de criagdo aos saberes institucionalizados, que permitem pensar um
curriculo e, portanto, os estudantes jovens e adultos por multiplicidades e ndo por identidade,
pois, tem-se pensado na perspectiva do idéntico, da fixidez, do homogéneo, do padrao, do

universal.
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Pensar os sujeitos pelo “jogo da diferenca, do devir, e ndo na orbita do
idéntico, do mesmo, da permanéncia” gera transformagdes nas “maneiras de
olhar e produzir imagens como recursos de construcdo de nossas
experiéncias cotidianas e de nosso imaginario e ndo uma expressao que
possa ser submetida & analise e interpretacdo, assumida como possivel e
verdadeira nas apresentag¢des do cotidiano” (AMORIM, 2005, p.115).

Pensar na importancia de criar, de diferenciar, de repetir, mas repetir na concepgéo
de Deleuze (1998), ndo esta relacionado ao mesmo, ao semelhante, mas repetir no sentido de
criar. Essa repeticdo esta ligada a transgressdo, a singularidade, a diferenca, movimento,
devir.

Os saberes dos estudantes da EJA podem possibilitar fissuras diante das linhas duras
do curriculo. Vejo isso em suas indagac6es, que demonstram forca, poténcia, expressdo de
saberes. Em uma aula sobre sistemas, falava-se sobre o sistema digestorio, sobre 0s processos
guimicos e mecanicos na digestdo dos alimentos e eis que surge, num sussurro entre dois

estudantes a indagacao:

0 que € preciso comer mais para se ter mais saude, peixe ou carne? Porque dizem que 0 peixe

tem célcio e a carne proteina (Diario de campo 29/03/2012,).

E como se no bastasse para os estudantes saber apenas como o alimento é digerido,
como ocorrem 0s processos de digestdo, mas saber também sobre o valor nutricional dos
alimentos. Por que se tornou importante para os estudantes saber qual o valor nutricional do
peixe para uma comunidade que tem o pescado como principal base alimentar? Que
importancia teve isso para a escola naquele momento? A resposta para aquela indagagéo
restringiu-se a explicacdo de que todos os alimentos sdo necessarios, porque cada um tem
determinados nutrientes necessarios para o bom funcionamento do organismo.

As indagacBes suscitam, fazem emergir questdes relacionadas a necessidades
alimentares. Vejo esse fluxo de saber como linhas que atravessam as linhas molares que
instittem o conhecimento que ordena e classifica o conhecimento, que define o curriculo
como acabado, fechado, imével. A escola insiste em ordenar, em compartimentalizar como se
cada conhecimento tivesse um lugar especifico, um limite, uma fronteira. Insiste em separar o
que ndo esta separado.

Nessa mesma aula, os estudantes fizeram uma apresentacdo sobre os sistemas

respiratorio, digestorio, circulatério, mais especificamente sobre o funcionamento dos



43

referidos sistemas. Falou-se de cada um deles, obedecendo a uma ordem, uma hierarquia.
Primeiro, deveria ser falado sobre o sistema digestorio, seguido pelo respiratorio e
circulatorio. No decorrer da apresentacdo foi possivel perceber que para os estudantes, ndo ha
nenhuma ligagdo entre os sistemas. E isso mesmo! Como se cada um desempenhasse sua
funcdo de forma autbnoma, independente do funcionamento dos demais. Eles os entenderam
de forma fragmentada, como, de fato Ihes vem sendo apresentados.

Apos a explanacdo, o professor e eu falamos da relacdo que ha entre os sistemas, que
estes ndo agem de forma isolada, dissemos, que o aparelho respiratdrio realiza a troca do gas
carb6nico pelo oxigénio, que é levado pelo aparelho circulatorio, por meios do sangue, que é
impulsionado pelo coracdo, até chegar as células.

A escrita curricular tem se constituido por linhas moralistas e julgadoras, como se
percebe na indaga¢do dos estudantes, o que deve ser mais importante, melhor. Linhas rigidas
que tracam palavras que indicam ordem sobre o conhecimento e o caminho certo para o bom
ensino e boa aprendizagem, o que os estudantes precisam saber em cada semestre, etapa e
disciplina. Assim, o curriculo ja estd pronto apenas para ser posto em pratica. Todavia, essa
estabilizacdo de saberes que se julga ter o curriculo esta sempre sendo desmontada por forgas
moleculares, como por exemplo, como outros saberes que ora sdo ignorados, mas que estdo
emergindo.

Ver o curriculo como movimento, como escrita, me faz pensar com Deleuze e
Guatarri (2004) que:

contribui para a conexdo dos campos, para o desbloqueio dos corpos sem
orgaos [...], conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel,
suscetivel de receber modificacGes constantemente. Ele pode ser rasgado,
revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por
um individuo, um grupo, uma formacdo social. Pode-se desenha-lo numa
parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma ac¢éo politica ou
como uma meditagéo (p. 22).

Os saberes dos estudantes, que tomo como menor, estdo sempre em relacdo com o
saber maior, 0s que estdo presentes no curriculo. No decorrer das aulas ficou mais evidente a
possibilidade de potencializar a aprendizagem dos estudantes da EJA, por meio da conexao
dos saberes. Estes sdo saberes que nem sempre estdo no curriculo escolar, mas o que importa
é ver suas potencialidades no ensino de ciéncias.

Buscar permitir experimentacGes, movimentos dentro de um curriculo que ndo esteja

comprometido com uma verdade absoluta, com a generalidade, com a semelhanca, mas com a
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singularidade, com a multiplicidade pode ser uma perspectiva importante no ensino de

ciéncias da EJA.

V. Il1 Para além do dogmatico.

As imagens paradigmaticas sempre estiveram presentes na educagdo e,

efetivamente, na educacdo em ciéncias:

Um pensamento do curriculo, antes de estabelecer um método ou de
procurar uma verdade, € sempre orientado - embora ndo logicamente
determinado - por uma imagem que o abastece de suposigdes pragmaticas ou
0 ajuda a determinar os modos do seu discurso (CORAZZA, TADEU E
ZORDAN, 2004 p.13).

As verdades sobre os conhecimentos presentes no curriculo de ciéncias da EJA sdo
constituidas por meio de praticas que se efetivam seguindo modelos, programas que resultam
de politicas educacionais que visam a universalidade para uma formacdo comum. Por outro
lado, por meio de préticas inventivas/questionadoras esse curriculo pode ser recriado,
reinventado, repensado.

Sobre os saberes populares, saberes dos estudantes da EJA, interessa-me pensa-los
entre as brechas e nos desvios do curriculo escolar maior, que ocupa o lugar das certezas, das
verdades, que legitima determinados conhecimentos.

Essa verdade do conhecimento presente no curriculo escolar constitui o modo de ser
e ver dos estudantes da EJA. Assim, neste contexto em que circula a verdade de um
determinado saber, torna-se importante problematizar as formas de saber em torno do
curriculo. Os saberes populares poderiam entdo marcar outras possibilidades de se pensar o
curriculo de ciéncias da EJA, fugindo da universalidade, da homogeneidade, da identidade da
semelhanca.

Em uma das aulas em que se falava sobre uma pesquisa que 0s estudantes
precisavam fazer sobre os impactos ambientais na Amazonia causados pela agdo humana,
surgiu a pergunta: da Amazonia é também daqui, ndo é, professor? Em seguida, vieram as
perguntas, questionamentos, enfim, falas do professor no sentido de instigar, valorizar os
sabres dos estudantes sobre a questdo ambiental local (Diario de campo 30/03/2012).

Na mesma, solicitou o professor:
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Quero que vocés facam uma pesquisa sobre os impactos ambientais na Amazonia, causados
pela agdo humana. (professor)

Pode falar daqui? (estudante)

Sim, pode falar dos impactos causados aqui. O que vocés observam de impacto no nosso
ambiente causados pelo homem?(professor)

O lix&o. (estudante)

Queimada também. (estudante)
Isso tudo. Mas vocés devem pesquisar outros, além dos que vocés observam aqui. (professor)

(Diario de campo 30/03/2012).

Foi possivel perceber a expressdo do saber que resulta de situacfes que os estudantes
vivenciam, conhecem, sobre os impactos causados em seu meio. Naquele momento, o
professor ndo se preocupou em dar uma definicdo de impacto ambiental, contudo, os
estudantes relacionaram ao que percebem causando maior problematica em seu ambiente.
Quando o estudante falou do lixdo, referia-se a um lixo a céu aberto, localizado pr6ximo a

cidade. Foientdo que comecamos a falar sobre os impactos causados por esse lixao.

Vocés ja viram de perto esse lixao? (Eu indago)

Eu ja passei la. E fedorento, cheio de urubu. (estudante)

Tem lixo...lixo...lixo...(estudante)

Fede lixo, fumaca. Acho que todo dia tocam fogo la. (estudante)

Alguém daqui mora la por perto? (pesquisadora)
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Ninguém responde.

Acho que ninguém. Vejam, a gente que ndo mora perto se incomoda com 0 mau cheiro e

fumaca. Imaginem as pessoas que residem naquela comunidade. (pesquisadora)

Os estudantes conversam entre si sobre como os moradores das proximidades do
lixdo convivem com aquela realidade. Chamo atencéo entdo para os possiveis danos a saude

que aquele lixdo traz para a populacdo de Cameta.

Apesar de o municipio possuir um sistema regular de coleta de lixo, ndo é feita a disposicao
final adequada. O que acontece é que todo o lixo coletado é destinado ao lixdo. Ali, os
residuos solidos e a matéria organica estdo misturados. Em decomposicédo, o lixo organico
produz o chorume, que é um liquido que pode estar contaminado por agentes bioldgicos,
como por exemplo, bactérias, mas também pode conter metais pesados como cobre, chumbo,
dentre outros, que, em grande quantidade no organismo, causam doencas graves. O chorume
infiltra no solo e pode atingir os aquiferos subterraneos, contaminando a agua.

(pesquisadora)

Outro local que também trazia grande impacto ao nosso ambiente era o matadouro.

Lembram onde funcionava? (professor)

Ali, na beira do rio. (estudante)

A &gua ficava s6 sangue. (estudante)

E resto de boi, cabeca, couro. (estudante)
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Risos

Isso! E as consequéncias de tudo isso eram muito graves para o ambiente e para toda

populacéo. (professor)
(Diario de campo)

A professora da aula seguinte ja esperava do lado de fora da sala. Professor e
estudantes, num ar de comunicacdo na troca de olhares pareciam ja entender a aula como
finalizada, talvez por causa da presenca da professora. O professor entdo disse que tinhamos
que encerrar aquela aula e que os estudantes deveriam explorar mais sobre 0s impactos
ambientais com a realizagdo da pesquisa.

Provavelmente, mais questionamentos, indagacdes, problematizac6es sobre a questao
ambiental no municipio de Cametd iriam emergir, como forma de atravessamento no
curriculo, como linhas menores. Deleuze e Guattari ajudam a pensar sobre as linhas menores
do curriculo, a fim de problematizar os processos de imobilidade do curriculo de ciéncias da
EJA, imobilidade que se traduz em um modelo, em um curriculo padrao.

Nessas linhas, movimentos de saberes, movimentos que misturam conhecimentos
diversos, pensar o curriculo por suas linhas menores consiste na possibilidade de ensaiar o
curriculo a partir de outra perspectiva, e isso ndo quer dizer que seja nem melhor nem pior,

mas destacar apenas gque pode haver outras maneiras Para Corazza Tadeu e Zordan (2004, p.87),

As escritas menores provocam borrdes e novas brechas na “palavra da ordem
como aquele que escapa as leis e aos significados”. [...] “o menor se exprime
na multiddo e funciona como forgca subterrdnea, cheia de fluxos
contraditérios e divergentes, que proliferam e desafiam a imposicdo de um
s6 dogma, de uma imagem de verdade”.

Pensar, buscar, escavar um curriculo dentro do préprio curriculo, isso € a poténcia de
experimentacdo ao curriculo escolar. Neste sentido, ndo se trata de uma supervalorizagdo em
torno dos saberes dos estudantes em relagcdo ao curriculo de ciéncias, pois ndo € isso que
busco enquanto pesquisadora. Também ndo estou querendo dizer que vale tudo no curriculo
de ciéncias da EJA. Os saberes populares, saberes dos estudantes suscitam outros modos de

pensar o0 curriculo como movimento, como acontecimento, para além de um curriculo
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universalizante, disciplinar, controlador, um modo de pensar maneiras na escola, na educacao
que caibam os movimentos. No texto que segue pretendo esbocar essas linhas, esses fios

ainda tdo emaranhados.
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VI TRACADO I1l: CURRICULO E ENSINO DE CIENCIAS EM LINHAS
MOVENTES

Todo o percurso dessa escritura foi uma espécie de mapa que se fez como tentativa
de gestacdo, um desenho problematico, tal como anunciei no inicio da pesquisa, mas do que
uma historia, uma cartografia, um experimento ndo sé com a linguagem, com a escrita, com 0
pensamento, uma tentativa de mesticagem com o curriculo escolar na EJA e sua imanéncia
coma diferenga.

Sem pretensdes de historicizar as abordagens curriculares, destacar as pegquenas coisas,
0s acasos de sala de aula, o inesperado, a preocupagdo que emerge, aquilo que passa sem nada
dizer. Mais do que a necessidade de compor um curriculo, mapear sensagdes, afeccbes de
alunos tdo esmagados pela vida e pela vida escolar. Isso ndo € curriculo? Nao ha davida que
tudo isso é atravessado pelo curriculo, pelos saberes, pelos conhecimentos.

Um curriculo que vai sendo passado pelos buracos, pelos vacos. Contudo, ndo deixo
de entender que meus leitores querem historia... Um comec¢o, um explicacdo precisa, um
sempre algo a dizer... Em alguns momentos os meus leitores sentirdo falta de explicagdes,
interpretacdes, conceituacdes, finalidades, contudo, s6 posso oferecer contornos, intervalos,
tentativas... Nada mais do que isto.

Por isso fiz a escolha pela ideia de tracados, pois podem ser mais fiéis a perspectiva da
diferenca. Os tragados deixam um pouco mais leve minha composicéo dissertativa para poder
dizer que o mapa percorre platds, ndo certezas. Por isso, trago recortes das aulas que
experienciei com os estudantes da EJA 32 etapa e o professor de ciéncias. Desde ja ressalto
que entre as brechas do curriculo escolar, da sala de aula, os estudantes da EJA chamam
atencOes para os pequenos detalhes que estdo longe dos grandes programas. Refiro-me as suas
afeccOes, seus interesses, que para alguns parecem se tornar personagens em um encontro

entre alunos, professor de ciéncias, pesquisadora, escola, curriculo.
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Deleuze Guatarri sdo importantes para pensar a educacao e, em especial, pensar o
curriculo de ciéncias com a EJA, pois penso que 0 acontecimento traz possibilidades de ver o
curriculo a partir de outra perspectiva, composta pela diferenca.

Na obra Ldgica do sentido, Deleuze fala do acontecimento, enfatizando que:

O acontecimento ndo é o que acontece (acidente), ele é no que acontece puro
expresso que nos da sinal e nos espera. N&o h& acontecimentos privados e
outros coletivos; como ndo had individual e universal, particularidades e
generalidades. Tudo é singular. [...] é por isso coletivo e privado ao mesmo
tempo, particular e geral, nem individual nem universal (DELEUZE, 2009 p.
155).

Nesse sentido, o autor indica que o acontecimento é impessoal, ndo adere, é
movimento. O acontecimento se constitui entre linhas, e é nessa perspectiva que abordo o
curriculo de ciéncias, pensando na sua multiplicidade, nas suas possibilidades, nos multiplos
saberes que atravessam-o.

Dias (1995, p. 32) ressalta que, para Deleuze, o acontecimento:

[...] ndo é uma coisa nem um estado de coisa, muito menos uma esséncia,
nao € um ser, mas um entre ser, um interser: a E b, isto e aquilo, 0 E em Vez
do E, o que se passa “entre”. Inexplicavel pelos estados de coisas que o
suscitam, ou nos quais recai, 0 puro evento é um potencial, uma
potencialidade inexistente fora das suas atualizagdes e, todavia, ndo limitavel
por elas. Incorporal sem ser vago, ele é perfeitamente individuado, é uma
individuagao por intensidades, um modo de individuagao “que ja ndo € de
uma coisa, de uma pessoa, ou de um sujeito: por exemplo, a individuacédo de
uma hora do dia, de uma regido, de um clima, de umrio ou de um vento, de
um acontecimento. E talvez seja um erro acreditar na existéncia de coisas,
pessoas ou sujeitos” .

Retornando & décima oitava série™® de Logica do sentido, Deleuze expde sobre as

Trés Imagens de Fil6sofos, trazendo a imagem de Platdo associado ao filésofo das alturas,

® Na décima oitava série intitulada “Das trés imagens de filésofos”, Deleuze fala de trés tipos de imagens
construidas dos filosofos, alertando que o platonismo esta como base do pensamento das duas primeiras imagens
(platonismo/filésofos das alturas e pré-socraticos/ filoésofos das profundidades). Baseado em Nietzsche, traz a
terceira imagem dos filésofos, os chamados de fildsofos da superficie, que se constituem a partir dos Megarios,
Cinicos e Estoicos, tidos na historia da filosofia como os filosofos menores. Assim, Deleuze ressalta: “sentimos
perfeitamente que essas anedotas ndo sdo mais platénicas nem pré-socraticas. E uma reorientacdo de todo o
pensamento e do que significa pensar: ndo ha mais nem profundidade nem altura. As zombarias cinicas e
estoicas contra Platdo sdo incontaveis: trata-se sempre de destituir as ldeias e de mostrar que o incorporal ndo
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b

“um ser das ascensdes que saida caverna eleva-se e purifica na medida em que mais se eleva’
(DELEUZE, 2009 p. 131-132). Associa aos pré-socraticos a imagem da profundidade e da
caverna: “os pré-socraticos instalaram o pensamento nas cavernas, a vida na profundidade”.
Em seguida, traz a imagem dos estdicos associada a superficie: “Trata-se de destituir as Ideias
e de mostrar que o incorporal ndo estd na altura, mas na superficie, que ndo é a mais alta
causa, mas o efeito superficial por exceléncia, que ele ndo ¢ Esséncia, mas acontecimento” (p.
134).

A partir do que expde Deleuze, € possivel entender a superficie como acontecimento,
como aquele local onde tudo se passa, 0 ndo incorporal, as mistura dos corpos. Assim penso 0
curriculo de ciéncias, como superficie, acontecimento, espaco de misturas, encontro de
saberes, pois, ndo ha regras segundo 0s quais uma mistura e ndo outra pode ser considerada
ma, ndo ha para as misturas uma medida em altura, combinac@es de Ideias toda mistura vale o
que valem os corpos que se penetram e as partes que coexiste (DELEUZE, 2009 p.134).

Essas misturas postas pelo o acontecimento ndo efetiva um trono para a identidade,
para a igualdade e semelhanca, mas o campo tracado como imanéncia e composicdo é a
efetiva diferenca. Na diferenca o que percorre ndo € o mesmo, mas o que difere em si mesmo.
Como pensar um curriculo que percorre as linhas da diferenca? Qual a relagdo entre curriculo
e diferenca?

Mapeio no decorrer desse tracado, desdobramentos resultantes das aulas-experiéncias
desenvolvidas em sala de aula com os estudantes da 32 etapa EJA e o professor de ciéncias
gue me fizeram ver e pensar o curriculo como acontecimento, aquele que ocorre no cotidiano
da sala de aula, que ndo vem como aceitacdo, como mero dialogo e composi¢cdo, mas que se
efetiva no que se diferencia do mesmo. Se o curriculo escolar quer um conhecimento
universal, do semelhante, o curriculo pela diferenca afirma o que difere do ndo igual, faz o
paradoxo, insiste no que escorre, naquilo que passa. Se a escola quer a fixidez, ela também

pode promover 0 movimento, a passagem, o terreno movedico.

estd na altura, mas na superficie, que ndo é a mais alta causa, mas o efeito superficial por exceléncia, que ele ndo
¢ Esséncia, mas acontecimento” ( Logica do sentido, p. 134).



52

Professor de ciéncias, estudantes da EJA, pesquisadora.

Uma aula... Uma experiéncia, uma composicdo, uma disjuncéo...Paradoxo, fuga do
bom senso, do senso comum...Aula anterior...A necessidade de uma continuidade. Uma ideia,
um movimento. O que fazer? Cadé o modelo curricular? O que pode ensinar 0 modelo quando
a diferenca percorre o labirinto?

Retornando uma aula anterior, sobre a expressdo dos saberes dos estudantes sobre a
pesca local. Na sala Varios questionamentos, intervencbes foram postas, confusdo! O
professor de ciéncias, os estudantes e eu — a pesquisadora- passamos a pensar como elaborar
as aulas seguintes. Fim do turno, tivemos que marcar outro momento para continuarmos, pois
se tratava da aula da sexta-feira seguinte, e dali em diante o professor ndo estaria mais
nenhum outro dia na escola. Como fazer a aula?

Sem encontro com o professor de ciéncias na escola, a saida foi eu ir até a casa do
professor, ao sdbado, para que pudéssemos discutir sobre a aula, pois em fungdo da excessiva
carga horaria deste, sO iriamos nos encontrar na proxima sexta-feira, quando ja seria o
encontro com os estudantes. Mas veio logo um questionamento: como o0s estudantes
participariam dessa montagem da aula? Apenas com o que manifestaram na sala (saberes,
experiéncias vivenciadas)?

Relembramos entdo de suas indagacdes, contribuicGes, manifestacdes, veio a ideia,
vamos abordar sobre os efeitos da poluicdo da agua e da construcdo da Hidrelétrica de
Tucurui na diminuicdo do peixe mapara, enfatizando ainda sobre os nutrientes presentes neste
peixe.

Decidimos montar uma aula, cujo desenvolvimento iria acompanhar as linhas de
movimento que poderia fluir na sala de aula com os estudantes. Abordar por meio de uma
conversa, em grupo, sobre o que os estudantes falariam de seus conhecimentos sobre 0s
temas? Assim, a aula e o curriculo seriam articulados, atravessados... 1sso ndo é curriculo?

Construimos entdo um texto que trazia informagdes sobre as diferentes formas de
poluicdo e também de contaminag&o da agua, sobre a relacdo desses fatores com a diminuigéo
do pescado e sobre os nutrientes presentes no mapard, assim como sua importancia
econdmica, cultural e alimentar para 0 municipio em questdo. Além do texto, a aula seria

ministrada por meio de alguns slides.
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Perfeito! Estava entdo tudo certo. O que se segue sdo fragmentos referentes as aulas
realizadas. Ressalto que essas aulas ndo foram efetivadas por meio de uma ordem sequencial,
0 que se mostra é somente uma maneira de destacar 0 meu movimento de escrita.

v

A hidrelétrica de Tucurui e seus impactos para 0 ambiente e para os ribeirinhos.

Considero interessante enfatizar que nessa experimentacdo com o curriculo de
ciéncias da EJA, ndo houve a preocupacdo de seguir eixos teméaticos pré- determinadas,
percursos de um curriculo com destino tracado, mas atentar para os saberes e conhecimentos
que durante o percurso da aula se faziam diferir entre estudantes, professor e pesquisador,
como poblematizacdes/indagacdes trazendo inUmeras possibilidades de abertura, de criagdes
no que tange ao curriculo dos estudantes da EJA daquela turma. Como ressalta Gallo ( 1997),
se 0 mapa dos saberes for visto a partir de uma perspectiva rizomatica, as possibilidades de
transito por entre os saberes serdo infinitas.

No decorrer dessa aula discutimos sobre as fontes de poluicdo da agua, sobre a
Hidrelétrica de Tucurui e seus impactos para 0 ambiente e para os ribeirinhos, sobre a
probleméatica do lixo que é depositado na orla da cidade e os impactos que a poluicdo e
contaminacdo da &dgua trazem para a vida das pessoas e para toda a vida aquatica. Contudo,
ressalto que nessa aula as discussfes estiveram focadas na pesca artesanal, que € realizada

pelos pescadores daquela comunidade, como abordo nos trechos retirados do diario de campo.

Pesquisadora:
“Com a construcdo da Usina Hidroelétrica de Tucurui, o desenvolvimento de técnicas
pesqueiras mais eficientes, a exportacdo do peixe, a pesca predatéria etc, tém gerado um
declinio consideravel na sua produgdo, com seu encarecimento e consequente falta do
alimento para abastecer a populacéo local. A construcdo da Usina Hidrelétrica de Tucurui
foi 0 maior impacto causado pela acdo humana na regido. Trouxe graves problemas
ambientais, pois com a inundacdo de grandes areas, florestas ficaram submersas o que
resultou em sua decomposicdo. Esse processo envolveu, por exemplo, a liberacdo de gés
metano e oxido de enxofre, que tornaram a agua muito acida. Essa acidez e a multiplicacéo
de algas causada pelo material em decomposicdo alteraram os aspectos fisicos e quimicos da

agua, causando impacto na reproducdo de grande parte dos peixes, inclusive do mapara.
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Estudante:
“Por causa da constru¢do da hidrelétrica a polulacdo teve muitos prejuizos...agua suja,

contaminada, morte e desaparecimento de peixe, falta de alimento para os pescadores™

Os estudantes falaram de seus conhecimentos sobre alguns danos ambientais
causados pela construgdo da hidrelétrica como a diminuicdo de algumas espécies de peixe
daquela regido, associando isso a determinados atitudes de alguns pescadores, como por
exemplo, desrespeito ao periodo da piracema e aos impactos que a hidrelétrica causou.

Naguele momento ocorreu um favorecimento de uma aula e de um curriculo
transversal em que os saberes ndo estavam sendo vistos na ordem da hierarquia disciplinar,
que colocasse como a importincia a “legitimidade”, mas, foi dado vida a um ensino de
ciéncias movido por outra perspectiva, pelas misturas, por aquilo que estava na ordem
necessaria de determinadas singularidades.

N&o era um curriculo universal, universalizante que estava em perspectiva, mas 0
movimento de um jogo de interesses, entdo, aprender ndo visa 0 consenso, 0 aprender
percorre 0 que se diferencia, que pode ou ndo ser apaziguado. Foi uma experimentacdo que
me fez sentir uma sutil diferenga enquanto professora de ciéncias, um estilo, pelas
possibilidades de conexdes, de abertura no curriculo e no ensino. Como ressaltam Deleuze &
Parnet (1998), um estilo num professor pode ser um estilo de vida, a invencdo de uma
possibilidade de viver, de existir.

Era o curriculo de ciéncias da EJA com seus contedos organizados, sendo cortado
pelos saberes daquele grupo de estudantes, assim parecendo ndo como centro, mas como zona

de atravessamentos por onde passavam possibilidades.

Vv
A pesca artesanal em Cameta

Falamos especificamente sobre a pesca do peixe mapard. A medida que famos
explorando o conteudo, os estudantes interagiam, falavam de seus conhecimentos. Quando
abordei, por exemplo, sobre os nutrientes presentes no mapara, eles disseram saber que o

peixe é considerado bastante gorduroso. Falamos da alta concentracdo de lipidios, assim como
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de outros nutrientes como fosforo, célcio, ferro e proteinas, destacando cada um deles e suas
fungdes no organismo.

Ressalto que quando pensamos com o professor em abordar sobre 0 mapara, procurei
pesquisar mais sobre a pesca, conversar com alguns pescadores, pois esse € um dos
tradicionais acontecimentos de grande importancia ndo s para os pescadores, mas para todos
0s cametaenses que acabam envolvendo-se com esse momento. Mostrei uma imagem que
retratava a pesca artesanal do mapara no municipio de Cameta.

Perguntei aos estudantes:

Vocés reconhecem a imagem? Do que se trata? (pesquisadora)

Borqueio pra pegar mapara. (estudante)

Essa imagem retrata a pesca do mapara, que a gente chama de pesca artesanal, que vocés

conhecem, e que é realizada aqui no municipio. (pesquisadora)

Os estudantes atentos olhavam a imagem que ja era do conhecimento de todos e

conversavam entre Si.

Alguém quer falar alguma coisa? (pesquisadora)

Ninguém se manifestou, entdo continuei.

Como vocés disseram, borqueio € o nome dado a esse tipo de pesca do mapara, com grandes
redes. Aqui nds temos a figura dos camboeiros, do taleiro, dos mergulhadores e dos guaxinis,
gue também sdo conhecidos como mopongas, enfim, de todos os pescadores envolvidos na
realizacdo de um borqueio. Os camboeiros sdo 0s pescadores que organizam e executam a
cambda ou borqueio. O Taleiro é um profissional da regido, de grande experiéncia, que com
auxilio de uma tala fina de madeira mergulhada no rio, avalia a existéncia, quantidade e
direcio que o mapara avanca no rio. E o taleiro que orienta e da as ordens aos camboeiros
para iniciar um borqueio. Os mergulhadores sdo responsaveis pela atracacao da rede apos
o0 borqueio. E uma atividade que apresenta alto risco, devido ao mergulho préximo a rede.
Os guaxinis sdo pessoas normalmente moradoras das proximidades, "voluntarias", que

adentram no rio, fazem mopongas, barulho nagua com as maos, com a finalidade de manter
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acuado o cardume de mapara dentro do borqueio antes que o mesmo seja fechado. Os
guaxinis, apos o fechamento dos borqueios, também auxliliam a camb6a, colocando suas

canoas em volta das redes e segurando a bdia das mesmas para ndo afundar (pesquisadora).

Quando explicava sobre o0s personagens da pesca: camboeiros, taleiro,
mergulhadores e mopongas, da funcdo de cada um no processo de captura do mapara, Maria,
estudante da turma, disse que ndo era bem assim como eu estava dizendo, que seu pai era um
taleiro hd quase dezesseis anos e que por isso acompanhava todo o processo, a funcdo e
importancia de cada membro da pesca. Entdo, a partir dali, a aula foi direcionada por Maria,
que passou e expor seus conhecimentos sobre o tema daquela aula.

Como diz Deleuze, ndo se sabe quando vem a ideia, mas é possivel sempre prepara-
la. E isso faz percorrer todo um movimento. N&o se tem nunca a certeza de um percurso
formativo, mas é sempre possivel preparar o terreno para que cada um encontre seus pontos
notaveis. Como se pode dizer como efetivamente alguém aprende quando se percorre a linha
da diferenca. E possivel que pelo desespero do professor pelo método o faca imaginar no
controle, mas mesmo no controle algo foge e ai todo um movimento é instalado. Por isso,

Maria faz a sua linha....uma linha derivada de seus pontos notaveis,

No comeco de marcgo, quando esté liberado para pegar o peixe (0
mapard), os pescadores se retinem para fazer o borqueio ou cambéa,
como é chamada a pesca. Cada um faz uma coisa ali dentro. Tem 0s
camboeiros, que sdo 0s que organizam a pesca. O taleiro, que é quem
procura onde esta o cardume para ser capturado; os mergulhadores,
gue sdo quem entram na agua para amarrar a rede, prender no fundo
do rio, e 0s mopongas, que sdo 0s homens que fazem o barulho na
agua com as maos para fazer o peixe ficar acuado dentro da rede. O
borqueio acontece da seguinte forma: quando os camboeiros querem
fazer o borqueio, chamam o taleiro, este com seu instrumento (uma
tala de maraja com uma linha de pesca presa a ponta e um peso
amarrado no fim da linha) vai localizar onde esta o cardume, a
quantidade e o tamanho do peixe, que deve ser se é o tamanho
permitido pela lei. A partir dai, ele indica onde deve ser estendida a
rede. Os mergulhadores comecam a trabalhar, estendendo a rede e

mergulhando para prendé-la. E entdo a vez dos mopongas, que
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entram na agua para fazer barulho batendo a agua com as maos.
Quando tudo isso € feito, entdo vai se retirar a rede que vai estar
cheia de mapara.(Maria)

Enquanto Maria falava, os demais estudantes também complementavam,
demonstrando saber muito bem o que e de onde estavam dizendo. Alguns até falaram do
seguro defeso'* que seus pais recebem durante o periodo do defeso, que corresponde a um
salario minimo mensal pelo periodo de quatro meses, tempo em que a pesca esta proibida na
regido.

Como ¢é possivel notar naquela aula, na qual o saber de Maria provocado por suas
afecBes, pelos encontros atravessados, vi que a sala de aula é um espaco de poténcias,
experiéncias, de acontecimentos, de realidades que se tecem por linhas dos conhecimentos, da

vida desses estudantes. Amorim (2004, p. 154) ressalta que:

As relagles entre curriculo e vida (incluindo a famosa realidade) seriam
pensadas como uma metamorfose de multiplicidades, que se conectam e
rompem no tragado de linhas, ndo-lineares [..] como uma nova forma de
transito (ndo-hierarquizada) por entre 0s numerosos campos de saberes, que
necessitaria ser reconhecida, percebida, olhada, (des)focando “as linhas da
segmentaridade, segundo as quais 0 rizoma € estratificado, territorializado,
organizado, significado, atribuido, assim, como linhas de desterritorializacdo
pelas quais ele foge sem parar” (Deleuze e Guatarri, 1995, p. 18). Nessa
“fuga sem parar”, ocorrem rupturas”.

Essas relacGes entre curriculo e vida, sobre das quais fala Amorim, mostram que
existem transito por esses saberes que proliferam nas multiplicidades. S&o esses saberes dos
estudantes que emergem e que sdo pouco olhados, reconhecidos no curriculo, pois, mesmo
com um curriculo que busca controlar, organizar, direcionar, homogeneizar, ainda ha escapes,
vazamentos, que ndo devem ser ignorados pela escola, pelo professor, pois como ressalta
Clareto (2008), hd sempre em cada professor um professor aprendiz, disposto a apostar
naquilo que ndo estava no seu planejamento, favorecendo um movimento de passagem de
forgas possibilitando encontros, invengdes. Acontecimento! Que leva cada estudante, como

Maria, a conjugar a sua alteridade.

" Refere-se ao pagamento de um salario ao pescador, como uma espécie de “seguro-desemprego”, por
reconhecimento pelo mes mo, naquele periodo, estar impedido de exercer sua profissao.
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A manifestacdo de Maria fez tracar outros movimentos entre os demais estudantes.
Possibilitou fluxos, movimentos, encontros que fizeram a aula desenhar outros contornos que
estivem ligados as suas necessidades, o que faz pensar que a educacgdo ndo esta dada, acabada,
que tudo atravessa um ponto singular, uma singularidade. E se a escola quer de todas as

formas fixar, representar, ainda assim ela escapa.

O taleiro ndo erra o lugar onde t4 o cardume. Ele joga a linha, que é
aquela propria de pesca, que esté presa na tala, e ai ele vai sentindo,
pela linha, onde esta o cardume. Atraves dessa linha ele também sabe

se 0 cardume € de maparé ou ndo. (Maria)

A argumentacdo da estudante sobre como o taleiro, que usando seu instrumento de
trabalho (uma tala especifica) e seus conhecimentos, consegue localizar o cardume de mapara,
mostra um saber de poténcia que a escola tema margem do curriculo, quando este é tomado
sob a perspectiva arbdrea. No entanto, partindo da concepcao rizomatica, esse saber ndo esta
nem na margem nem no centro, mas no entre.

Trata de olhar a escola como um meio, que ndo tem nada a ver com uma medida. De
compreender as velocidades de pontos que ndo estdo ligados de um ponto ao outro. A
experimentacdo é involutiva, como diz Deleuze (1996), tudo percorre 0 meio, sempre 0 meio
de um caminho, ele ndo tem um principio,mas também ndo tem um fim. Ele s6 pode existir no
meio, uma forma de fissura moral, quando tudo quer estar no devido lugar. E isso que a aula

sugere entre professor, estudantes e pesquisadora, um trato com o meio, com 0 que vaza.

VI

Nicho ecoldgico

A partir dessa fala de Maria, também abordamos sobre nicho ecol6gico, que é o
saber, o conhecimento que o pescador tem sobre o peixe, seu habitat, alimentacéo,
movimento, periodo de reproducdo, seus habitos, que fazem com que o taleiro localize o
cardume do mapara com certa precisao.

A aula foi deslocando outros pontos para além do programa disciplinar, foi fazendo
outros contornos, foi de algum modo fugindo da maioridade curricular, gerando um curriculo

inesperado com outros saberes, que podem ser vistos como saberes marginais para alguns,
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mas que entendemos que sdo saberes que mostram a relagéo politica da comunidade e de seus
cidadaos, promovendo uma desterritorializacdo com a palavra, com o contetdo, com 0
curriculo. Entdo, a base programatica curricular da escola deslocou. Na trincheira da sala de
aula, existem outras vidas e outras vias. O que faz compreender a sala de aula como uma
micropolitica, pois, levantou questdes, perguntas, preocupacdes outras.

No decorrer daquela aula, fiquei atenta ao que a estudante dizia para ndo julgar,
classificar, enquadrar como saber de maior ou menor importancia, mas perceber que tal saber
é constituido. Esse saber potencializa o curriculo em vias da inven¢do; mostra Maria e seus
colegas, por sua diferenca, por sua singularidade, que sdo atributos da alteridade. Sdo esses
saberes que atravessam as maquinas binarias, a maquina estatal, 0 pensamento arborescente,
fixidado, modulado. Nesse sentido, Deleuze e Guatarri (1995) ressaltam que o poder é sempre
arborescente, quase todas as disciplinas curriculares séo arborescentes, mas Maria insiste em
dizer que nada passa por ai, a multiplicidade atravessa uma ciéncia menor, ciéncia dos fluxos,
das criacdes, das linhas, devires minoritarios.

Nao se trata efetivamente em saber se sdo resisténcias revolucionarias para o futuro,
S80 guerras, sempre pequenas guerras, quase gque imperceptiveis, combates moleculares, que
atravessam singularidades, sdo de certo modo, revoluncinarios porque rasgam um certo
espaco de tempo, mexem com um encontro, constroem outra perspectiva politica.

Deleuze, ao tratar dos estados de atualizagdo e virtualizacdo, ajuda a pensar que €é
possivel, no curriculo real, criar movimentos de virtualizagdo, passiveis de se atualizarem. O
curriculo real, o que esta ali, mas tambeém passa por atualizagdo e virtualizacdo. O que fez
Maria atravessar, um virtual no atual. Os saberes de Maria e dos demais estudantes sobre o
que envolve a atividade pesqueira naquela comunidade, mostram um curriculo e um
conhecimento que se atualizam na sua virtualidade. Assim, o virtual ndo estd na ordem da
previséo, podendo ou ndo aparecer e atualizar-se.

Os estudantes da EJA em sua singularidade, demonstram seus saberes como poténcia
virtual, os quais se atualizam em um curriculo que ja é previsto. Mas a virtualizacdo, segundo
Deleuze, é algo que ndo se revela. Esse filosofo tirou a diferenca da oposicédo a identidade,
compreendendo-a como devir, como multiplicidade, principio némade, portanto imensuravel.

Paraiso (2010) aborda que um curriculo € um territorio de multiplicidades, de
disseminacao de saberes diversos, de encontros, de composigdes “cadticas”, de disseminagdes
“perigosas”, de contagios “incontrolaveis”, de acontecimentos “insuspeitados” tal como

mostra a aula ministrada por Maria, pois ndo deixou de ser uma aula o que ela fez, retirando a
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ideia de que o professor é o representante do conhecimento, que ele € quem ensina, que

controla o aprender. Contudo, ndo se quer negar o curriculo, pois como diz Paraiso,

E certo que um curriculo é também territorio povoado por buscas de
ordenamentos (de pessoas), de organiza¢des (de disciplinas e campos), de
sequenciacdes (de contetdos e niveis de aprendizagens), de estruturacdes (de
tempos e pré-requisitos), de enquadramentos (de pessoas e horarios), de
divisdes (de tempo, espaco, areas, contetdos, disciplinas, aprendizagens,
tipos, espécies. [...]. Mas se mesmo com os investimentos para controlar a
diferenca no curriculo, tudo ai ainda vaza, por que nao pensar o curriculo por
meio de suas bifurcagfes? Por que ndo experimentar no curriculo o jogo da
diferenga? Por que ndo pensar o curriculo por meio de seus vazamentos,
escapes, suas linhas de fugas, distorcdes e variagdes? Por que ndo priorizar a
diferenca em vez da identidade? (PARAISO, 2010 p. 588).

Pensar um curriculo de ciéncias com a EJA por vias dos vazamentos, cOmo
acontecimento, ndo como acidente, mas como aquilo que ocorre sem hora prevista sem
caminho tragado, que ocorre no meio das vivéncias, como o0s saberes dos estudantes que no
caso em questao, escapou ao previsto no curriculo de ciéncias daquela turma de EJA.

Nessa perspectiva, entendo que acontecimento é diferenca, pois mostra aquilo que
atravessa a superficie, desloca a representacdo e se afirma do que difere de si mesmo, é um
verbo. E € nesse sentido que penso gque o atravessamento de saberes no curriculo de ciéncias
da EJA se constitui como acontecimento, como poténcia criadora, que se atualiza na sala de
aula rompendo com a homogeneidade, com a identidade, com a semelhanca, com a

representacdo, em favor da multiplicidade.

VII
O processo de fotossintese nas plantas

Disse o Professor de ciéncias ao iniciar sua aula:

“[...] As plantas produzem seu alimento através do processo de fotossintese. Esse processo
envolve, basicamente trés elementos: a luz do sol, a agua e o gas carbdnico. [...]. As plantas
entdo precisam do sol para produzir elementos fundamentais para seu desenvolvimento ”.

Logo depois, 0 estudante se manifesta,
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“Tenho uma planta em casa que quase ndo pegava sol. Ai observei que ela quase néo
crescia. As folhas estavam sempre feias, parecia que ela ia morrer. Um dia, passei em uma
area de campo e vi que uma planta igual a minha que ficava direto pegando sol, estava linda,
com folhas e flores muito bonitas. A partir daquele dia, passei a colocar minha planta em um
lugar onde o sol batia nela o dia todo. Ela cresceu, se desenvolveu, ficou com as folhas
bonitas e comegou a dar flores. Sabia que o sol fazia bem a ela, s ndo sabia bem o porqué.
Agora, depois dessa aula, que diz que é o sol que alimenta as plantas, ja sei por que as
plantas crescem mais quando pegam sol” (Diario de campo, 10/05/2012).

Julia, sem duvida, sabe da importancia do sol para o desenvolvimento dos vegetais,
contudo, ndo € um conhecimento cientifico mostrado em sua fala, mas uma experiéncia
cotidiana, mas, ndo se trata se € um saber cientifico ou ndo, se é valido ou ndo para a ciéncia,
trata-se apenas de um saber, de uma ideia. Como ressaltam Deleuze & Parnet (1998), ndo se
deve procurar se uma ideia é verdadeira ou ndo, importa procurar uma ideia diferente, em
outra parte, em outro dominio, tal que entre os dois alguma coisa se passe, que nao esta nem
em um nem em outro.

N&o importa saber se uma ideia € verdadeira, mas se ele pode te levar para outro
lugar, se pode forjar outra perspectiva. Todavia, ndo se encontra essa outra ideia sozinho, é
preciso um encontro. Isso foi o que o professor de ciéncias efetivou em seu trabalho
curricular. E ndo é preciso ser sabio ou conhecer determinado dominio, mas aprender em
dominios bem diferentes. Isso demarca que a educacdo requer encontros, pode ser com
pessoas, plantas, animais, ou mesmo professores... A educacdo s6 toma grandiosidade em
suas conexoes.

Como ndo deixar vazar essa ideia? Para a escola essa poténcia ainda ndo é
visualizada como importante porque existe uma validade curricular, um programa a ser dado,
a ser finalizado. Ndo que isso ndo seja importante, mas o que fazer com o que salta das
brechas? Aprowveitar o saber de Julia para falar desses conhecimentos uma ponte para
construcdo de uma ideia, de um saber. Instigar o fluir de outros, falar do desenvolvimento de
outros vegetais que ndo esta atrelado a sua exposicao ao sol, por exemplo. Aproveitar o saber
de Julia para falar desses conhecimentos, aproveitar o meio, pois o0 que conta em um caminho,
em uma linha é o meio (DELEUZE, PARNET 1996).

ApoOs aquela aula, pensei em como a sala de aula pode ser um lugar de
possibilidades, de poténcias, mas pode ser também o lugar onde se encontram forcas
insensiveis a elas, e como diz Eugénio (2009, p. 39) “¢ como aquela folha que realiza toda sua
majestosa danca com o vento, mas muitos sdo incapazes de percebé-la naquela singela

movimenta¢ao”. Entdo, a sala de aula é lugar de vida, de singularidade, de aliancas, de
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contagios. Deslocar, afetando um trajeto, um programa. Entdo, ai se percebe que ndo é um
axioma que passa, mas um acontecimento.

A fala de Julia mostrou movimento, que penso poder chamar aqui de um saber
menor. Saber menor? Alguém poderia perguntar. E eu ouso dizer de um “saber menor”
lancando mé&@o do que dizem Deleuze e Guatarri (1977) na obra Kafka: por uma literatura
menor, em que entendem a escrita das obras de Kafka como subversdo da lingua alema a
partir dela mesma, como parte de uma minoria judia, escrevendo um alemdo deslocada da
lingua maior, da lingua materna, escrevendo a partir das margens. E da margem, que o
escritor tcheco resiste a lingua alema. Pode ser um saber menor, ndo porque faz parte de sua
experiéncia cotidiana, mas por atravessar uma escrita programéatica, um plano estatal, um
plano estrutural. Algo que vairasgando um programa curricular que emite a ordem “¢ assim”,
“deve ser assim”.

Tudo isso mostra a ideia de que a EJA, cada vez mais precisa de um programa
curricular que atenda o campo geografico de pessoas adultas, que possa buscar um curriculo
que saiba deslocar, fissurar percursos, descodificar as linhas, pois € claro que “ha toda uma
politica que exige que a ordem seja estabelecida” (DELEUZE, PARNET, 1996, p. 85). Mas,
essa turma da EJA faz o programa tornar-se um gemido do corpo, da vida. O corpo néo se
deixa asfixiar. E por essa perspectiva que o “curriculo menor” vai sendo costurado, vai sendo
um mapa e ndo um programa. E assim, que a resisténcia vai tragando suas linhas, mesmo que
sejam linhas lentas.

Assim, o termo “menor” aqui ndo € pensado no sentido de ser menos importante,
algo com pouca relevancia. Deleuze e Guatarri ressaltam que a literatura menor ndo é uma
lingua menor, mas antes, a que uma minoria faz em uma lingua maior quando resiste a
linguagem universal, desprovida de uma geografia propria. Kafka fez uma literatura menor
porque soube denunciar com a sua escrita, com seus personagens, todo um movimento de
negacdo e de universalizacéo.

O saber de Jdlia, mesmo que aparentemente irrelevante, foi atravessando a
linguagem curricular universal e foi fazendo um chamamento para a escola, para o professor.
E possivel pensar, escrever, debate, ter aula por outras linhas. O que fazer com a educacéo da
Eja?, como pensar um conteldo para Eja?, como educar na Eja?

Entdo, ndo é negar a importancia dos conhecimentos escolares, mas dar importancia
também a outros saberes, indo além do que estd posto no curriculo, 0 “curriculo maior”.

Perceber que os conhecimentos dos estudantes estdo ali como poténcia viva,

transversalizando, ainda que a escola insista em separar, em compartimentalizar, como se
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cada conhecimento tivesse um lugar especifico, um limite, linhas demarcando fronteiras.
Insiste em separar 0 que ndo esta separado.

Tomo o curriculo “maior” para fazer referéncia aos saberes dos estudantes, “saberes”
“menor” que emergem nas entrelinhas do “curriculo maior”. Ele pode até ser visto de outra
maneira, mas aqui 0 vejo por essas linhas. Esses saberes, que podem possibilitar quebras,
desvios, constituem o que chamo nesse texto de “curriculo menor”, capaz de mostrar sua
forca em deslocamento, levando a aula, o aluno, o professor para outra paisagem, que ndo seja
0 dado, o fixado, o programado. Todavia requer sensibilidade para perceber as muitas
possibilidades que podem estar presentes nas diversas forcas que atravessam a sala de aula, a
necessidade de abrir-se a conexdes.

Dessa forma, “curriculo menor” deve ser pensando como ato politico, coletivo, seria
aquele que acontece na sala de aula, no cotidiano das escolas, nos encontros de professores e
estudantes, acompanhando a poténcia criadora dos saberes, pois estd aberto a novos
acréscimos, a criacdes. Teria ele, uma perspectiva politica no que tange ao papel do professor,
comprometendo-se com aquilo que o curriculo maior ignora, negligencia. Com as
multiplicidades, coma diferenca. E o que Deleuze chama de devir minoritario.

Um curriculo de ciéncias pensado por linhas menores estaria ligado a a¢do dos
professores, na dindmica da sala de aula com os estudantes da EJA, na sua microatividade da
sala de aula, mostrando de certa forma um combate com a maquina estatal. 1sso possibilitaria
um pensar e um fazer pedagogico pela sensibilidade do outro, pela criacdo, assumindo os
conhecimentos dos estudantes também como poténcias instigadoras.

Deleuze e Guatarri trazem o “menor” comO forca de resisténcia. Nas aulas
experienciadas, os saberes dos estudantes, tomados como “saberes menores” se constituiram
como uma forca menor que movimentou o curriculo estatal, fora do mundo dos estudantes da
EJA, excluidos do processo de formacgdo escolar. Um curriculo que vai sendo posto na sala de
aula, demanda interesse politico e compromisso com aquele que trabalha na escola. N&o se
pode pensar um curriculo menor sem gque também o professor assuma um compromisso de
ramificacdo politica e coletiva. E uma forca que mostra, mesmo que implicito, que escola é

universalizada, mas as praticas curriculares imprimem outras forcas. Nesse sentido,

“Uma educa¢do menor ¢ um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra
os fluxos instituidos, resisténcia a politicas impostas; sala de aula como
trincheira, como a toca do rato, o buraco do cdo. Sala de aula como espaco a
partir do qual tragcamos nossas estratégias, estabelecemos nossa militancia,
produzindo um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer
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politica educacional. Uma educacdo menor € um ato de singularizacéo e de
militancia (GALLO; 2003; p. 78).

O “curriculo menor”, ao contrario do “curriculo maior”, produz singularidades ndo
capturadas pela maquina de estado produtora de subjetividades. Todavia, pensar o curriculo
de ciéncias com a EJA nessa perspectiva, ndo é facil, pois, no momento em que alguémda um
passo fora do que ja foi pensado, do reconhecivel, caem os métodos e as morais ( DELEUZE
1992).

Ha sempre por parte do pensamento “verdadeiro”, do bom senso, uma tentativa
constante de captura de outros movimentos do pensamento, que favorecam as multiplicidades
e 0s devires no processo educativo. No curriculo prescrito busca-se universalizar, padronizar,
para assim atingir um grupo mais homogéneo possivel, tentando sempre igualar os saberes, as
culturas, os ritmos e o tempo de aprendizagem, tratando a diferenga como algo que atrapalha
0 bom desenvolvimento do processo educativo que ja foi pensado e planejado naquele
curriculo para aquele nivel, para aquela modalidade para todos os estudantes. Entende-se que
pensar o curriculo pelo jogo do devir, do menor, permite outros movimentos no ensino de
ciéncias.

Amorim (2005) ressalta que pensar 0s sujeitos pelo jogo da diferenca, do devir, e ndo
na Orbita do idéntico, do mesmo, da permanéncia, gera transformacfes nas maneiras de olhar
e produzir imagens como recursos de construcdo de nossas experiéncias cotidianas e de nosso
imaginario e ndo uma expressdo que possa ser submetida a anélise e interpretacdo, assumida
como possivel e verdadeira nas apresenta¢des do cotidiano.

Um curriculo de ciéncias por linhas menores, tomando o saber dos estudantes como
bifurcacGes, pode permitir o entrelagamento, a conexdo entre os saberes por diversos pontos,
torna-o diverso e multiplo. Segundo Gallo (2003) ndo interessa a educacdo menor criar
modelos, propor caminhos, impor solugcdes. O curriculo vai sendo, de algum modo, forjado

bifurcado.

VIl
Periodo de defeso, acordos de pesca e sustentabilidade.

Em outra aula, o professor e eu retomamos os saberes sobre a pesca, abordados por

Mara, chamando atencdo para a exibicdo de um video sobre a pesca do mapara. Os estudantes
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assistiam atentos, faziam anotacGes. ApoOs a exibicdo, comegcamos a discutir com 0s

estudantes, sobre o que foiabordado no video.

Pesquisadora:

Entdo, gostaram do video? Atraves dele podemos retomar algumas discussdes ja feitas na
aula passada. Vocés observaram que além dos pescadores, existem outras pessoas que
participam daquele momento. S&o pessoas de diferentes idades, homens e mulheres. Isso nos
mostra como esse saber sobre essa forma de pesca em Cametd vem sendo passado de

geracao a geracao por décadas.

Estudante:

[...] quando abre a pesca, pegam tanto mapard, que no outro més ja nao tem mais. Ai ja fica
caro. E também quando té proibido a pesca, mesmo assim pegam e vendem mapara. [...]. Em
algumas localidades, pela vigilancia dos préprios moradores por causa do acordo de pesca,

esse periodo é respeitado, mas em outros locais ndo ha essa preocupacao.

Professor:

Antes, ndo havia o acordo de pesca’® e o peixe poderia ser pescado em qualquer més do ano.
N&o havia preocupacéo com o desaparecimento do peixe. Mais recentemente, quando veio se
observando o desaparecimento do peixe, ja se comecgou a pensar também em uma politica de
conscientizagdo. Hoje, aqui em Cametd, a Colbnia dos pescadores vem realizando um

trabalho a favor da garantia desse pescado as geracdes futuras.

A fala do estudante mostra uma preocupacdo para além do que estava sendo exposto.
Suscitou um desejo de falar sobre um saber que esta diretamente ligado ao ensino de ciéncias,
a questdo ambiental, & problematica enfrentada pela comunidade no que diz respeito a pesca e
ao periodo de defeso. Um E, um entre, como diz Deleuze definindo a multiplicidade, a
fluéncia de saberes e favorecendo a discussdo sobre sustentabilidade relacionando-a a pesca

como enfatizam os trechos abaixo:

'> De acordo com informacdes dos pescadores, as discussdes sobre 0 Acordo de Pesca partiu da necessidade de
se preservar o rio, em funcdo da escassez de alimento, sobretudo o pescado. No municipio de Cameta, essas
discussdes iniciaram 1985, com a primeira experiéncia nas comunidades de Paruru e de Janua-Coelis. Os
pescadores artesanais formulavam Acordos de pesca em reunifes com a comunidade, estabelecendo regras para
acesso e uso do recurso pesqueiro.



66

Pesquisadora:

“Existe o periodo de desova dos peixes quando a pesca fica proibida, é chamado defeso, que
ocorre de outubro a fevereiro. Nesse intervalo de tempo € proibido pescar.

Vocés ja ouviram falar sobre sustentabilidade? E um termo se relaciona a agdes e atividades
humanas que visam suprir as necessidades atuais dos seres humanos sem comprometer as
proximas geracdes. [...]. A sustentabilidade esté relacionada ao uso dos recursos da natureza

sem agredir 0 meio ambiente.

Estudante:
Professora, tem lugar onde os pescadores respeitam, mas em outros, isso ndo é cumprido. Os
pescadores recebem o dinheiro e ainda vao pescar o mapara para vender. E nem toda vez

tem fiscalizacdo. Mesmo tendo o acordo de pesca, alguns pescadores nao respeitam.

Naquele momento, as discussdes estiveram em torno do respeito ao periodo de
defeso, periodo de reproducdo dos peixes. Os estudantes, o professor, eu e os estudantes
falamos sobre o acordo de pesca, uma politica realizada pela colonia de pescadores do
municipio de Cameta, que incentiva as comunidades a respeitar o periodo de defeso para
garantir a presenca do pescado na regiéo.

Falamos da importancia do acordo de pesca para a garantia da importancia de
usufruir dos recursos da natureza, mas preocupando-se com as futuras geracoes.
Experimentamos outras de muitas possibilidades em um curriculo de ciéncias a partir de uma
perspectiva rizomatica, que ndo teve como pretensdo destruir ou julgar o curriculo de ciéncias
da EJA do municipio de Cameta, mas perceber o potencial dos saberes desses estudantes,
afetar, abrir-se a experimentacdes, possibilitando conexdes entre os saberes, no caso em
questdo, os saberes sobre a pesca que perpassavam por questoes referentes a sustentabilidade,
nicho, habitat, dentre outras questdes também relevantes para o ensino de ciéncias e para
aquela comunidade.

Esses conhecimentos sobre a pesca local trouxeram consigo forcas que
possibilitaram pensar/experimentar aulas, um curriculo com o professor e os estudantes da
EJA, a partir de perspectivas da tranversalidade. E como diz Gallo (2003), a transversalidade
reconhece a diversidade do saber e considera, além da multiplicidade em termos de
conteddos, curriculo, sala de aula, a percepcdo, de que 0s proprios estudantes sdo elementos

diferenciados e potencialidades vivas que plasmam uma infinidade de conhecimentos.
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Essa transversalidade se opde a verticalidade da epistemologia arbdrea e a uma
horizontalidade homogénea, ela congrega as diferencas e mobilidade para Varios espacos.
Para tanto, € necessario problematizar a pretensdo de se estabelecer o conhecimento como
cientifico, verdadeiro, pois ha varias potencialidades de conhecimento como o artistico, o
vivencial, dentre outros, que para o atual curriculo escolar séo considerados como inferiores.

Este é um saber que ndo partiu de uma formacdo académica-escolar, mas que resulta
das vivéncias, praticas, enfim, da cultura desses estudantes, ribeirinhos, pescadores e que
transversalizam com os conhecimentos escolares, dando mais sabor as aulas de ciéncias.

As aulas, das quais apresento os trechos, possibilitaram muitas conexdes, encontros.
Encontros de incertezas, mas de muitas possibilidades. Possibilidades de ver a sala de aula
como um espac¢o de falar, mas também de ouvir; de ensinar, mas também de aprender. De
conectar, ao invés de separar, isolar, excluir, rotular.

Experimentamos aulas com direcdes movedicas como um rizoma, que conecta
pontos, que ndo é feito de unidades, mas de dimensdes, que ndo tem comeco nem fim, mas
sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda (DELEUZE E GUATARRI, 1995, p. 43).
Que ndo foi facil para mim e nem para o professor. O professor teve que deixar outros
conteldos, resistindo a maioridade disciplinar da escola, fazendo outras linhas possiveis

diante do deserto da sala de aula. Como afirma Tadeu (2004 p. 27)

N&o escrever sobre, mas escrever junto [...]. Sentir-se ligado, por mil
filamentos, com o movimento geral da vida. Mexer-se em ritmo com ele.
Entrar em conjungdo como faz o nadador ou o surfista com as ondas do mar,
com a multiplicidade e o fluir do mundo. Ir junto. [...]. Decidir, em cada
caso, de acordo com as linhas de afecto e de velocidade que constituem as
coordenadas daquele agenciamento ali, daquele encontro de corpos ali,
daquela composicao ali.

Isso permitiu abertura aos atravessamentos no curriculo de ciéncias, abrindo aos
alunos, professor e pesquisadora outras coordenadas.

Na escola, nas aulas-experiéncias experimentamos um curriculo que ndo foi o
“puramente” criado, orientado por especialistas, mas um curriculo construido e, posso dizer,
atualizado ali na escola, na sala de aula, pelos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, estudantes da EJA e por nds, professores de ciéncias.

Esse curriculo ndo se constitui modelo de curriculo de ciéncias para os estudantes
jovens e adultos do municipio de Cameta ou de qualquer outro lugar, mas traz tracos para

pensar uma perspectiva flexivel, vivo, de uma comunidade que tem em seus saberes,
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potencialidades, que se permite pensar de maneira conectavel, reversivel, que esta sempre se
constituindo a todo instante de novas formas, escapando dos engessamentos por suas linhas de
fuga. Assim, “o curriculo acontece, difere, estd em imanéncia [...]. E entre-lugar, zona de
fronteira em que diferentes mediagdes culturais sdo realizadas’ (AMORIM, OLIVEIRA,
2006).

Ver os saberes no curriculo de ciéncias da EJA numa perspectiva de conexdes
possibilita escapar do esquema binario entre os saberes, permitindo lugar as forcas que os
ligam. As multiplicidades ndo se caracterizam como pontos fixos, mas como linhas de um
plano gque se entrelagam, que estdo se expandindo.

Por meio dessa relacdo também penso que no curriculo de ciéncias da EJA, assim
como na relacdo orquidea—vespa, os saberes ndo se hierarquizam, ndo se sobrepdem, como
também ndo se imitam, 0 que se pensa nessa perspectiva é um devir, movimentos de linhas de
saberes, que produzem novos agenciamentos.

Pensar o curriculo como rizoma tendo como principio a cartografia, implica pensar
sob a perspectiva de acompanhar movimentos, indo nas linhas da invencéo, da criacdo, nao
mais da representagcdo. No movimento de desterritorializagdo e reterritorializagéo o curriculo-
rizoma vai se constituindo. O rizoma cria, ndo reproduz, ao contrario do decalque, que
hierarquiza e se constitui como modelo a ser seguido.

Nesse sentido, 0 mapa estd em processo de mudanga num constante movimento,
produzindo novas linhas. Esse movimento no curriculo € que produz linhas flexiveis. Esse
movimento no curriculo permite inUmeras possibilidades.

Experimentamos um curriculo que é atravessado por saberes diversos, advindos das
experiéncias vivenciadas pelos estudantes. Contudo, ndo nos preocupamos em alcangar um
resultado final, mas acompanhar o percurso pelo meio, pelo desdobramento do pensamento,
pela poténcia de sua continuacao.

No cotidiano da escola, da sala de aula, no curriculo, apesar do pensamento
representativo e das linhas molares, que sdo fixas e tentam amarrar, aprisionar o curriculo, ha
sempre outras linhas, as linhas moleculares que se movimentam, permitindo passagem aos
fluxos. O curriculo de ciéncias entdo acontece no movimento, ndo a partir dos objetivos
tracados pelo Ministério ou Secretarias de Educacdo ou ainda, pelos objetivos da escola, do
professor, mas a partir da aula que potencializa possibilidades, criagdes. 1sso me leva a pensar

gue todo saber é potencial criador do devir.
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VII PARA NOVAS ABERTURAS

Esse estudo possibilitou conexdes entre curriculo de ciéncias na Educacdo de Jovens
e Adultos e a filosofia da diferenga. Para tanto, utilizei a teoria de Gilles Deleuze e Félix
Guatarri como ferramenta para pensar um curriculo e um ensino de ciéncias com EJA por
outra perspectiva. Os conceitos como: menor, rizoma e transversalidade foram usados para
tentar criar pensamentos outros para a Educacdo em Ciéncias.

Zurabichvili (2004) me faz pensar sobre essa abordagem curricular de ciéncias na
Educacdo de Jovens e Adultos, quando pergunta, por exemplo, por que Deleuze afirma sua
preferéncia por linhas de fuga, se elas sdo tdo frageis e incertas? Mas é Deleuze (1995, p. 34)
guem me diz que o que existe sdo agenciamentos, agenciamentos maquinicos de desejo, assim
como agenciamentos coletivos de enunciacdo e formas outras. E foi pelo desejo de
vivenciar/experienciar um curriculo de ciéncias com os estudantes e professor da EJA, por
seus movimentos, mais do que por prescricdes a serem seguidas, que me aventurei nessa
pesquisa tomando-a como encontros que perpassam por incertezas, mas que indicam/insinuam
poténcias criadoras.

Durante o percurso, foi preciso mudar de rota, sair da trilha e entrar na mata, fazer
novos caminhos, seguir outras linhas. Para essa viagem, ndo tinha tracado um lugar onde eu
deveria chegar, pois ndo estava buscando solos de certezas, mas de possibilidades de pensar
um curriculo para além do prescrito. O que mais me movia, me interessava, eram as muitas
poténcias as quais vivenciava com os estudantes e professor da EJA, que me permitiam ver/
(re) pensar os caminhos.

Foram as expressdes, vozes, COrpos, sussurros, movimentos desses sujeitos que me
afetaram enquanto professora/pesquisadora. Queria fugir da perspectiva de curriculo que se
ancorava em lugares fixos, deixar a concepgao raiz, ainda muito forte na educagdo, com seus
ramos universais, presos a conhecimentos essenciais. Ao invés de raizes, experimentar
rizomas, pois um curriculo que ndo é algo pré-existente, resulta das muitas formas de ver,
sentir, pensar, inventar, que institui saberes, poderes e subjetividades. Essa maneira de ver um
curriculo de ciéncias é bastante desconfortdvel no interior da escola, onde ciéncia e curriculo
parecem estar fincados numsolo de verdade, sendo, portanto, dificil pensar por devires.

As aulas- experiéncias realizadas com os estudantes, pesquisadora e o professor da 32
etapa EJA, me permitiram pensar que o curriculo de ciéncias tracado por linhas fixas, de

ordem hierarquica e homogénea, que se constitui como eixo do processo de ensino e



70

aprendizagem em ciéncias, acaba por delimitar, demarcar fronteiras, com isso limita a
presenca dos saberes negando ou excluindo outros, julgando e/ou determinando que saber é
mais importante. Esse limite implica negligenciar diferenca, ndo valorizar saberes que 0s
estudantes trazem e que fluem como poténcia no processo educacional.

Essas forcas presentes no curriculo fizeram-me pensar que esse conhecimento se
constitui na experiéncia e abre outras possibilidades para um curriculo de ciéncias que ndo sdo
melhores nem piores, nem mais nem menos verdadeiras, mas sdo outras, que nos permitem
recusar um fim sem reticéncias como ressalta Chaves (2011). Pensar um curriculo ndo para,
mas com o0s estudantes da EJA do municipio de Cametad. Pensar com, pensar junto e
experimentar junto.

E pensar a partir dessa perspectiva permite pensar um curriculo de ciéncias ndo como
modelo, que paralisa, que esta preocupado em captar o conhecimento verdadeiro, mas pensar
o0 curriculo e o conhecimento como criacdo, por suas forcas de movimentos, envolvidos por
varios saberes, experiéncias, atravessamentos. Por um pensar rizomatico capaz de
potencializar novas perspectivas de leitura e praticas, para alémdo pensamento arboéreo.

Foram essas possibilidades de aberturas/fissuras que me levam a pensar que praticas
de resisténcias a um “curriculo arboreo”, sedentdrio, homogéneo e hierdrquico no ensino de
ciéncias, podem ser possiveis.

E, portanto, na arte do encontro que realizamos o percurso no mapa do curriculo, ndo
é seguindo um plano de organizacdo, elaborado para seguir caminhos retos até chegar ao fim
previsto/desejado, mas usando a arte da cartografia e ndo o decalque é que nos permitem
possibilidades ndo sé de estudar sobre curriculo, mas de experimentar um curriculo vivo,
perceber que ligadas aos saberes estdo aberturas, invengdes, vidas, pensando por suas ligacoes
heterogéneas como ressaltam Deleuze e Guatarri (1995, p. 55) “...um tipo de segmentaridade
ou de multiplicidade: um maleavel, sobretudo molecular e apenas ordenado; outro mais duro,
molar e organizado”. E 0 que posso dizer como professora/pesquisadora, que ndo teve a
pretensdo de prescrever um curriculo de ciéncias para a EJA, mas pensar um curriculo por
seus devires, este que ndo estd na ordem da modelagem nem da boa forma porque os
vazamentos em todos os sentidos.

Com muitas incertezas, mas com um pensamento de que enquanto docente,
pesquisadora, ndo ha um solo firme, mas lugares de aberturas, de experimentacdes e
deslizamentos; Que existem muitos curriculos possiveis; Que um curriculo de ciéncias vivo,
estd em movimento e que os professores e estudantes da EJA néo sdo territorios delimitaveis,

linhas estanques, mas que por suas singularidades potencializam um curriculo vivo no entre
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espaco, entre lugar do curriculo escolar maior, este que tende de todas as formas enclausurar

0s vazamentos. Mas esse curriculo experiéncia, que percorre 0 acontecimento, que rasga o
habitual por suas misturas e permite as territorialidades e desterritorialidades pela forca dos

saberes menores que atravessa 0s espacos da sala de aula, possibilitando transversalizar outras

formas de ver a educacéo em ciéncias.
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