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O cio da Terra

( Chico Buarque & Milton Nascimento)

Debulhar o trigo
Recolher cada bago do trigo
Forjar no trigo o milagre do pao

e se fartar de pio.

Decepar a cana
Recolher a garapa da cana,
Roubar da cana a dogura do mel,
se lambuzar de mel.

Afagar a terra
Conhecer os desejos da terra,
O cio da terra, a propicia esta¢io
E fecundar o chio.
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RESUMO

O trabalho questiona inicialmente o problema da fragmentagio do conhecimento no
ensino de ciéncias ¢ biologia. Apresenta a trajetéria da produgdo da Oficina " Os saberes

€ os sabores do pao" como pratica educativa. Essa pratica parte dos saberes das pessoas
sobre o ato de fazer pdo. A oficina pretende ndo sé fazer pdo, como também discutir os
outros saberes envolvidos nesse ato: fisicos, quimicos, bioldgicos, nutricionais e ainda
historicos, culturais e sociais. Os conhecimentos que podem ser gerados e construidos
no processo de desenvolvimento dessa oficina foram discutidos pelos participantes da
pesquisa, um grupo de professores e alunos da rede municipal de ensino de
Floriano6polis. Utiliza como fundamentagio tedrica o pensamento de Michel Foucault,
procurando explicar como se constituiu, historicamente, a organiza¢io do conhecimento
disciplinar escolar € suas limitagdes; o poder disciplinar da escola; a ritualizagdo e a
coer¢do do discurso disciplinar. Apresenta também os saberes que podem ser gerados €
construidos no processo de desenvolvimento da Oficina, bem como seus limites e
possibilidades como pratica educativa.

Palavras chave: conhecimento disciplinar, oficina, pratica educativa



ABSTRACT

The work argues primarily on the problem of the knowledge fragmentation in the
‘biology and sciences teaching. It shows the development of a workshop “Knowing and
the tastes of the bread”, as an educative activity. This activity starts from people’s
knowledge of bread making. The workshop intended not only to make bread, but also
discuss the knowledge involved in this act: physical, chemical, biological, nutritional
and also historic, cultural and social. The knowledge that was created in the
development process of the workshop was discussed among the participants, a group of
teachers and students from the Organization of municipal education of Florianopolis. It
uses as a theoretical fundament Michel Foucault’s thought, trying to explain the way the
organization of the school discipline knowledge and how its limitation got constituted,
the disciplinary power of school, the ritualization and coercion of disciplinary speech. It
also presents the knowledge that can be generated, and created in the process of the
workshop development, as its limits and possibilities while an educative practice.

Key words: knowledge, workshop, educative practice.



1. APRESENTANDO OS INGREDIENTES DA PESQUISA

" O pio nosso de cada dia di-nos hoje..."(Mateus, 6:11)

Este trabalho de pesquisa ndo pretende fazer mais uma das criticas tao comuns a
situagdo escolar; ou defender uma determinado modelo pedagégico ou uma mudanga
profunda na organizagdo € nas praticas escolares. Pretende, 1sto’sim, propor um outro olhar
possivel sobre o conhecimento disciplinar escolar que produz algumas praticas escolares e
seus rituais favorecendo a escolarizagdo como instrumento de disciplinamento do corpo e do
saber.

Penso e defendo uma educacdo voltada para a vida e que favorega o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e intérpessoal de criangas e adolescentes, enquanto pessoas e participantes
de qualquer grupo social. Sonho a utopia possivel de uma educagdo em qualquer espago de
convivéncia onde haja alegria, prazer e liberdade de sentir, pensar e vivenciar situagdes que
nos levem tanto a aprender como ensinar, independentemente de quaisquer hierarquias.
Tenho fome de pﬁé, de saber e de fazer.

' Neste trabalho, propositadamente, utilizo algumas metaforas para caracterizar os
“ingredientes” da pesquisa realizada. Assim, cada capitulo é um ingrediente importante
dessa grande "receita”. No entanto, ndo ¢ uma receita qualquer de que se segue 0s passos
mecanicamente. Os "ingredientes” estdo interligados uns com 0s outros, € a auséncia de um
deles quebra a constituicdo da produgdo final - os saberes que podem ser gerados pela
pratica educativa que aqui serd descrita.

Esta pesquisa ¢ resultado de uma preocupagio histérica com a fragmentagdo do
conhecimento no ensino, que me acompanha desde a minha formag3o profissional e durante

todo o meu trabalho como docente de 1° e 2° Graus, nos tltimos 15 anos. Essa tematica me



-acompanhou também em iniciativas das quais participei, relacionadas a projetos de
formagéo de professores para o ensino de ciéncias e biologia. '

A pesquisa também foi motivada pela oportunidade de repensar minha prépria
pratica como educadora, contribuindo assim para que outras pessoas também possam refletir
sobre a forma disciplinar escolar de se tratar o conhecimento.

Um outro motivo foi o envolvimento pessoal com esse trabatho, que me levou a
desenvolver uma pratica educativa, a Oficina, a partir de uma prética vivencial - o ato de

“fazer pdo. '

O primeiro ingrediente € a descricdo da minha trajetéria de vida profissional, o
questionamento em relagdo a fragmenta¢do do conhecimento no ensino de ciéncias e
biologia, meu encontro com as oficinas do Nucleo de Alfabetizagdo Técnica -NAT, e como
se deu a produgdo da Oficina "Os saberes e 0s sabores do pdo" como pratica educativa.

No III capitulo, apresento outros ingredientes importantes da pesquisa, € "como se
colocou a mio na massa”, ou seja, como se deu o fazer e o saber da Oficina realizada com
grupos de professores e alunos da rede municipal de ensino de Floriandpolis. Descrevo
também como, através desta pratica educaﬁva, € possivel criar condi¢des de possibilidade de
provocar discussdes e analises sobre o conhecimento disciplinar escolar e suas limitagdes,
propiciando assim uma vivéncia diferenciada de constru¢do de saberes individuais e
coletivos. ,

No capitulo IV, recorro ao pensamento de Michel Foucault, para explicar como se
constituiu a organiza¢do do conhecimento disciplinar escolar, a organizacdo das disciplinas,
suas limitagdes;, o poder disciplinar escolar, a ritualizagio € a coergdo do discurso
disciplinar.

No capitulo V o olhar foucaultiano fornece elementos para analisar a propria pratica
educativa com a Oficina, ou seja, permite olhar o "fazer" da mesma. O trabalho com a
Oficina mostra como todos esses ingredientes formam uma "massa de saberes e sabores"
significativos, resultado da produgdo individual e coletiva das pessoas que fizeram parte do
mesmo. Essa "massa de saberes” e sabores criou condigdes de utilizar essa fundamentagio
para analisar as falas dos professores e alunos, questionar a organizagdo e ritualizagdo

escolar, e constatar que o conhecimento disciplinar escolar é limitado em relagdo a outras



formas de ver, sentir, pensar, cbnhecer ¢ fazer o conhecimento. Ainda, nesse capitulo,

mOStro o que as entrevistas com as professoras revelaram sobre esta pratica. ' |
Concluo analisando os limites da Oficina como pratica educativa e as possibilidades

deste trabalho como forma de se ter um outro olhar ¢ uma outra forma de pensar e tratar o

conhecimento disciplinar escolar, através de um simples ato de fazer o pio.



2. CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA PESQUISA

Meu interesse pela di.scussﬁo sobre a fragmentagdo do conhecimento escolar é
muito antiga. Ela surgiu' durante a realizagdo do estagio de graduagdo em Biologia na
Fundagdo Educacional do Alto Uruguai Catarinense - FEAUC em Concordia-SC. Sé
com muita insisténcia, consegui realizar algumas atividades que integrassem a biologia
com outras areas (quimica, fisica e matematica), porque os professores das disciplinaé
da area cientifica da escola onde realizava o estagio ndo aceitavam que se trabalhasse
com aulas, "diferentes das aulas normais", pois, segundo eles, afetaria 0 bom andamento
das mesmas. Sem desistir da idéia da integragdo, o estagio acabou sendo desenvolvido
através de alguns projetosvextra-classe com os alunos do 2° grau da escola.

Na pos-graduagdo em métemé.tica na Fundagdo Universidade Regional de
Blumenau - FURB-Blumenau-SC, encontrei um novo obstaculo, agora de ordem
institucional, quando da organizagdo de um Projeto de estudos do Estreito “Augusto
César”', no Rio Uruguai, em que se pretendia, com outros colegas pesquisadores,
integrar as disciplinas de matematica, quimica, fisica ¢ biologia. A coordehacﬁo do
curso ndo aceitou que fizéssemos um projeto integrado, embora o objeto de pesquisa

fosse o mesmo. Para que ele pudesse ser desenvolvido, fizemos entdo a "fragmentagio



-das disciplinas" que nos era exigida, embora, na pratica, continuassemos trabalhando
com o0 mesmo objeto de estudo e de ‘forma perfeitamente integrada. Ao final do Projeto
cada um de nos entregou, separadamente, o seu relatério de monografia de conclusio do
curso. |
| Como professora, continuei interessada pelo problema da fragmentagio do
.conhecimento disciplinar escolar. Em 1985, elaborei um projeto de pesquisa -"Projéto
Integrado no ensino de Quﬁnica e Matematica” -, aprovado pela CAPES através da
FEAUC - Concdrdia. Esse projeto foi desenvolvido com alunos de 2° grau do Colégio
"Olavo Ceco Rigon", através de atividades extra-classe.
Mais tarde, j4 na fungdo de responsével pelo componente curricular de Ciéncias
e Biologia da 9° UCRE - Unidade de Coordenadoria Regional de Ensino-SEC-SC-;
participei como docente do “Projeto de Aperfeigoamento de professores de séries
iniciais no 1° Grau”, da Fundagdo do Oeste Catarinense - FUOC, em Joagaba. Este
Projeto, envolvendo professores da rede estadual e municipal dos 14 municipios da
regido, tinha o objetivo dé propiciar a melhoria do ensino. Desse trabalho, surgiram na
época outros questionamentos felacionados com a fragmentagdo do conhecimento
disciplinar e a concepgdo dos professores sobre o que é conhecimento.
Os professores descreviam situagdes que, segundo eles, “dificultavam o bom
desempenho e aprendizagem” do alunos. Uma delas era o fato de que um grupo de
alunos, conforme os professores, teimavam em jogar "bolinhas de gude" na propria sala

de aula. Partindo desse "problema” resolvemos trabalhar, justamente, com o significado

! Documentario cientifico sobre o Estreito “Augusto César”, no Rio Uruguai. Anais da 38* Reunido Anual
da SBPC, Santa Cruz do Sul-RS, 1986.



desse jogo bara os alunos naquele momento, procurando entender porque os mesmos se
interessavam bem mais pelo jogo do 'que pelas aulas..

Esses professores descobriram entdo, com os seus alunos, que o "jogo de
bolinhas de gude" envoivia muitos conhecimentos que eles j& possuiam mas que nds e a
éscola ignordvamos, como por exemplo: qual o melhor solo para se jogar; figuras
- geométricas envolvidas no jogo; nogdes de forga; trajetéria; movimento do corpo; etc.v

Através dessa constatécéb passamos a explorar os contetidos a partir de situagdes
problema, e das conce'pg:ées’ que os alunos apresentavam. Reformulamos, assim, a
propria metodologié de abordagem dos contetidos do ensino de ciéncias daqueles
professores, adequando-a, desta forma, ao objetivo especifico do Projeto de “fornar o
pfocesso ensino-aprendizagerﬁ um momento significativo para professores e alunos”
(Projeto Aperfeic;oamepto de professores de séries iniciais do 10. Grau, 1987:2).

Por essa época, mudangas no quadro politico-educacional em Santa Catarina
acabaram por me afastar por algum tempo dessa discussdo, em virtude da extingdo das
UCRES, ocasido em que projetos como aqueles foram simplesmente desativados.

| Transferindo-me para o Estado do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, sob regime
de permuta (1990-92), busquei uma aproximagio do meu trabalho com as idéias
interdisciplin;ares que se discutia na época. Com isso, procurei integrar as atividades e
projetos com a matematica que ja desenvolvia, com o trabalho de outro professor ligado
ao ensino de ciéncias. Dessa integragdo surgiram as primeiras idéias de se criar uma
oficina para explorar a construgdo de conceitos matematicos como de unidades de

medida, proporg¢des, conjuntos, fragdes, etc., integrados com conceitos relacionados ao



corpo humano e ao meio ambiente. Essa experiéncia foi apresentada na forma de um
mini-curso ministrado no 8° Simpésib Sul Brasileiro do Ensino de Ciéncias’.

Em 1993, retomei ao Esﬁado e transferi-me‘ para Floriandpolis. Apresentei-me
para receber informagéés sobre as turmas com que iria trabalhar, 4 diretora do Colégio
Estadual "Simio Hess". Ela entregou-me um livro de Ciéncias - que os alunos ja haviam

_recebido do PNLD-MEC-, e os programas com os contetidos a serem desenvolvidos nas
5% séries (Ar, Agua e Solo). | |

Neste momento, deparei-me novamente com a mesma problematica. Chegava a
uma escola publica de grande porte, em que 0 ano letivo j4 estava em andamento; turmas
que j4 tinham iniciado o ano letivo com outra professora que deveria substituir; alunos
com livros didaticos padronizados. Apesar de o Estado ja ter implantado sua Proposta
Curricular, a fragmentagdo do conhecimento era visivel, a partir do préprio conteudo da
série - separado em ar, 4gua € solo -. Como romper com essa situagdo ja estabelecida e
trabalhar o conhecimento de uma forma integrada?

Aproveitei as expeniéncias de integragdo vivenciadas anteriormente, e decidi
partir da andlise das concepgdes que os alunos tinham sobre os contetidos da série, vistos
até agora. Pergunte1 o que ja haviam estudado, e prontamente mostraram com a maior
satisfagdo os'livros que haviam ganho. Indicaram os dois capitulos lidos ¢ informaram
que ja tinham respondido aos questionarios. Logo depois disseram: "Agora ¢ s6 fazer a
prova, professora!" Olhei para cada um deles e voltei a me questionar: Seguiria estas

mesmas regras? Continuaria com o mesmo “método bancario” denunciado por Paulo

2 Mini-curso "O ser humano e o ambiente - proposta de atividades integradoras de 1° Grau em Ciéncias e
Matematica", ministrado em Criciuma-SC, julho de 1990, em conjunto com o Prof. Antonio Fernando
Guerra.



Freire? Continuaria a trabalhar apenas aqueles contetddos de forma fragmentada e linear

prevista no livro didatico, esqueceﬁdo a riqueza de conhecimentos que esses‘-alunos

trazem do seu cotidiano fora da sala de aula? Como utilizar outras formas de trabalhar

esse conhecimento que é escola, muitas vezes, ignora?

| Pelo que me parecia, para os alunos tudo estava normal. Todos estavam
. ajustados, contentes, com seus livros encapados, alguns capitulos decorados é 0

conteudo "trabalhado". Pergﬁntava-me entdo: Isso € aprender ciéncias?

Essa maneira de ensinar ciéncias reflete muito bem um ensino tradicional, sem
questionamentos, memoristico, livresco, com contetdos fragmentados dentro da 'prépria
area de ciéncias, e, ainda, dissociados da reaﬁdade dos alunos.

Posso afirmar que se 6 nosso -ensino fosse voltado as reais necessidades dos
alunos, o futuro deles seria menos preocupante. Eles, ao invés da acomodagio, estariam
produzindo e ndo apenas reproduzindo conceitos fragmentados. Isso os acaba entediando
¢ provocando a desatengdo em sala de aula e o desinteresse pelo estudo.

Um ensino como éste ndo esta respeitando os alunos nos seus estilos de pensar,
aprender e criar, dando-lhes o direito de construir seus préprios conhecimentos e com
1sso a sua propria histéria como seres humanos.

A partir dai o que fazer? Decidi , entdo, colocar em pratica as idéias que j4 tinha
desenvolvido anteriormente, elaborando uma atividade para explorar a criatividade de
cada aluno ¢, a pértir dela, introduzir as nogdes e conceitos cientificos. Entreguei a cada
um folhas de papel em branco e solicitei que fizessem alguns desenhos; quaisquer
desenhos; enfim, o que surgisse em suas mentes. Alguns perguntaram se esses desenhos

teriam que ser relacionados com a disciplina de ciéncias. Respondi que ndo,



-necessariamente, mas com tudo o que surgisse no momento, independente de ser ou ndo
ligado a disciplina. Outros até afirmaram que uma aula assim, parecia mais com
educagdo artistica do que com ciéncias.

Durante o trabalho, percebi que aflorava em cada um a alegria de expressar
livremente as suas idéias através do desenho: os seus desejos, sentimentos. A

_criatividade de cada um se apresentava naquela folha branca de inicio, € que, logo apés,
se enchia com o colorido desenho de cada um.

Duarte (1986) faz referéncia sobre a questio de como expressar 0s sentimentos €

- emogdes:

"Educar os sentimentos, as emogdes, ndo significa reprimi-los para que
se mostrem apenas naqueles (poucos momentos em que nosso "mundo de
negocios" lhes permite. Antes, significa estimuld-los a se expressarem, a
vibrarem frente a momentos que lhe sejam significativos. Conhecer as
proprias emogoes e ver nelas os fundamentos de nosso prdprio "eu" é a
tarefa bdsica que toda escola deveria ter, se elas ndo estivessem voltadas
somente para a preparagdo de Mdo-de-obra para a sociedade
industrial” (Duarte, 1986:66).

Apds terem realizado os desenhos, os alunos listaram todos os seus elementos,
escrevendo-os em uma folha de papel pardo colocada na parede da sala de aula. Com a
listagem dos elementos desenhados (dgua, rios, mar, montanhas, sol, nuvens, seres
vivos, etc.) comegamos a discussdo sobre como cada elemento poderia ser enfocado na
disciplina de ciéncias.

No proprio debate, os alunos perceberam que os elementos desenhados ndo se
apresentavam isolados € que existia uma relagdo muito grande entre eles, como por

exemplo: as rochas com o mar, com as aves, com 0 pescador; a destrui¢do da natureza e

sua relagdo com a preservagdo e a sobrevivéncia de todos os seres. Aqui se V€
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_claramente que os alunos ndo sdo meras "folhas em branco” (no-sentido dado por Locke
no século XVIII) as quais o professof vai preenchendo com seus conhecimentos.

Nesse momento, a pamr das concepgdes que estavam presentes nos proprios
desenhos, busquei a .participac;io dos alunos para a construgio de contetudos
Signiﬁcativos a serem utilizados em nossas aulas. Comecei também a question-los,

_perguntando se a agua, o ar € o solo estavam presentes e eles responderam: “Se ndo
tivesse agua, ar e solo, nada do que havia sido desenhado poderia existir’!

Ja acreditava que ndo tem sentido fragmentar o conhecimento sobre a natureza
em um conhecimento disciplinar que o separa em contetidos - gua, ar e solo. Preocupei-
me em mostrar isso aos alunos através da atividade com os desenhos, para que eles
pudessem criticar a forma de como isso vem sendo apresentado, e entender que se
poderia pensar de uma outra maneira, diferente daquela forma padroniza&a apresentada
no livro didatico e reproduzida pelo professor através do ensino.

Através da analise dos desenhos, minha constatagdo foi a de que os alunos ja
tinham a nogdo d¢ que ndo ha sentido em estudar a natureza fragmentado-a. Verificaram
também que ndo se justifica essa fragmentacio para entendé-la. Perceberam, ainda, que
existiam pontos em comum entre as disciplinas, sejam elas artes ou ciéncias. A maioria
dos desenhos mostrava uma "visdo de totalidade” que os alunos tinham da vida, da
natureza, pois os mesmos ndo as viam isoladas.

Dessa maneira, mais questionamentos continuavam: como ¢ possivel aprender
sobre meio ambiente, sem, no entanto, interagir com esse meio? Mesmo assim, a escola

insiste em fragmentar esse conhecimento com o pretexto de torna-lo mais didatico e
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_objetivo. Acredi(%to que quando se separa, fragmenta, se perde o sentido da totalidade do
conhecimento, se perde o sentido da éxtensao e da profundidade das coisas. |

Apos terem feito a andlise dos desenhos, discutimos a possibilidade de
transformar o contetdo .destes em estdrias, poesias, enfim, uma outra forma de expressio
éscrita e livre, diferente daquela tarefa cansativa que € copiar no caderno aquilo que o

_professor copia do livro didatico.

Com a prodﬁga’io individual e coletivé dos alunos concluida, fizemos algumas
comparagdes com o livro didético que possuiam, ¢ eles perceberam que também sabiam
produzir seus proprios textos € que tinham a capacidade de ser autores. A partir disso,
fomos construindo jqntos outras situagdes de aprendizagem, tfabalhando os contetudos

da série da forma mais integrada possivel.
2. 1 Meu encontro com a pratica educativa de Oficinas

Ainda em 1993, com o objetivo de pesquisar mais diretamente a questio da
fragmentagdo do conhecimento, aproximei-me do' trabalho realizado pelo Nicleo de
Alfabetizagdo Técnica - NAT, do Centro de Educa¢do da Universidade Federal de Santa
Catarina -UFSC.

Foi no NAT que conheci a proposta de oficinas, uma modalidade de pesquisa
educacional que tem como um dos objetivos "trabalhar ciéncias, tecnologia, arte,
percepgdo e outros saberes sob a forma de oficinas (...) uma modalidade alternativa de

trabalho educativo em Ciéncias" (Pey, 1994:9). Esse objetivo se aproximava daquilo
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‘que procurava aprofundar como objeto de pesquisa para o mestrado em Educagéo e
Ciéncia. | ) |

Conforme Guerra (1996), as experiéncias do NAT com Oficinas como
modalidade de pesquiéa, t€m tentado criar “espacos de liberdade” onde se procura
fomper com 0s mecanismos de hierarquizagdo do saber no espago escolar, promovendo
_com as pessoas situagdes de "convivencialidade™, de circulagio de saberes entre essas
pessoas, autorizando-as a désenvolverem a criatividade, a solidariedade, a liberdade,
através do exercicio da dialogicidade, possibilitando, assim, a autoformagido e a
construgdo de saberes. Essas vivéncias com as Oficinas como espacos de liberdade,

procuram, dessa forma, possibilitar condigdes para o exercicio tanto da autonomia

individual como coletiva das pessoas dentro de uma perspectiva libertéria.

Guerra (1996) ainda diz que através da pegquisa com as Oficinas do NAT, tém-se
procurado estabelecer Acondigo‘es de possibilidade de superagio de prob'lemas
tradicionais do ensino, entre eles, a excessiva fragmenta¢do e hierarquizagio do
conhecimento escolar, fragmentado em diferentes 4areas e especialidades, o que

Justamente interessa ao meu trabalho de pesquisa.

As pesquisas com as Oficinas, desenvolvidas desde 1990 no dmbito NAT, t€m
procurado desenvolver tematicas relacionadas 4 corporeidade, sexualidade, fotografia,
som € imagem, etnobotdnica, teatro de bonecos, espago urbano, informatica e redes de

comunicagdo, etc., envolvendo uma série de saberes: a arte, a percepgio, linguagens, o

? No sentido dado por Illich ( 1976) quando se refere ao fato de que cada um de nos define-se pela relagio
que mantém com os outros e com o ambiente. Também Maturana (1992) defende a idéia do educar a partir
do estabelecimento de um “espago de convivéncia desejavel para o outro”, onde o eu e o outro possam
conviver de uma forma especial.



-movimento, a ludicidade, as ciéncias, tecnologias, e outras formas de saber, como
formas de elaboragdo e construgdo do conhecimento dentro de uma perspectiva

educacional nio-disciplinar.

Para Guerra (op.cit..23), as Oficinas procuram dar conta da
construcdo/elaboragdo de um saber, de autoria individual e coletiva, que se faz na
‘interacdo e na relagdo entre pessoas no sentido do saber, do saber fazer ¢ do ser, e no

fazer coisas juntas.

Os fundamentos desse tipo de pesquisa e das possibilidades de
construgdo/elaboragdo de saberes estd baseada nos seguintes eixos teéricos: o da
dialogicidade, que se constitui na quebra das relagdes hierarquicas entre as pessoas, ao
nivel das intera¢cdes pessoais € coletivas; 0 da auto-organizacdo, relacionada a
possibilidade de uma organizagdo diferente das formas disciplinares tradicionais,
instituindo, dessa forma, novas formas de saber; e por tltimo, o da ndo-disciplinaridade
entendida como o questionamento do saber disciplinar institucionalizado (classificado
como cientifico, filoséfico, juridico, religioso), um saber que se apresenta com o estatuto

de “verdade universal”, 'desqualiﬁcando outras formas de saber. (Guerra, 1996)

Nesse sentido, procura-se, nas Oficinas, ativar os chamados saberes locais ou
“etnosaberes”, “saberes de resisténcia, instituintes em relacdo aos saberes
institucionais com estatuto assegurado de verdade...” (Pey, 1994) a que estamos

submetidos € sujeitados através do processo de escolarizagio.

As pesquisas do Nucleo de Alfabetizagdo Técnica tém originado algumas

dissertagcdes de mestrado, ji defendidas e em andamento, como também publicagdes
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como: “Alfabetizacdo T écnica- propondo- uma modalidade de trabalho
educativo”(1994), e também produzido inumeros artigos, publicados em revistas

nacionais e internacionais.

Aé Oficinas do NAT sdo desenvolvidas tanto em escolas de 1° e 2° Graus,
Universidades, como também em encontros e simpdsios em que se. discute educagdo. As
“Oficinas ja foram apresenta(_ias no exterior, em diferentes paises: no Museu de Arte,
Ciéncia e Percep¢io Humana (Exploratorium), em S3o Francisco, CA-USA; na
Associagdo Pedag(')gicalPaidéia, em Meénda-Espanha € na Universidade Nacional de
Cérdoba, na Argentiné. No Brasil, ja4 foram apresentadas no Espago Ciéncia Viva, no
Rio de Janeiro; Estacdo Ciéncia, em Séo Paulo, no CECA (Centro de Assessoria Popular
Alternativa); no CEDEP (Centro de Educagdo Popular) e no EDUGRAF (Laboratorio dé
Software Educacional da UFSC), estas ﬁltimaé em Floriandépolis. Também ja foram
realizadas oficinas com grupos de professores de assentamentos do “Movimento Sem
Terra”, com o Grupo de _Formag:ﬁo de liderangas da Pastoral da Saide da Diocese de
Floriandpolis, e, também, no presidio feminino do Complexo Penitencidrio de

Floriandpolis.

As atividades do Nicleo levaram ao desenvolvimento dé convénios de
cooperagdo educacional com instituicdes como o "Espago Ciéncia Viva” - Rio de
Janeiro; "Exploratorium” - Sdo Francisco-USA; Universidade de Ciéncias da Educacdo
de Mogambique - Africa; Universidade Técnica de Lisboa - Portugal; Associagdo

~ Pedagodgica "Paidéia" - Mérida, Espanha.
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Atualmente, o grﬁpo continua a desenvolver trabalhos e realizar discussdes para
a reflexdo, aprofundamento e alcé.nce da pesquisa educacional com as Oficinas,
buscando a sua reelaboraqio constante € 0 conseqiiente processo de desdobramento e
produgdo de novas oﬁcfnas.
| Retomando minha trajetdria como professora, foi a partir do ingresso no
mestrado em Educagédo e Ciéncia, que tive a possibilidade de poder refletir e discuﬁr a
minha pratica e 0os meus quesfionamentos com relagdo a fragmentagio do conhecimento.
Paralelamente ao curso, desenvolvi junto ao NAT um trabalho de pesquisa, produgdo e
discussdo de oficinas, seus limites e possibilidades de aplicagio em espagos
educacionais.

Inicialmente, comecei é desenvolver, juntamente com um dos pesquisadores, a
Oficina "Nosso Corpo: esse desconhecido”, "uma prdtica corporal desenvolvida através
de uma série de vivéncias em que se utiliza a ludicidade, motricidade, misica, ciéncia,
arte, explorando a linguagem corporal e a dialogicidade como formas de expressao da
corporeidade." (Guerra &- Guerra, 1994). Durante essa pratica, j4 se tentava trabalhar de
uma forma ndo-fragmentada, questionando o conhecimento disciplinar escolar.

Foi a partir de uma das vivéncias daquela Oficina - Vivenciando o trajeto do
alimento no corpo - que se constituiu o processo de desdobramento da mesma, dando
origem a uma outra Oficina: "Os Saberes do P3o", desenvolvida por mim.

Entdo, esse meu fazer, 0 meu encontro com o trabalho e a fundamentagdo tedrica
das Oficinas, e o repensar sobre a fragmentagio € o conhecirﬁento disciplinar escolar
foram o desafio que me fizeram criar e desenvolver um trabalho dentro desta

modalidade, a partir de minha prética de vida. Assim, a Oficina: "Os saberes do pdo"
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comegou a se constituir historicamente a_partir de questdes proﬁssibnais e vivenciais,
dando origem a uma pratica educativé vivencial. Mas por que vivencial?

O ato de fazer o pao faz parte da minha histéria de vida. Quando residia em Porto
Alegre, fazia pdes comb complementagdo da renda familiar. Até aquele momento, esse
éto apenas representava esta parte financeira, sem relagdo direta com a atividade
.pedagdgica que exe;cia.

Mesmo assim, ao trabalhar conteudos de biologia com alunos trabathadores do
segundo grau noturno, eu sempre fazia uma reflexdo sobre o que é vida e que
necessidades fisiologicas sdo necessérias para que essa vida se mantenha. A alimentagio
era sempre apontada como a mais importante, € também que esta deveria ser saudavel,
sem produtos quimicos, ou seja, a mais natural possivel. A partir disso, surgia a
discussdo sobre produtos integrais e, consequentemente, o pio como alimento basico.

Assim, quando abordava o conceito de nutrigio, tentava nio ficar apenas dentro
do aspecto fisioldgico da digestdo. Essa discussdo ultrapassava o aspecto bioldgico,
extrapolando-o para os aSpectos fisicos, quimicos, matematicos e, principalmente, os
econdmicos. Neste momento, eu falava do meu fazer e percebia o interesses dos alunos
em produzir pdes para melhorar sua nutrigdo ¢ fambém diminuir os custos de seu proprio
sustento.

Foi nesse momento que percebi que o pdo ndo possuia mais um significado
apenas vivencial e financeiro, mas também educativo. Mas este educativo nio se
limitava apenas ao conhecimento disciplinar escolar da biologia, pois ultrapassava as
suas fronteiras, uma vez que surgiam questionamentos que ndo faziam paﬁe dos

conhecimentos disciplinares da mesma. Eram outros conhecimentos que ndo se
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-enquadravam ao disciplinar; Foi a partir disso que comecei a quéstionar a idéia da
limitagdo do conhecimento diséiplinér.

Mas entdo, por que o0 pdo na educagdo? Todos os dias o pdo esta presente em
nossa alimentag3o. Nd entanto, se faz pouca ou quase nenhuma reflexdo sobre o
brocesso de fazer pdo. Todo o conhecimento envolvido nessa pratica historico-cultural-
_cientifica ndo ¢ usualmente aproveitado como atividade educativa.

O péo, e 0 ato de faéer pao ndo fazem parte da rotina escolar ou mesmo do
processo de transmissdo de contetdos escolares, mas deles podem ser retirados ou
‘mesmo construidos uma série de saberes significativos que, embora ligados ao dia-a-dia
das pessoas, ou, talvez, por causa disso mesmo, muitas vezes sdo esquecidos.

A construgdo de uma pratica educacional a partir do fazer o pdo constituiu-se,
assim, como objeto de pesquisa deste trabatho. A partir disso delimitei os objetivos
gerais da pesquisa, quais sejam:

o Utilizar a Oficina como uma ferramenta capaz de possibilitar aos

participantes uma outra forma de olhar, e, a partir disso, questionar e
repensar as regras do conhecimento disciplinar escolar.

e Investigar os seus limites e possibilidades como pratica educativa.

Busquei, com a construgdo dessa pratica educativa, uma possibilidade para a
discussdo da problematica da fragmentagdo do conhecimento que tenho presenciado no
ensino, € as limitagdes do conhecimento disciplinar escolar.

E importante deixar claro que o objetivo da Oficina n3o se resume ao ato de

fazer pdo, mas de explorar e discutir os possiveis saberes envolvidos nesse fazer,
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.abordando aspectos fisicos, quﬁnicos, biologicos, nutricionais e, 'ainda, histdricos,
culturais, sociais, € outros saberes,lbem como seus possiveis desdobramentos como
modalidade educativa.

A Oficina parte. dos saberes que as pessoas tém sobre o pdo: seu significado,
tipos, forma de fabricagdo, etc. Algumas pessoas que ja possuem essa pratica de fazer o
proprio pdo em suas casas, auxiliam os outros participantes na separagdo dos
ingredientes, na preparagio dé massa e do fermento e no processo de cozimento.

Ao mesmo tempd em que a preparac¢do vai se desenvolvendo, vdo surgindo uma
série de questionamentos quanto & origem € composi¢ido quimica e nutricional de cada
ingrediente, & quantidade de cada um na preparagio da massa e de como se da o
processo de fermentagdo, etc. Além disso, realiza-se o calculo dos gastos para se fazer
uma determinada quantidade de pdes, o custo unitdrio de cada um, comparado com o
custo do pdo vendido nas padanas. Discutem-se também as possiveis vantagens de se
fazer pdo em casa, ou ndo.

Apos estes questionamentos, discutem-se os limites e as possibilidades de
utilizacdo dessa pratica como modalidade educativa, a partir dos saberes - individuais e
coletivos - que podem ser gerados e construidos no processo de desenvolvimento dessa
Oficina. Esses saberes passam a ser significativos para a vida dessas pessoas, nﬁo se
reduzindo a apenas um conteudo disciplinar (neste caso o conteudo poderia ser o de
nutri¢do na disciplina de biologia) a ser transmitido, memorizado e avaliado, Tornam-
se, entdo, um “conteudo vivencial”, ou seja, tem um significado existencial para as

pessoas.
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Procurei mostrar, até aqui, como a Oficina “Os saberes e os sabores do pdo”
comegou a ser desenvolvida por mim, inicialmente com pequenos grupos, até se

transformar em objeto de pesquisa, como serd descrito no proximo capitulo.
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3. COLOCANDO A MAO NA MASSA - COMO SE DA O FAZER E O SABER
‘3.1 Quem fez o P3o

A pesquisa foi realizada em trés etapas. Na primeira, a Oficina "Os saberes e 0s
sabores do pdo" foi desenvolvida com duas turmas de 30 professores das séries iniciais,
da Rede Municipal de ensino de Florianépolis, participantes do Projeto Formagio
Continuada/UFSC com o SubProjeto: - "Oficinas como modalidade educativa para o
ensino de 1° a 4° séries do 1° grau”. '

Na segunda etapa, duas escolas municipais foram assessoradas por mim, como
pesquisadora, através de reunides com as professoras e coordenagio pedagégica para o
desenvolvimento da Oficina com os alunos das trés primeiras séries, cerca de 25 alunos
em cada turma . As escolas que desenvolveram a oficina foram: Escola Desdobrada José
Jacinto Cardoso - Bairro Serrinha, com duas turmas, e a Escola Bésica Beatriz de Souza
Brito, bairro do Pantanal, com uma turma.

Na terceira etapa, apds terem desenvolvido a Oficina com seus alunos, trés
professoras foram entrevistadas. Identificarei para efeito desta pesquisa as mesmas como
professora 1,2, e 3. '

As entrevistas com as professoras (Anexo I) foram abertas. A conversa foi em
torno do trabalho com a oficina, sobre educagio, aprendizagem, conhecimento e
fragmentagdo do conhecimento As questdes-chave dessas entrevistas foram:

e O que vocé achou da experiéncia com a oficina?
* Quais as possibilidades e os limites em trabalhar com a oficina no ambiente
escolar? |

¢ Como se apresentou conhecimento quando se trabalhou com a oficina?
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As questdes acima foram apenas para nortear a entrevista. Durante a conversa
com as professoras, surgiram outras questdes e colocagdes importantes que nio foram
deixadas de lado.

As oficinas também foram gravadas em video com a intengdo de se preservar as
falas das professoras e dos alunos durante esse trabalho, para serem analisadas

Jjuntamente com o referencial teérico da dissertagio e com as entrevistas.
3.2. Como fizeram o Pdo
3.2.1. Os saberes dos professores sobre o pao

Na primeira etapa, a Oficina iniciou com o levantamento dos saberes que as
professoras tinham sobre o pdo: seu significado, tipos, formas de produgdo, etc. As
professoras que j& possuiam essa pratica de fazer o proprio pdo em suas casas,
auxiliavam as outras participantes na separa¢do dos ingredientes, na preparagio do
fermento e da massa e no processo de cozimento.

Ao mesmo tempo em que a preparagdo inicial do pdo se desenvolvia, surgiram
uma série de discussdes e questionamentos quanto a origem, composi¢io quimica e
nutricional de cada ingrediente; a quantidade de cada um na prepara¢do da massa; como
se da o processo de fermentagdo; o tempo necessdrio para o crescimento € cozimento; a
temperatura adequada do formo, etc.

A fermentagdo foi alvo de grandes discussdes nas duas turmas. Surgiram
questionamentos e duvidas quanto & composi¢do do fermento e de como ocorre o
proprio processo de fermentagdo. Inicialmente as professoras tentaram buscar as
respostas lendo as informagdes encontradas na embalagem. Elas mesmas se
perguntavam:

e O que era Sacharomyces cerevises ? (Algumas tiveram dificuldade em ler o

nome cientifico deste fungo).

¢ Era um ser vivo? O que o fazia fermentar?
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e O que é liberado nessa fermentagdo para que o pao cr‘esg:a‘?

¢ Por que usar o agucar na fennentaq:ﬁo?

* Qual a diferenga entre fermento quimico e biolgico?

* Que outros tipos de fermento existem, além do bioldgico, do quimico?

* Atemperatura ¢ importante para que ocorra a fermentagio?

Esses questionamentos aos poucos foram sendo entendidos, quando foram
‘postos em disponibilidade alguns livros didaticos e paradidaticos, além de
enciclopédias, em que as professoras buscaram algumas respostas para as questdes.
Quanto aos tipos de fermento, uma delas lembrou que sua mie fazia pdo usando
fermento feito da batata, uma pratica que hoje é muito pouco conhecida.

Para fazerem o pdo as professoras seguiram a seguinte receita, elaborada por

mim, como oficineira:

250g de farinha de trigo integral 5 colheres de linhaga
250g de farinha de centeio 5 colheres de gergelim
3100g de farinha de trigo 5 colheres de acﬁcér
I ovo 10 colheres de gordura

1 colher de sal

2 tabletes de fermento bioldgico dissolvido em dgua norma com 1 colher de agucar.

Apos as professoras terem misturado os ingredientes e preparado a massa do
pdo, a mesma foi repartida em partes ¢ entregue a cada dupla de professoras para
fazerem seu proprio pdo e enforma-lo.

Cada pdo apresentava as suas proprias éaracteristicas quanto ao formato e
decoragdo, sendo, portanto, Unico. Antes de serem levados ao forno os paes foram
pesados em uma balanga doméstica para verificar se, com o crescimento (aumento de
volume), mudariam ou néo de peso. A massa de cada pdo apresentou, em média, 600g
antes de ir ao forno. Depois de assados foram novamente levados a balanga,

apresentando, em média, 500g.



Para surpresa das professdras, 0 aumento de volume nZo correspondeu ao peso*
que esperavam. Algumas achavam que seria maior, pois como houve um aumento de
volume o peso seria proporcional. No entanto, ocorreu o contrario. Elas entio se
perguntaram: O que fez com que o pdo perdesse peso? Entdo, surgiram entre elas novos
questionamentos com relagdo a essa situagio que fez com que pudessem determinar
quais foram as causas da perda de peso dos pdes (a perda de dgua, o proprio processo de
cozimento, etc.).

Apresentou-se também uma situagdo colocada por uma das professoras com
relagdo ao tempo adequado de crescimento do pao para ser assado, que foi a seguinte:
"Para saber qual o momento de se colocar o pdo no Jorno deve-se colocar uma bolinha
de massa em um copo com dgua. Quando essa bolinha estiver boiando sobre a dgua,
isso significa que os pdes que estdo nas formas estdo prontos para ir ao formo"
(transcrigdo do depoimento da professora, fita de videol). Essa colocagdo gerou alguns
questionamentos: |

* O que fez a bolinha de massa boiar?
* Qual a ligagdo com a fermentagéo?
Sugeriram entéo algumas explicag3es para essa questio: (fita de videol)
e "Euacho que ela incha".
* "4 bolinha de massa crua cresce e fica na superficie da dgua. Isso indica que o
restante dos pdes que estdo nas formas estdo prontos para assar".
* " Euacho que ocorre a fermentacdo, deixando a massa mais leve e ai ela sobe”

* "4 prdpria fermentagdo é que deixou a bolinha mais leve".

Novamente as professoras buscaram respostas para essas questdes relacionadas
a0s processos quimicos e biologicos envolvidos na fermentagio.

Ja com 0 uso da balanga e da colher como instrumentos de medida surgiu a
possibilidade de trabalhar as unidades de medidas. Além disso, realizou-se o calculo dos

gastos para se fazer uma determinada quantidade de pies, o custo unitrio de cada um,

* Utilizou-se aqui a linguagem do cotidiano das professoras. Somente mais tarde explicou-se que a massa,
€ ndo 0 peso, € o nome da unidade de medida correta, medida em gramas e suas subunidades.
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comparado com o custo do pa‘io vendido nas padarias. Discutiram-se também as
possiveis vantagens de se fazer pdo em casa: nutricionais, econdmicas, etc. |

Dando continuidade, as professoras, agora em pequenos grupos, utilizaram o
material bibliografico c_ie apoio para pesquisar cada ingrediente usado no preparo do
pdo, buscando as seguintes informagdes: o nome cientifico (do trigo, aveia, centeio,
gergelim, linhaga, etc), aspectos histéricos e culturais, importancia para a saude, formas
de cultivo e propriedades nlitricionais.

Surgiram também, algumas praticas pessoais quanto ao manuseio da massa,
como as seguintes:

o E necessdrio amassar bem o pdo para ativar o fermento.{(...)

©  Bater trés vezes com a mdo no fundo da forma para que a massa cresga.(...)

© Colocar os pdes no forno. Depois colocar uma Jorma com dgua quente em baixo
dos paes, isso ajuda no crescimento dos pdes. (-..).

°  Quando estd muito frio cobrir bem os pdo com um pano pré-aquecido. (transcrigio
de depoimentos da Fita de video 1)

Exploraram-se também as embalagens dos produtos usados no produgio do pdo
retirando os séguintes dados: nome do produto e do fabricante, origem (animal e
vegetal), data de fabricagdo e validade, quantidade (unidades de medidas), local de
produgio.

Durante o desenvolvimento das atividades anteriores, os pdes permaneceram
assando no forno. Apds o término, do cozimento as professoras foram convidadas para

degustar sua producio.
3.2.2 Alguns saberes historicos, culturais e cientificos sobre o pdo

Partindo da pesquisa das professoras, alguns saberes histéricos, culturais e
cientificos foram resgatados e posteriormente aprofundadoé por mim neste trabalho de
- dissertag3o.

Todos os dias o pdo esta presente na alimentagdo de bilhdes de pessoas no

mundo. Trés operagdes sdo necessarias para sua producdo. o amassamento, a
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fermentagdo e o cozimento. Sdo 6peraq:6es tdo simples que praticamente nio mudaram
desde os registros que temos ainda no Egito antigo. No entanto, se faz pouca ou quase
nenhuma reflexo sobre todo o contexto que envolve o processo de fazer péo.

O pao ¢ consumido desde a pré-histéria, sendo talvez o primeiro alimento
elaborado pelo ser humano, considerado como vital. Ele sempre esteve presente na
simbologia religiosa e nos rituais de diferentes sociedades.

Para Mascarenhas (1992), os primeiros pées, produzidos no Neolitico - periodo

“que comega por volta de 10.000 anos a.C, nfio passavam de uma mistura de agua com
grdos de cereais grosseiramente triturados entre pedras, € eram comidos crus. H4 cerca
de 8 mil anos a.C., em aldeias localizadas na Suica, eles comegaram a ser cozidos sobre
pedras quentes. Eram finos e chatos, pouco mais espessos do que uma folha de arvore.

Ja desde o inicio da era cristd, Jesus ¢ o pdo da vida: " Eu sou o pdo da vida; o
que vem a mim ndo tera jamais fome e o que cré em mim, ndo terd jamais sede". (Jodo,
6,35). O evangelho de Mateus conta que para matar a fome da multidio que o
acompanhava na Galiléia, Jesus encheu doze cestos de pio, multiplicando os pedagos de
cinco paes de cevada. Ja na L’lltima‘ceia, enquanto os apostolos comiam "Jesus tomou o
pdo, disse a bengdo, partiu-os e deu a seus disczjnillos dizendo: tomai e comei; isto é
meu corpo.” (Mateus, 26,26). Foi assim, com a institui¢io da eucaristia, que o pao
ganhou o significado de alimento do espirito.

Mesmo com toda essa representa¢io e simbologia religiosa, o pdo nunca perdeu
a condigdo de alimento basico, sindnimo de condi¢do minima de subsisténcia, refletido
em expressoes populares como: “ganhar o pio de cada dia”.

No caso dos provérbios populares, o pdo também marca presenga. Dizer “pdo,
pdo, queijo, queijo”, revela sinceridade e franqueza. J& “comer o pdo que o diabo
amassou” significa passar por uma prova¢io ou sofrimento muito grande, ou penoso.
“Em casa onde ndo hd pdo, todo mundo fala e ninguém tem razdo”, reza outro
provérbio popular, significando que sem a satisfagio basica da fome suprida, todas as
demais coisas carecem de harmonia. E, assim, muitos outros provérbios, frutos da
cultura popular, se referem ao pio.

Alguns costumes e tradigbes ancestrais de alguns paises recomendam, por

exemplo, que se beije o pdo caido ao chdo, antes de joga-lo no lixo, ou recoloca-lo
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_.novamente sobre a mesa (Brasii ¢ Espanha). Na Alemanha os padeiros, depois de
colocarem a massa no forno e enquanto o pao assa, nio viram as costas para o fofno, em
sinal de respeito. Na Rissia, cada visitante recebe um pedago de pdo e um pouco de sal
que ele coloca sobre 0 pdo como sinal de hospitalidade.

Conforme Mascarenhas (1992), foi no Egito, hd cerca de 5 mil anos a.C,quea
panificagdo se desenvolveu. Os grios de cereais passaram a ser triturados em moinhos
de pedra manuais, depois movidos por escravos e animais. Alguém, em algum
“momento, descobriu que a massa de farinha de cereais e agua, amassada inicialmente
com os pés, produzia paes mais fofos se submetida ao processo de fermentagio.

A fermentacz’io' se dd por ag¢do da levedura Saccharomyces cerevisae,
microorganismos de uma Unica célula, que proliferam quando dispdem de compostos
especificos como a maltose ou a glicose (This, 1996). A partir destas substincias, as
leveduras sintetizam proteinas e outras moléculas e se dividem sucessivamente em
novas células, idénticas a primeira.

Segundo This (op.cit. p. 185) durante a primeira fermenta¢do do pdo, com
duragdo média de uma hora, os levedos fermentam a maltose, que ¢ modificada por uma
enzima, a maltase, dissociando-a em duas moléculas de glicose, que em seguida sdo
transformadas em diéxido de carbono (COz2), em élcool etilico - que da gosto ao pio -,
diversos aldeidos e cetonas e outros dlcoois sapidos e aromaticos - que contribuem para
0 aroma caracteristico do pao.

Mascarenhas (1992) lembra que mesmo que os egipcios ndo soubessem
exatamente porque a levedura realizava a fermentagdo, este processo ja era conhecido
deles, que produziam cerveja e vinho. Foram também os egipcios que construiram os
primeiros fornos, chegando a produzir umas cinqiienta variedades de farinha de pao.

Para a autora, o interessante é que, nesta época, a nobreza consumia o produto
feito de farinha de trigo, enquanto, o povo, o de outros cereais. Hoje vemos uma
inversdo desta pratica social. Do Egito, o produto espalhou-se por povos vizinhos,
difundindo-se também entre os judeus. Nomades, eles ndo utilizavam fornos para
cozimento, mas pedras quentes. E, por motivos religiosos - considerando que a’

fermentagdo era um processo de putrefagio e, portanto, de impureza -, a massa nio era
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fermentada. Esse pdo, chamado de 4zimo, ¢ consumido ainda hoje por ocasido da
Péscoa judaica. |
Na Grécia, surgiram novas variedades, mas foi mesmo em Roma, por volta de
170 a.C., que os fomnos foram aperfeigoados e surgiram as primeiras padarias publicas.
A Idade Média trouxe de volta a produgdo caseira de pao sem fermento, chato, que era
até usado como prato. Apenas nos burgos havia padeiros, organizados em fortes
corporagdes, que existiram por muitos séculos. Até hoje, em algumas regides da
“Europa, como na ilha italiana da Sardenha, h4 grupos de padeiros que percorrem as
casas das aldeias fazendo pﬁb para uma semana inteira. Recebem como pagamento por
seu servigo galinhas, porcos ou carneiros - € o seu produto serve também como prato na
hora das refeigdes. Os pies, chatos e de forma circular, sdo distribuidos sobre a mesa, €
em cima deles é servida a comida. |

O pao também foi elemento decisivo em certos momentos historicos da
humanidade. Com gritos de “pio e circo” o povo romano reivindicava ao imperador
César, comida e diversio. Séculos mais tarde, outro povo, o da Franga, ao exigir pdo,
recebeu uma irdnica resposta da rainha Maria Antonieta, totalmente alheia as caréncias
de seus suditos, ao afirmar que se nfio tinham pdo que comessem brioches. Esse fato,
associado a outros, no conturbado contexto da época, desencadeou um movimento que
deu inicio a Revolugdo Francesa, em 1789.

Alguns dos pdes mais famosos, como as baguetes e as bisnagas popularizadas
pelos franceses sdo uma invengdo recente, ji que antigamente a maioria dos pies eram
produzidos a partir de leveduras obtidas de espécies selvagens como o Saccharomyces
minor. A levedura era entdo obtida através de um pedago de massa retirado de uma das
fornadas do dia e deixado ao ar livre para fermentar. This (1996) resgata essa tradi¢do
ao citar a obra "4 arte do moleiro, do padeiro e do pasteleiro”, escrita por Malouin, em
1771.

Segundo This (1996:186), a levedura de cerveja utilizada no pdo sé apareceu em
1665, quando um padeiro parisiense fez o primeiro pao mole. Segundo ele, até 1840
utilizava-se conjuntamente o levedo e a levedura. Foi um padeiro austriaco que
introduziu na Franga o uso somente do levedo, no pdo, criando assim o chamado pido

vienense.
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Hoje sabemos que a fennéntac;ﬁo do levedo ¢ uma combinagio de duas reagdes
quimicas. This (1996) explica que a 'pn'méira reacao transforma a glicose (CsH1206) em '
duas moléculas de dioxido de Carbono (CO:) e duas moléculas de alcool etilico
(CzHs0H). A segunda reacdo gera a molécula de ATP (adenosina trifosfato), que ¢ a
fonte de energia de toda a célula viva.
O processo de produgdo do pdo comega com a qualidade do cereal utilizado. O
mais utilizado e considerado 0 mais nobre € o trigo (género Triticum, sendo o Triticum
‘sativum o utilizado para a produg¢io do pdo). Dizem todos os especialistas que € de um
bom gréo, ou boa variedade de trigo, que se obtém um pio de alta qualidade.

| Um dos maiores industriais de moinho do Brasil, Lawrence Pih (apud
Mascarenhas, 1992) afirma que “O processo de produgdo da farinha interfere na
qizalidade do pdo, mas de forma menor. Podemos dizer que wﬁa moagem ruim pode
prejudicar um pouco as qualidades de um bom grdo, mas Jamais uma boa moagem
dard qualidade a uma farinha produzida com trigo inferior”. Claro que o cuidado e o
carinho com que o padeiro faz a massa, dosando corretamente todos os ingredientes e
dando o tempo certo para a fermentagdo, interferem na obtengdo de um bom pdo. Mas a
base de tudo é uma boa farinha.

A farinha de trigo ¢ obtida pela separagio, nos moinhos, da parte central do grio,
chamada de albumen ou endosperma da casca (pericarpo) e do germe ou embrido. A
propor¢ao dessa separagdo varia de acordo com o produto que se queira obter.

A farinha branca € obtida exclusivamente do albimen, que constitui 88% do
grdo, que ¢ formado principalmente por amido, mas também de proteinas,
especialmente as gluteninas e as gliadinas, que formardo uma rede elastica, o gluten.

Ja a farinha integral, contém um pouco de pericarpo que corresponde a 8% do
grdo e ¢ rico em fibras, o que torna o pdo integral mais rico em nutrientes. Quando
separado da farinha, o pericarpo vai formar o farelo, utilizado como fonte de fibras.

O germe, que contém proteinas e vitaminas, ndo ¢ utilizado porque também tem
gordura, o que prejudicaria a conservagdo do produto. O germe de trigo constitui cerca
de 2% a 3% do peso total do grio e ¢ conhecido como embrido ou por¢do germinante da

semente. O germe de trigo contém alto teor de proteinas e excelente balango de
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aminoécidos, tornando-o um ingrediente importante no enriquecimento da farinha
branca. ' | _

Conforme Mascarenhas (1992), quando o trigo chega a0 moinho, é armazenado

em silos. Em seguida, ¢ submetido a uma pré-limpeza e, antes de Ir para a moagem,
passa por uma ou duas lavagens. Adiciona-se agua: a casca fica assim mais flexivel
para a quebra. Depois de um descanso de 24 a 72 horas, dependendo da natureza do
gréo, o trigo vai para a moagem, constituida de diversas etapas: quebra ou moagem
‘propriamente dita, peneirag:a’i_o e purificagio ou separagdo de particulas de diferentes
densidades, obtendo-se, entdo, diversos tipos de farinha, que j4 sai ensacada. Em todo o
processo obtém-se, em geral, 78% de farinha e 22% de farelo. Os moinhos, antes de
comprarem o trigo, realizam testes para se certificar de sua qualidade e diariamente
testam a farinha produzida, |

Para Mascarenhas (op. cit.) o valor panificio de uma farinha decorre da
qualidade de suas proteinas e do teor de alfamilase - enzima que transforma o amido
em glicidios, em especial a glicose, que, sob a agdo da levedura Saccharomyces
cerevisae, reage com a glicose, liberando o gis carbénico que se expande, dobrando o
volume da massa, e uma pequena quantidade de alcool que da o odor caracteristico a
mesma, como j4 dissemos. A maior ou menor concentra¢do dessa enzima na farinha
decorre das condigdes de armazenagem do trigo.

Com muita umidade, o processo enzimatico é acelerado. Essa enzima é desejavel
em quantidades muito equilibradas. Em grande quantidade, resultara uma farinha com
pouco amido; em pequena quantidade, resultari em pouca glicose e baixa fermentagdo
da massa, pois a levedura ndo encontrard alimento para produzir o gas carbdnico. Isto
pode ser compensado pela adigdo da enzima 4 massa, quando da produgdo do pao.

Mas o que ¢ fundamental na farinha para a obteng¢do de uma boa massa para o
pao ¢ a relagdo entre a concentragdo das duas proteinas - glutenina e gliadina - This
(1996) explica que as gluteninas, por serem moléculas grandes, formam uma rede que
mantém a massa do pdo compacta e frouxa; enquanto isso, as moléculas menores, as
gliadinas, garantem a elasticidade da massa. Ambas, misturadas & 4gua, rearranjam-se
formando o gliten de trigo, uma rede de proteinas ao mesmo tempo elastica -

permitindo o crescimento do pdo que se expande - e plastica - capaz de reter o gas
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_carbénico produzido pelas leveduras no processo de fermentagdo. Sem um bom gliten,
a massa ndo cresce, porque o gas carbonico escapa, € o pdo ndo fica leve e macio; pode- »
se mesmo dizer que o gliiten é a “alma” do pao (Mascarenhas, 1992).

Feita essa explic_acéo, cabe indagar: mas por que o trigo ¢ um dos poucos cereais
que formam uma boa massa para se fazer pdo? This (1996) ensina que ¢ pelo fato de
somente o trigo possuir aquelas duas proteinas que formam o glaten, e menos amido
que outros cereais. Assim, o gluten fica mais duro quando misturado com a 4gua.

‘Mascarenhas (1992) complementa, lembrando que é também por isso que os pées feitos
com outros cereais t€m, em sua composi¢io, em propor¢des varidveis, a farinha de
trigo. J4 a farinha sem bom gliten ndo serve para pdo, mas pode ser utilizada na
fabricagdo de biscoitos. Um bom gliten depende da variedade do trigo, mas, também,
das condigdes de clima, de solo e de cultivo da planta - adubag:éo, controle de doengas
etc.

Além do gliten, a maior parte da farinha (70 a 80%) é formada por grinulos de
amido, microscopicos granulos esféricos (de 2 a 40 micrometros de didmetro)
compostos de duas moléculas diferentes: a amilose (20%) e a amilopectina (80%) (This,
1996). A farinha contém ainda, como ja dissemos, as amilases, enzimas que utilizam a
agua para decompor as moléculas de amido da maltose, uma molécula composta de dois
grupos glicose e de diversos outros polissacarideos, as dextrinas, que servem de
substdncia nutritiva aos levedos que fazem fermentar a massa quando acrescentados &
mesma. Assim, gragas a agdo das enzimas sobre o amido, a maltose ¢ liberada, servindo
de alimento aos levedos que a consumirio, liberando, em seguida, o didxido de carbono
que fara o pdo fermentar.

Todo esse processo explica o por qué da pratica de amassamento ou sovamento
da massa do pdo por um longo periodo. Quanto maior o amassamento, maior a
produgdo de maltose, essencial para a nutrigio e desenvolvimento dos levedos; quanto
mais levedo, maior serd a liberagdo de diéxido de carbono; quanto maior a liberagdo do
gas, maior sera a retengdo pela rede de proteinas; e, quanto maior a retengdo, maior a
distribui¢do dos gases ¢ menor o numero de alvéolos (os pequenos orificios) presentes
no pdo, o que favorece o crescimento da massa; o crescimento aumenta um pouco

também durante o processo de cozimento do pio, quando a rede de proteinas se firma.
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Falta explicar, por que o diéxido de carbono liberado pelos levedos faz o Vpﬁo
crescer. Como todos os gases, o didxido de carbono se dilata quando é aquecido; para se
dilatar precisa de espago, criado pelo empurramento da massa, ainda mole, antes de ser
assada (This, 1996).

Finalmente, durante o cozimento no forno, tanto o ar como o didxido de carbono
se dilatam, a0 mesmo tempo em que a 4gua e o alcool evaporam, enquanto a atividade
dos levedos aumenta. No entanto, This (1996) explica que em temperatura superior a 60

-°C, os levedos cessam sua atividade, enquanto em temperaturas superiores a 90 °C, com

a evaporagdo da agua, durahte 0 cozimento seca e endurece a superficie da massa,
formando a casca ou crosta do pdo. Em seguida, a temperatura de 100 °C, o vapor de
agua se distribui no pdo, o amido se gelifica em gomas, passando de um estado
semicristalino a um estado amorfo, que é quando o miolo do pﬁo.se forma. As gluteninas
e gliadinas do gluten, por sua vez, se desnaturam com o calor, coagulam e formam o
esqueleto rigido do miolo.

This (op. cit) menciona que a cor e aromas caracteristicos da casca do pao nesse
estagio final de produgdo resultam das chamadas "reagdes de Maillard", (uma reagdo que
se da entre as proteinas e carboidratos do produto, gerando compostos de propriedades
odorizantes e coloridas, que aparecem também no crocante das carnes).

~ Concluindo, € importante lembrar que a pesquisa dos saberes historicos culturais
e cientificos aqui descritos, serviram para responder alguns dos questionamentos dos

professores durante a realizagdo da Oficina, na primeira etapa da pesquisa.
3.2.3 Os sabores do pdo vividos pelos alunos

A segunda etapa da pesquisa foi realizada nas duas escolas escolhidas e -
anteriormente citadas. As professoras, com minha orientagio no papel de oficineira
desenvolveram a Oficina “Os saberes ¢ os sabores do pdo” com seus alunos, durante o

periodo de aula, em duas manhds com cada turma.
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- O processo de fazer o pdo

No primeiro momento, em sala de aula, fui apresentada aos alunos, perguntando |

aos mesmos se faziam pdo em casa ou ajudavam as mides a fazé-lo. Em seguida,
expliquei o que seria feito e questionei-os sobre o que poderiam aprender fazendo pio.

No segundo momento, com grande euforia, os alunos dirigiram-se para o
refeitério da escola. Antes de iniciar o trabalho, tiveram o cuidado de lavar as mios para
depois comegarem a mexer com os ingredientes para se fazer os pdes. Sobre a mesa
estavam todos os ingrediente_s necessarios para fazer a massa. Os alunos permaneceram
ao redor da mesa ¢ se iniciou a produgdo dos pées. Esse trabalho iniciou com novos
questionamentos: | |
- Como se inicia a massa?

"Primeiro prepara o fermento com dgua norma, depois coloca a farinha e o resto dos
ingredientes”. (depoimento de aluno, Fita de video 2)
- Por que o fermento ¢ importante para o pao?

" Para o pdo crescer”. (depoimento de aluno, Fita de video 2)

Com o acompanhamento e a ajuda da professora e com a minha orientacdo
ocorreu a preparagio da massa pelos alunos. Houve grande participagio dos mesmos e
os mais afoitos queriam ficar bem perto da bacia para nio perder nenhum detalhe. A
maioria dos alunos pafticipava colocando os ingredientes dentro da bacia para fazer a

‘massa.

Um grande nimero de alunos ndo conhecia alguns produtos usados na produgdo
do pdo a base de fibras, como farinha de centeio, gergelim, linhaga, agticar mascavo.
Assim, o trabalho inicial foi uma oportunidade de conhecer e experimentar ingredientes
como o agucar mascavo, a linhaga (que alguns lembraram ser parecido com o alpiste
dado aos passaros). Enquanto isso, um aluno foi encarregado de anotar todos os
ingredientes usados € o modo de fazer do pao. |

No momento em que se misturavam os ingredientes, discutiram-se, com 0s
alunos, as unidades de medidas encontradas nas embalagens dos produtos (litro,
quilograma (K g) e subunidades (g)), a sua origem, caracteristicas de cada produto, data e

local de fabricago, os tipos de embalagens (plastica e papel), etc..
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Apbs a colocagio do fermento biolégico em um recipiente, o processo de
fermentagdo foi alvo de interesse dos alunos. Eles se perguntavam sobre o que havia no
fermento que o fazia fermentar ou formar aquelas bolhas fermentando. Um grupo de
alunos tentou buscar as respostas lendo a propria embalagem. '

No momento em que ia ser colocada a margarina na massa, explicou-se que antes
ela teria que ser aquecida. O produto foi levado ao fogo e os alunos observaram a sua
transformagdo. A partir dessa situa¢do discutiram-se os estados fisicos da matéria e suas

‘mudangas.

Antes da colocagdo dos trés tipos de farinha (centeio, integral e refinada) os
alunos usaram uma balanga doméstica para verificar a quantidade inicial e final de cada
produto. | _

Enquanto a professora misturava os ingredientes e davé forma a massa, alguns
alunos, curiosamente, manuseavam as embalagens dos produtos explorando aspectos
como: origem, peso (massa), propriedades, local de produgio etc. Enquanto isso, outros
pesavam o que sobrou dos ingredientes e outros tentavam descobrir o que tinha no
fermento para fazer o pdo crescer, lendo o rétulo.

A massa do pdo ficou pronta e foi pesada para depois ser dividida entre os
alunos. Cada aluno, com seu pedago de massé, comegou a amassa-la e fazer o seu
proprio pdo. Surgiram as mais diversas formas de pdes: argolas, bonecos, coracio,
trancgados, formas de animais, etc.. Esses mesmos pées foram decorados com gergelim e
linhaga.

Enquanto os pées cresciam para serem assados, os alunos voltaram para a sala de
aula, por sugestdo da professora. A sala de aula encontrava-se arrumada e com as
carteiras enfileiradas. Automaticamente, cada aluno foi para o seu respectivo lugar em

uma das filas.
o O Atelier de criatividade
Em seguida, outra atividade foi sugerida aos alunos e chamada de "Atelier de

criatividade”. Nele, os alunos registraram o que fizeram no refeitdorio, na forma de

desenhos ou de palavras formando frases que representassem o ato de se fazer pdo. Esse
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registro foi feito em folhas de papel pardo, exposto nas paredes da sala de aula ou em
folhas de papel oficio com apresentagdo individual ou coletiva. Os desenhos a seguir>
mostram algumas das produgdes dos alunos.



. AR ad
49 Ay Ao o o oS T
_t iaﬂ { = QLA, 0 C/&LL AR NINE SN A~
e
A b""/l f—/___ﬁ'__. ' ——
i

Figura 1: Desenhos dos alunos



36

Figura 2: Desenhos dos alunos
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- Explorando as embalagens

ApoOs a vivéncia anterior, retomou-se a discussdo sobre as embalagens dos
produtos, usadas para a producdo do pdo. As criangas, com a ajuda da professora,
retiraram os seguintes dados: nome do produto e do fabricante, origem (animal e
Vegetal), data de fabricagdo e validade, quantidade (unidades de medidas), local de
produgdo. Discutiram também a importincia de sabermos o que esta escrito nos rétulos

“antes de comprar os produtos. A professora, preocupada com o contetido que estava
desenvolvendo naquela semana, utilizou também as embalagens para trabalhar silabas

complexas para as 1* séries como: farinha, trigo, gergelim, pdo, linhaga, fer/mento.
¢ Saboreando o pdo, ap6s vivenciar o relaxamento corporal

No dia seguinte, preparéi a sala de aula de uma forma diferente para receber os
alunos. As carteiras e cadeiras foram afastadas e no centro da sala foram colocados
tapetes. Os alunos foram chegando e escolhendo um local para sentar, apos terem tirado
os calgados, que ficaram na entrada da sala. Apresentavam-se um pouco surpresos por
encontrarem a sala de aula daquela forma.

Expliquei aos élunos que fariam juntos um trabatho chamado de "relaxamento
corporal”, preparando-se, dessa forma, para degustarem os pdes que eles haviam
produzido no dia anterior. Eles colocaram entdo vendas em seus olhos e deitaram-se
sobre os tapetes. Deu-se, entdo, inicio ao relaxamento, utilizando-se .de uma musica
apropriada. Muitas das criangas se entregaram inteiramente & técnica de relaxamento,
para surpresa da propria professora que chegou a apostar que esse tipo de atividade ndo
seria possivel com seus alunos, pois eles eram "muito agitados".

Ao final, quando as criangas ainda estavam retornando do relaxamento, e ainda
com os olhos vendados e deitadas no chdo, foi entregue em suas mios um pedago do pdo
feito por elas para que pudessem degustar. Antes da degustagio, pediu-se que as criangas
sentissem o tamanho e a textura do pedago de pdo recebido. Depois, elas o aproximaram

do nariz para que pudessem sentir o aroma da massa. Logo apds, deixaram o pdo tocar
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nos labios e passar a lingua no mesmo e, finalmente, morderam um pequeno pedaco,
dando inicio assim a degustagio.

Ao final do ritual da degustagdo, as criangas, ainda sentadas no chdo, relataram a
sensagdo de experimentar o pdo, apds terem vivenciado o relaxamento corporal.

Apds o relaxamento, as criangas expressaram a vivéncia que tiveram através de

desenhos, dos quais selecionei os que seguem:



Figura 3: Desenhos dos alunos
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Figura 4: Desenhos dos alunos
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e Trabalhando com esquemas corporais

Na vivéncia seguinte, explicou-se aos alunos que o objetivo era saber como eles
entendiam 0 que acontecia com o pdo apos ser ingerido por eles. Para isto, eles iriam
fegistrar suas concepgles em esquemas corporais que representassem a forma como eles
véem o corpo internamente. Em grupos, as criangas deitaram-se sobre o papel pardo e

tragaram dois esquemas corporais, um masculino ¢ outro feminino. Depois, preencheram

0s esquemas internamente, com as suas respectivas partes, € montaram uma histéria de
vida para esses esquemas. Finalmente, apresentaram aos colegas seus esquemas, de
acordo com suas concepgdes, as quais seriam trabalhadas pela professora em outra
ocasido.

No encerramento da Oficina, todas as criangas receberam o seu pio para leva-lo
para casa, juntamente com a cépia da receita.

Uma diferenciagdo importante entre a Oficina feita na turma da professora 2 em
relagdo a que foi realizada com os alunos da professora 1, foi apés o relaxamento
corporal. Surgiu naquele momento a possibilidade de se fazer um exercicio de
automassagem, ocasido em que os alunos massagearam, separadamente, cada um dos
seus pes. Logo apds a massagem no primeiro pé, caminharam pela sala, percebendo as
diferencas. Repetiram a vivéncia com o outro pé e, em seguida, desenharam em uma
folha os seus pés e descreveram o que sentiram.

A terceira etapa da pesquisa foi realizada na semana seguinte a da realizagio das
Oficinas com os alunos nas duas escolas, quando retornei para a entrevista com as
professoras. Um dos objetivos era saber como foi a experiéncia com as Oficinas para as
trés professoras escolhidas. As entrevistas estdo transcritas no anexo 1.

Eu ¢ a primeira professora nos encontramos e sentamos em baixo de umas
arvores que ficam no patio da escola para conversarmos sobre o trabalho da oficina
desenvolvido com seu alunos. Foi um momento muito especial. A conversa fluiu de
forma tdo leve como o cantar dos passaros que naquele momento sobrevoavam as
arvores. Acredito que se fosse em uma sala de aula, ndo teriamos o prazer de conversar e

ouvir o cantar dos passaros e sentir de perto esse contato com a natureza.
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A conversa foi em torno do trabalho com a oficina, sobre educagio,
aprendizagem, conhecimento e fragmentagio do conhecimento. Sobre a experiéncia com

a Oficina o seu relato foi o seguinte:

"Para mim como para os alunos eu acho que foi uma atividade de
aproximagdo, professor, aluno e colega. Uma relagdo mais intima com
eles, como se ndo houvesse diferenca entre nés.(...) Essa atividade Seita
com o pdo contribuiu mais ainda, porque foi algo que eles trabalharam
Juntos. Analisaram os produtos, falaram sobre as diferencas entre os
produtos. Cada um expressou suas idéias e sentimentos. E houve também
a possibilidade dos meninos colocarem a mdo na massa sem dizer que
isso € coisa de menina. Se percebeu entdo, que ndo houve discriminagdo
e todos colocaram a mdo na massa. }

E dessa forma se percebeu que eles se sentiram bem a vontade,
apesar do alvorogo que gerou, mas isso é normal, e faz parte da prépria
vivacidade deles. Ndo tem como cortar e eu acho que ndo se deve cortar.
Essa vivacidade é uma expressdo importante”. (Professora 1)

Ja a segunda e terceira entrevistas foram realizadas em outra escola, na
biblioteca. A segunda professora assim se referiu a Oficina: "Num primeiro momento foi
uma curiosidade (...) é mais uma op¢do que a gente tem. Foi mais um conhecimento, e
de ver eles produzindo, fazendo as coisas e a todo momento(...) ." (Professora 2)

A terceira professora resumiu seu relato a seguinte afirmagfo: "Eu achei que foi
muito bom o trabalho, mas sé que eu tenho.... Eu achei dificuldade de como dar
continuidade na Oficina, porque a gente ndo td acostumada a trabalhar assim.”
(Professora 3)

No capitulo a seguir apresento a fundamentago tedrica que, no-capitulo V, serd
utilizada para aprofundar melhor a analise da Oficina e das falas das professoras durante

as entrevistas.
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4. UM OUTRO OLHAR SOBRE O CONHECIMENTO DISCIPLINAR
4. 1 O olhar dominante sébre o conhecimento

Qual € o olhar que costumamos ter sobre todas as coisas, sobre todos os seres e
sobre nés mesmos? E um olhar fragmentado, ou temos um outro olhar sobre as coisas,
0s seres € sobre nds mesmos? Serd que conseguimos ter outros olhares? E se essa forma
de olhar, de ver as coisas, se transformasse em outros olhares? Que outros olhares
poderiam aparecer?

Normalmente este olhar esta inconscientemente impregnado de teorias €
representa¢des anteriores, muitas delas construidas nas praticas sociais e pela cultura. O
olhar que temos das coisas estd intimamente relacionado com a nossa propria construgdo
de vida como pessoa, construgdo esta que passa pela educagdo familiar, social, religiosa
e, principalmente, pela escolar.

Passamos praticamente a maior parte do nosso tempo preocupados em estudar e
saber cada vez mais sobre as coisas, os seres € sobre nds mesmos. Fragmentamos cada
vez mais as coisas, OS seres, com a suposta pretensio de entendé-los melhor, e
fragmentamo-nos também. Assim, reduzimos o conhecer a um unico olhar, o olhar da
especificidade. Deixamos de lado praticamente os outros possiveis olhares das coisas,
dos seres e, principalmente, de nés mesmos. Ao reduzirmos e fragmentarmos o nosso
olhar, conseqiientemente estamos fragmentando a nosso visio de mundo. Comportamo-
nos como se tivéssemos viseiras em nosso olhar, e assim o mesmo torna-se disciplinado,
focalizando sempre um determinado ponto.

A propria historia da construgdio das idéias cientificas no Ocidente, a partir do
século XVII, seguiu a tendéncia mecanicista e reducionista de entender o universo € o
ser humano de uma forma fragmentada. A ciéncia experimental de Francis Bacon (1561-
1626), o racionalismo de Descartes (1596-1650) e a Fisica classica de Newton (1642-
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1727) foram amparados por__esquémas racionais e cientificos, estruturados mediante um
conhecimento especializado - o cientifico, que acaba focalizando a realidade em alguns
poucos parimetros, ignorando ou desprezando uma visdo global dessa mesma realidade.
Esse reducionismo favoreceu a visio fragmentada do conhecimento tdo presente nesse
final de milénio, e especialmente no ambito escolar, onde cada disciplina do
conhecimento acaba se reduzindo a suas especializagdes.

Agora, se ousarmos tirar as viseiras, repensando as verdades que a visdo

‘reducionista nos impde, que outros olhares ou outros conhecimentos poderiamos ter da
realidade, dos seres e de nés mesmos? E possivel que esses outros olhares atrapalhem o
olhar disciplinado ja tdo enraizado pela nossa formagdo. Entdo, que possibilidades temos
de ter outros olhares? E possivel quebrar esse olhar dominante sobre o conhecimento?

Sempre questionei o enfoque disciplinar do conhecimento em minha vida
profissional. Isso foi criando uma insatisfagdo dentro de mim com tudo aquilo que me
foi imposto durante a minha formag¢do profissional, e também com uma série de
discursos de verdade que ouvi na graduagdo e pos-graduagdo e que ndo questionavam as
limitagGes desse disciplinamento. Foram essas insatisfagdes que criaram em mim a
vontade de saber e de buscar outras formas de olhar o conhecimento.

Busquei inicialmente na epistemologia’ as condi¢des para entender a
fragmentagdo do conhecimento e suas possibilidades de superagdo. No entanto, a
propria visdo fragmentada das idéias dos principais filosofos e hisforiadores da ciéncia
que me foi apresentada, mostrou que ndo seria facil entender essa questdo apenas pelo
aspecto epistemoldgico, que acaba praticamente reduzindo o conhecimento apenas ao
ambito do cientifico.

Estar no dmbito do cientifico significa, por exemplo, olhar o conhecimento pela
otica de uma disciplina, ou seja, a Fisica, a Biologia, que se baseiam na especializagio
disciplinar. Porém, essa especializagdo impossibilita um olhar global sobre os

problemas e fendmenos naturais e sociais, pois para um conhecimento ser autorizado

5 Epistemologia: do grego epistéme, ciéncia, conhecimento, e légos, palavra, discurso. Filosoficamente,
considera-se a Epistemologia como sendo a teoria do conhecimento em geral e, de forma especial, do
conhecimento cientifico.
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-como tal, necessariamente precisa respeitar as regras € critérios de cientificidade e assim
ser autorizado pela comunidade cientifica.

Uma andlise epistemologica ndo discute a forma como se constituiram os
dominios de conhecimento que chamamos de disciplinas, que através de seus
enunciados e discursos, adquirem um status de verdade cientifica. Desta forma, o que é
conhecimento passa a ser aquilo que € determinado pela disciplina e pelos respectivos
especialistas.

Entre outros autores que questionam a "inven¢do" e a especializagio do
conhecimento, estudei € escolhi Michel Foucault para ajudar a entender e construir um
outro olhar ¢ assim lima outra forma de pensar o conhecimento, fora do ambito
epistemolégico.

Foucault (1979) defende a polémica idéia de Nietszche de que o conhecimento

foi “inventado®’

, ou seja, ele ndo tem uma origem, ndo estd inscrito na natureza
humana. Segundo ele, existem forgas que interagem constantemente, as relagdes de
poder, ou dispositivos de poder que em um determinado momento fabricaram ou
inventaram esse conhecimento, produzindo regimes de verdades que constituem os
enunciados, na forma de leis, teorias. “E a luta, o combate, o resultado do combate e,
conseqiientemente, o0 risco e o acaso que vdo dar lugar ao conhecimento”(Foucault,

1979:12-3).

Conforme o pensamento de Foucault, nunca uma verdade € retificagdo da outra,
uma continuidade, ou mesmo, uma “mudanca de paradigma” (Kuhn). Pelo contrario, é
uma ruptura na ordem das relagdes de poder, que se da pelo estabelecimento de
condi¢des de possibilidade para o estabelecimento de uma nova épistéme, que tem um

“a priori” histdrico na épistémé anterior.

Segundo Guerra (1996a:15), Foucault concebe o conhecimento dentro de uma
outra forma de pensar, que poderia se resumir na sua propria afirmagdo por ocasido da 12

Conferéncia de “A verdade e as formas juridicas”:

$Aqui, Foucault na 1* Conferéncia de “A verdade e as formas Juridicas” se refere a um texto de Nietszche,
escrito em 1873, que diz: “...Em algum ponto perdido deste universo, cujo clardo se estende a imimeros
sistemas solares, houve uma vez, um astro sobre o qual animais inteligentes inventaram o conhecimento.
Foi o instante de maior mentira e da suprema arrogdncia da historia universal”(grifo meu).
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“Se quisermos realmente saber o que é o conhecimento, se quisermos
conhecer o conhecimento, saber o que ele é, apreendé-lo em sua raiz,
em sua fabricagdo,(...) devemos compreender que é somente nessas
relagdes de luta e de poder, na maneira como as coisas se opéem entre
si, na maneira como os homens se odeiam entre si, lutam, procuram
dominar-se uns aos outros, querem exercer relacdes de poder, uns
sobre os outros, que compreendemos em que consiste o
conhecimento”’(Foucault, 1979:17)

O encontro com esse outro olhar sobre o conhecimento e com as obras deste
autor deu-se inicialmente a partir de grupos. de autoformagdo, que se dispuseram a
estuda-lo fora do curriculo do mestrado, com o objetivo de discutir questdes
relacionadas a escola e a educagdo. »

A necessidade de aprofundamento nas questdes arqueoldgica e genealdgica por
esses grupos, geraram a realizagdo de um curso extra-curricular de agosto a novembro
de 1995, ministrado por Maria Oly Péy, buscando assim uma melhor compreensio do
pensamento de Foucault. A transcrigdo das aulas desénvolvidas e a reprodugdo de
textos, resumos, tradugdes de alguns originais ainda inéditos, ¢ de materiais didaticos
utilizados nas aulas, proporcionou a produgdo e publicagdo de uma versdo experimental
do curso, em forma de um livro com o titulo "Educagdo- o olhar de Foucault".

A participagdo ativa em todo esse processo fez assim que eu pudesse estabelecer
com Foucault um_.diél()'go € uma parceria que me auxiliou a construir essa outra forma
de olhar o conhecimento e a educagio.

Foucault utiliza em suas andlises duas ferramentas metodoldgicas: a arqueologia
¢ a genealogia. Para ele, a arqueologia trata de relagdes de saber, prdduqﬁo de saber,
condicoes de possibilidade para a produgdo de saber (Pey, 1995), isto €, como esse
saber constituido aparece e se transforma em disciplina cientifica. Ja a genealogia, trata
de como se estabelecem as relagdes de poder, ou seja o porqué dessa constituigdo do
saber.

A diferenga entre a andlise epistemoldgica e a arqueoldgica e genealdgica de

Foucault ¢ muito bem explicada por Machado (1983):
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"Enquanto a epistemologia, em sua pretensdo de se igualar as
ciéncias, requer que.a ciéncia ordene a filosofia, a arqueologia,
reivindica sua independéncia com relagdo a qualquer ciéncia,
pretendendo ser uma critica da prépria idéia de racionalidade;
também que, enquanto a historia epistemoldgica situa-se basicamente
ao nivel dos conceitos cientificos, investigando a producdo de verdade
na ciéncia - considerada como processo historico que define e
desenvolve a prépria racionalidade- , a histéria arqueoldgica, ao
estabelecer inter-relagbes conceituais ao nivel do saber, nem
privilegia a questdo normativa da verdade nem estabelece uma ordem
temporal de recorréncias, a partir da racionalidade cientifica atual. A
arqueologia, ao contrdrio da histéria epistemoldgica, abandona a
questdo da cientificidade realizando uma ‘histéria dos saberes’ de
onde desaparece qualquer traco de uma histéria do progresso da
razdo".

Nesta pesquisa, utilizei alguns dos elementos da analise arqueoldgica e
genealdgica de Foucault para auxiliar a pensar de uma outra forma o conhecimento
disciplinar escolar. Da mesma forma, também serdo utilizados para uma analise do
discurso de professores € alunos durante o trabalho com a Oficina "Os saberes € os
sabores do pdo".

Acredito que esse tipo de anilise, de especificagio do que vem a ser as
disciplinas escolares, € um dado importante sobre como se constituem.

Esse referencial metodologico foi entdo a forma que escolhi para justificar esse
meu questionamento sobre aquilo que chamarei de conhecimento disciplinar escolar’.
Esse referencial também ndo esta desvinculado da minha experiéncia de vida ao longo
da construgdo do trabalho com a Oficina. Foucault também se refere a isso da seguinte
forma: “Toda vez que tentei fazer uma trabalho tedrico foi a partir dos elementos de
minha propria experiéncia: sempre em relagdo com processos que via se desenrolarem

a minha volta”. (Foucault, apud Eribon, 1990, p.43)

7 Nesta pesquisa considero como conhecimento disciplinar escolar aquele resultante da “transposi¢io
didatica" do conhecimento cientifico historicamente produzido em um produto didatico. Portanto, entendo
que esse conhecimento esta relacionado a uma disciplina escolar especifica (a Biologia, a Fisica, a
Quimica, etc.).
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4. 2 As disciplinas do conhecimento

A fragmentagdo do conhecimento impede um outro olhar sobre 0 mesmo. Ela
gera um conhecimento especifico, reduzido e disciplinar, uma caracteristica do
pensamento cartesiano que teve grande influéncia sobre o desenvolvimento do
conhecimento cientifico modemno, e, de um modo geral, sobre a cultura ocidental,
acompanhando essa civilizagdo ha pelo menos quatro séculos. Esta fragmentagdo
constitui, dessa forma, as disciplinas do conhecimento, quer dizer, a forma disciplinar de
olhar o conhecimento.

Crelo que precisamos repensar esse conhecimento disciplinar tdo reducionista de
ver a realidade, os seres e a nds mesmos, e buscar um conhecimento mais amplo através
do qual outros saberes possam também ser focalizados e olhados com um mesmo grau
de importincia.

Para isso, € necessario, inicialmente, sabermos que o conhecimento disciplinar
escolar estd intimamente ligado com o disciplinamento do corpo, ou seja, o ato de
disciplinar. Dentro desse contexto, convém definir o que se entende por disciplina do
conhecimento para diferencid-la de questdes como a da "falta de disciplina”, como
comportamento, o que até pode ser gerado por este disciplinamento do conhecimento.

A fim de entender melhor o conceito de disciplina, torna-se necessario conhecer

alguns de seus significados, como :

“Observdncia de preceitos ou normas. Submissdo a um regulamento.
Qualquer ramo do conhecimento (artistico, cientifico, histdrico, etc.).
Ensino, instrugdo, educagdo. Conjunto de conhecimentos em cada
cadeira dum estabelecimento de ensino; matéria de ensino”. (Diciondrio
Aurélio)

De acordo com o enfoque epistemoldgico, disciplina é " uma ciéncia (atividade
de investiga¢do)" (Luck, 1998:37-8), entendida como um conjunto especifico de
conhecimento, com caracteristicas proprias € que € obtido através de um método
analitico, linear e atomizador da realidade, produzindo assim as especializagdes. A

autora, citando Ander-Egg (1984), afirma que a disciplina seria um saber especializado,
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ordenado e profundo que permité a0 ser humano o conhecimento da realidade, a partir
de determinadas especificidades, mesmo que deixe de levar em conta o todo de que faz
parte. .

Ja com relagdo ao enfoque pedagogico, Liick (1998:38-9) explica que disciplina
corresponde a "atividade de ensino ou ensino de uma drea da Ciéncia”, utilizando o
mesmo método anterior, mas com o objetivo de facilitar a apreensdo, pelo aluno, do
conhecimento ja produzido, provocando, com isso, um distanciamento mais acentuado
“do conhecimento em relagdo a realidade. Portanto, o conteudo das disciplinas de ensino
seria o resultado de um duplo processo de atomizaqid do conhecimento que, como
conseqiiéncia, produz um foco sobre informagdes isoladas que passam a ter um status
proprio, independentemente de auxiliarem o ser humano a compreender melhor a
realidade em que se insere; € um ensino que, em geral, acaba centrando-se na
reproduc¢do do conhecimento ja produzido.

Nilson Machado (1995:179) lembra que a organizagdo de todo o trabatho
pedagogico, nos diferentes niveis de ensino, baseia-se na constituigdo das disciplinas,
estruturadas de forma relativamente independente, com "um minimo de interagdo
intencional e institucionalizada”. Segundo ele, as mesmas passam a constituir-se em

verdadeiros canais de comunicagdo entre a escola e a realidade. Ainda:

" (..) o significado curricular de cada disciplina ndo pode resultar de
uma apreciagdo isolada de seu contetido mas sim do modo como se
articulam as disciplinas em seu conjunto; tal articulagdo é sempre
tributdria de uma sistematizagdo filosdfica mais abrangente, cujos

principios norteadores é necessdrio reconhecer.” (Machado, 1995 : 186)
Para Guerra (1996b), no ambito de uma escola ou universidade, a palavra
disciplina vem associada ao conhecimento trabalhado em uma matéria curricular
(Quimica, Fisica, Biologia, etc.), em que se estudam conhecimentos de uma area
determinada, cujos problemas especificos sdo apresentados ¢ que, para a solugdo destes,
sdo utilizados métodos também especificos. O autor lembra que embora apresentados
COmo naturais ou neutros, estes conhecimentos foram organizados e apresentados a

partir de uma forma especifica de ver o mundo, utilizando uma linguagem

propria.”(Guerra, 1996b: 95)
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D’ Ambrésio, por sua vez, procura explicar 0 que vem a ser o conhecimento
disciplinar da seguinte forma: “E um arranjo, organizado segundo critérios internos a
propria disciplina, de um aglomerado de modos de explicar (saber), de manejar (fazer),
de refletir, de prever, e dos conceitos e normas associados a esses modos.”
(D’ Ambrésio, 1993: 82).

E intéressante notar, até aqui, que podemos entender o conceito de disciplina em

diferentes aspectos. No entanto, algumas caracteristicas sdo comuns a todos esses

enunciados, quando se referem a disciplina. Entdo, uma disciplina seria um conjunto
especifico de conhecimentos de uma determinada édrea, ou um saber especializado e
quase sempre "verdadeiro”, ordenado conforme normas e regulamentos, com uma
linguagem, modelos e métodos especificos, e utilizada para o ensino de uma 4rea
especifica.

Foucault escreve em 1970, “4 ordem do discurso” em que aprofunda eta
compreensdo , quando diz;

(...) uma disciplina se define por um dominio de objetos, um conjunto
de métodos, um corpus de proposi¢des consideradas verdadeiras, um
Jogo de regras e de defini¢des, de técnicas e de instrumentos: tudo isto
constitui uma espécie de sistema anénimo a disposi¢do de quem quer ou
pode servir-se dele, sem que seu sentido ou sua validade estejam
ligados a quem sucedeu ser seu inventor. (...) Para que haja disciplina é
preciso, pois, que haja possibilidade de formular, e de formular
indefinidamente, proposicdes novas” (Foucault,1996:30).

O autor acredita ainda que "hd mais, e hd mais, sem duvida, para que haja
menos” , ou seja, "uma disciplina ndo é a soma de tudo o que pode ser dito de
verdadeiro sobre alguma coisa; ndo é nem mesmo o conjunto de tudo o que pode ser
aceito, a proposito de um mesmo dado, em virtude de um principio de coeréncia ou de
sistematicidade”. (Foucault, op. cit.:31).

Assim, a biologia ndo ¢ constituida de tudo o que se pode saber sobre a vida, da
mesma forma que a botinica ndo pode ser definida pela soma de todas as verdades sobre
as plantas. Segundo ele, todas as disciplinas sdo feitas tanto de erros como de verdades.

Além disso, para que uma proposi¢do pertenga a biologia, ou 4 botinica, € preciso que
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ela responda a determinadas condic;6es, mais estritas e mais complexas, do que a pura e
simples verdade. '

Em uma de suas conferéncias no Brasil®, Foucault ensinou que a disciplina é uma
técnica de exercicio de poder, uma das grandes invengdes elaborada durante o século

XVIII, para ser utilizada como técnica de poder sobre o corpo do individuo.

Assim, entendo que a disciplina do conhecimento pode também ser uma técnica
de exercicio de poder disciplinar sobre o corpo. Uma disciplina com suas normas
rigidas, regulamentos ¢ critérios de verdade, modelos ¢ métodos especificos, favorece
esse mesmo disciplinamento quando determina um tipo especifico de conhecimento a
ser adquirido ou construido pelo individuo. |

Esse duplo disciplinamento, do corpo e do conhecimento, configura-se, por
exemplo, quando Oﬁ/alunos se encontram dispostos em filag no espago da sala de aula,
sentados em suas carteiras, € ouvindo o discurso do professor sobre o conhecimento de
uma determinada disciplina. A rigidez das \normas disciplinares e a forma de
organizagdo das disciplinas, tanto para o comportamento corporal como para a
apreensdo do conhecimento, ndo permitem outras formas de pensar, de explorar novos
significados do conhecimento que esta sendo apresentado.

Em sua obra, Foucault também nos auxilia a entender melhor como aparecem e

se desenvolvem as disciplinas.-

4.3 As disciplinas e as institui¢des de seqiiestro

Foucault, em sua “arqueologia do saber” - anilise sobre o aparecimento e
desenvolvimento das disciplinas - nos mostra que determinados periodos historicos

correspondem a uma certa épistémé (do original em francés), ou seja, uma estrutura de

8“0 nascimento do hospital’- Conferéncia realizada no Instituto de Medicina Social da UERJ, em outubro
de 1974, transcrita por Roberto Machado. Ver: Foucault, Microfisica do Poder (1979:99-111).
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ordenacdo dos saberes que abrange todos os dominios de saber e que o autor classifica
em: Classico (séc. XVII e XVIII); Modernb (séc. XIX e XX) e Contemporaneo (final do
século XX)9. '

O que ele chama de épistémé € a base de toda sua proposta arqueoldgica'® de
fazer uma discussdo no nivel do conjunto de saberes de uma época, como uma rede de
formagdes discursivas que teriam certa homogeneidade em uma dada época historica, e
que explicariam o significado das condi¢des de funcionamento dessa histéria, neste caso,
“do aparecimento das disciplinas.

Foucault diz qué no periodo compreendido pelo saber Moderno, ou sociedade
moderna (fins do século XVIII e inicio do século XIX) se constituiu aquilo que ele
chama de sociedade disciplinar. Essa sociedade teria como caracteristica principal ‘o
panoptismo"', um dispositivo de poder que se caracteriza pelé vigilancia permanente,
- pelo controle e corregdo dos individuos por alguém que exerce sobre eles um poder.

Segundo o autor, tanto o professor, como um médico, um psiquiatra, ou mesmo
um diretor de prisdo, enquanto exerce esse poder, tem a possibilidade tanto de vigiar
quanto de constituir, um saber sobre aqueles que vigia. Esse saber se organiza em torno
da norma, "em termos do que é normal ou ndo, correto ou ndo, do que se deve ou ndo
fazer. Esse novo saber, (...) é um saber e vigildncia, de exame, organizado em torno da
norma pelo controle dos individuos ao longo de sua existéncia.” (Foucault, 1996b:88).

Para o autor, esta € a base do poder disciplinar, a forma de saber-poder que vai
constituir as chamadas ci€ncias humanas: psiquiatria, psicologia, sociologia, pedagogia,

etc.

® Sobre isso ver quadro elaborado por Pey (1995), citado em Guerra (1996a).

' Segundo Machado (1989), esta trajetdria arqueologica analisa praticas sociais em diferentes épocas da
historia e suas producdes de discursos de verdade, e sem se limitar, especificamente, a nenhuma
disciplina.

"' O Panopticum, idealizado por Bentham (século XVIII), é descrito por Foucault em "Vigiar e punir".
Era um edificio em forma de anel, no centro do qual havia uma torre. O anel se dividia em pequenas celas,
que atravessavam toda a espessura da construgdo e apresentavam duas janelas, uma para o interior e outra
para o exterior, permitindo que a luz atravessasse toda a cela. A posi¢do da torre permitia a um vigilante
observar todos os movimentos das pessoas trancadas nas celas sem ser observado por elas. Isso induzia no
detento um estado consciente e permanente de visibilidade, mesmo que a agdo de vigilincia fosse
descontinua.
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Segundo Foucault, ¢ também no século XIX que constituiram as instituigdes que
obedeciam a esse mesmo modelo e principios do panoptismo. Além das fébricas, surgem
ainda instituides pedagogicas como a escola, orfanatos, centros de formacdo;
institui¢des correcionais como a prisdo, casas de corregdo e recuperagdo; e instituigdes
a0 mesmo tempo correcionais e terapéuticas, como os hospitais e asilos psiquidtricos.

O objetivo dessas instituigdes - fabrica, escola, hospital psiquiatrico, prisdo - ndo
€ o de exclusdo, mas, ao contrario, de fixar os individuos. A escola, por exempl(;; ndo
~exclul os alunos, mesmo enclausurando-os no espago da sala de aula; ela os fixa a um
aparelho de transmissdio do saber. Mesmo que os efeitos dessas instituigdes,
particularmente da escola, seja a exclusdo da pessoa, ela tem como principal finalidade
fixar as pessoas em um aparelho de normalizagdo, garantindo assim a produgdo ou os
produtores em fungdo de uma determinada norma. .

Assim, essa rede de instituigdes que caracterizam a sociedade disciplinar do
século XIX, sdo chamadas por Foucault (1996b) de uma rede institucional de seqtiestro
que tem por fungdo o controle, a responsabilidade sobre a totalidade, ou a quase
totalidade do tempo dos individuos. Sdo, portanto, instituigdes que se encarregam, de
certa forma, de toda a dimensdo temporal das pessoas.

Se considerarmos a hipotese da escola como uma instituicdo de seqiiestro, sua
fungdio seria, segundo Foﬁcault, primeiramente, a de controle de parte do tempo das
pessoas, o tempo de sua vida, tornando-o em tempo de trabalho. Foucault, referindo-se a

sociedade disciplinar, caracteristica do saber moderno, assim se expressa:

" E preciso que o tempo dos homens seja oferecido ao aparelho de
produgdo; que o aparelho de produgdo possa utilizar o tempo de vida, o
tempo de existéncia dos homens. E para isto e desta forma que o controle

se exerce.” (Foucault, 1996b: 116)

A segunda fung@o de seqiiestro resume-se ao controle dos corpos dos individuos,
ou seja, na transformag@o do corpo das pessoas em forga de trabalho. Assim, o corpo
deve ser " formado, reformado, corrigido, (...) deve adquirir aptidées, receber um certo

numero de qualidades, qualificar-se como corpo capa: de trabalhar (op. cit. : 119).
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Desta forma, segundo o autor, "a Jungdo de transformagdo do corpo em forca de
trabalho responde & fungdo de transforma?ﬁo do tempo em tempo de trabalho." (op.cit. :
119) |

J4 a terceira fungdo das instituigdes de seqiiestro consiste na criagio de um novo
tipo de saber. Foucault descreve quatro tipos de poder que permeiam estas instituiges
de seqiiestro. Nas fabricas, isso se expressaria pelo poder econdmico e politico e pelo
poder judicidrio. A institui¢do escolar, por sua vez, é também baseada nesses poderes.

- O funcionamento dessa espécie de poder judiciario na escola se manifesta, por exemplo,
"quando se pune e se recompénsa, se avalia, se classifica, se diz quem é o melhor, quem
é o pior.” (op. cit. : 120).

Finalmente, Foucault descreve o quarto poder, um poder epistemolégico qﬁe
perpassa € anima os trés anteriores. Foucault o define como sendo o ” poder de extrair
dos individuos um saber, e extrair um saber sobre estes individuos submetidos ao olhar
e ja controlados por estes diferentes poderes." (op.cit. : 121).

Conforme Godinho (1995:78), esta dupla extragdo se efetiva pela anotagio e
registro de uma pratica, isto €, o trabatho e o saber do operario sobre o seu préprio
trabalho, as descobertas, técnicas, invengdes e adaptagdes que este faz durante o
desenvolvimento do seu trabalho, sdo registros extraidos de seu préprio comportamento
e que sdo acumulados, constituindo, assim, um saber técnico da produgio, que, por sua
vez, permitird um-maior controle sobre o trabatho desse mesmo operdrio.

A segunda extragdo do saber é feita a partir do saber técm’co.‘ Ela ¢ realizada
através da observagdo das pessoas, classificagdo, do registro e da analise € comparagio
dos seus comportamentos. E assim que as pessoas vao se tornar os objetos de um poder,
que também permitira novas formas de controle. Foucault chama isso de um saber de
observagdo, um saber clinico do tipo utilizado em disciplinas como a psiquiatria, a
psicologia, a psico-sociologia, da criminologia, etc. O autor explica que esse saber de
observagdo, na psiquiatria, por exemplo, constitui o saber psiquidtrico que se formou a
partir de um campo de observagdo exercida pratica e exclusivamente pelos médicos,
enquanto detinham o poder no interior de um campo institucional fechado, o asilo ou
hospital psiquiatrico.

Segundo Foucault, da mesma forma, como disciplina
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"a pedagogia se formou a partir da adapta¢do das criancas aos trabalhos
escolares, adaptages estas observadas e extraidas do seu
comportamento para tornarem-se em seguida leis de funcionamento das
institui¢bes e forma de poder exercido sobre a crianga.” (Foucault,
1996b:122). '

Entendo, assim como Godinho (1995), que nessa terceira fungdo das instituigdes
de seqiestro - de criagdo de um novo tipo de saber -, € por intermédio dos jogos do
poder ¢ do saber, como também pela influéncia simultinea e reciproca de um sobre o
outro, temos entdo a transformacdo da forga do-tempo e da forca de trabalho e da forga
de trabalho em forga produtiva. .

Vejo que na institui¢do escolar isso € possivel quando a escola seqiiestra o tempo
das pessoas, transformando-o em tempo de trabalho pedagégico, € este em forga
produtiva, que pode ser a transmissdo de um conhecimento especifico, ou seja, apenas o
conhecimento disciplinar escolar. |

Além disso, entendo que a dupla extragdo do saber das pessoas, a que se refere
Foucault, configura-se ao longo do trabalho pedagdgico, quando o professor anota e
registra o saber do aluno sobre sua disciplina, acumulando informag:(*)es sobre o processo
ensino-aprendizagem do mesmo. Isto constitui um saber-poder do professor que acabara
refor¢ando o controle sobre o trabalho do aluno.

Por outro lado, a segunda extragdo se da por meio da observagio, classificacdo,
registro, andlise e comparagdo do comportamento do aluno durante o processo de
ensino-aprendizagem. Essa analise se efetiva através da avaliagdo escolar a que o aluno
¢ submetido pelo professor, que, de posse de seus registros e observagdes, pode punir ou
recompensar cada um de seus alunos.

Ainda, com relagdo a invengdo das disciplinas, em "4 ordem do discurso"
Foucault, (1996a:30) mostra que ¢ sempre possivel, no dmbito de qualquer disciplina,
Jormular indefinidamente proposigcées novas. Penso que isso significa inventar novas
politicas de verdade, mas sempre dentro da disciplina especifica e de acordo com a

épistéme vigente.
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Assim, cada disciplina esta sempre aberta a novas proposigdes, mas sempre
dentro das mesmas regras dessa épistémé. Como no exemplo da pedagogia, também a
biologia, a quimica, a economia € a prépria filosofia moderna, segundo o autor, s6 se
organizaram como corpos de conhecimento sob essas regras, caracteristicas do, saber
moderno. |

Para o surgimento de uma disciplina ¢ necessario também a construgdo de novos
enunciados, sendo que esta também possui proposi¢des proprias que serdo enunciadas
através do discurso especifico dessa disciplina. Estas proposi¢des, segundo Foucault
(op.cit.:33-4), devem preencher exigéncias complexas e pesadas para poder pertencer
ao conjunto de uma di.éciplina. Uma disciplina, antes de poder ser declarada verdadeira
ou falsa, segundo ele, deve encontrar-se, como diria Canguilhem, “no verdadeiro”. Esse
estar “no verdadeiro”, significa que as proposigdes apresentadas devem estar no discurso
vigente da época. Caso contrario, ndo serdo aceitas pela comunidade cientifica, e, desta
forma, o discurso ndo tera consisténcia por nio estar dentro da épistémé da época. Do
contrario, ndo se constituiria como disciplina. '

Podemos encontrar um bom exemplo dessa constitui¢do na prépria biologia.
Dentro da biologia moderna, surgiu a genética, e, dentro desta, uma outra especializagio,
a engenharia genética, € com ela o Projeto Genoma'?. Existe a formulagdo de muitas
proposi¢des novas que vém sendo colocadas atualmente com relagio a engenharia
genética e ao Projeto Genoma. Uma delas € a questdo da clonagem de animais e de seres
humanos, cuja repercussdo das discussdes acabou levando a criagio de uma nova
disciplina: a bioética”. Estas questdes sdo tratadas tanto na disciplina genética como

dentro da biologia moderna, mas também na filosofia, medicina, etc..

2O projeto Genoma Humano (PGH) surgiu nos EUA, na segunda metade da década de 80. E

considerado o primeiro grande projeto civil da biologia moderna que envolve pesquisadores de pelo
menos 42 paises. Seu objetivo ¢ o mapeamento do genoma humano (cerca de 100 mil genes distribuidos
nos 23 pares de cromossomos) e estabelecer o seqiienciamento ou a ordem das bases quimicas
(nucleotideos) do DNA (Rotania, 1993). Ja foi realizado cerca de 10% desse mapeamento até hoje.

' Bioética ¢ um termo que surgiu na década de 70 e que busca uma reavaliagdo, tanto dos principios da
Etica tradicional, quanto dos vigentes na Etica Moderna.

"A bioética exerce papel decisivo na promogdo da satide como bem-estar fisico, mental, social e espiritual
do ser humano. Além disso, é importante para definir o conjunto de principios éticos e morais no
exercicio de qualquer profissdo.” (I Semana Intemacional de Bioética, 1997)
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De acordo com as colocég;(")es. de Foucault, a bioética poderia ser outro bom
exemplo da constitui¢do de uma disciplina. Por ser relativamente nova, ela se constituiu,
entdo, a partir de enunciados de praticas desenvolvidas dentro da biologia e da genética.
Os seus enunciados pertencem ao conjunto dessas disciplinas, e, portanto, podem ser
considerados verdadeiros. Agora, se sdo considerados como verdadeiros é porque é:stio
dentro da épistémé de nossa época.

Essas novas proposi¢des e enunciados que fazem parte da disciplina genética,

‘hoje e futuramente serdo muito bem aceitos, pois enclbntram-se dentro das regras da
épistémé do saber contemporineo. As idéias de Mendel, no entanto, por ndo
satisfazerem mais a esta épistémé de hoje, estio sendo substituidas por novas
proposigdes, necessdrias a uma nova disciplina que estd se constituindo: a engenharia
genética. | |

Foucault em “4 Ordem do Discurso” utiliza o exemplo de Mendel para explicar
esse estar “no verdadeiro” da época. O que Gregor Mendel (1822-1884) , um monge que
ndo estava ligado a nenhuma universidade, descobriu com seus trabalhos com as ervilhas
era bastante visivel. Segundo Freire-Maia (1997:133), ele apresentou seu trabalho sobre
as leis da Genética em 1865, e o publicou em alemio em uma revista de pequena
circulagdo, 0 que ndo causou quase nenhuma repercussio.

Ele apresentou sua descoberta, mas seu objeto de estudo, a analise dos dados e o

conceito de probabilidade utilizado por ele, eram quase desconhecidos na época. Como
seus métodos eram estranhos as regras da biologia da época, seus resultados nio foram
compreendidos, suas experiéncias ndo foram repetidas,} e assim a ciéncia oficial ignorou
completamente o seu trabalho. Além disso, na época, o discurso biolégico estava mais
preocupado em discutir e ridicularizar as polémicas idéias de Charles Darwin. Como
Mendel ndo se utilizou das mesmas regras, mas de butras, elas ndo foram reconhecidas
como verdadeiras, porque, para ser “verdadeiro”, como diz Foucault, era necessario estar
dentro das regras da épistémé vigente, e Mendel ndo estava.
' Trinta e cinco anos depois, em 1900, as idéias de Mendel comegaram a entrar
“no verdadeiro” e serem aceitas, a partir de sua redescoberta por pesquisadores como
Hugo de Vries (1848-1935), Carl Correns (1864-1933) e Erich von Tchesmak-Sesenegg
(1871-1962). (Freire-Maia, 1997).
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Assim, com um novo enunciado, constituido por novas proposi¢des constitui-se
a disciplina genética. Isso significa que foi dada uma outra conota¢io para os estudos de
Mendel, agora, de acordo com as regras da nova épistéme.

Quando se inventou uma disciplina que utilizava as regras de Mendel, suas idéias
passaram a ser o "verdadeiro” discurso bioldgico. O que ocorreu foi uma apropriagio das
praticas de Mendel, e o que ele disse passou a ser verdade no século seguinte, porque se
inventou a genética que era um campo de saber com regras que Mendel tinha utilizado,
' mas antes mesmo de as regras existirem como campo de normatizagdo.

Desta forma, com a invengdo da disciplina genética também se criaram novas
regras validas, até que surjam novas préticas sociais para inventar uma nova disciplina
ou proposi¢des novas dentro da prépria disciplina, como é o caso da engenharia genétiéa
e da bioética. : |

Pode-se ver, até¢ aqui, que as proposicdes, enunciados ¢ discursos, sio os
elementos fundamentais para a constitui¢do de uma disciplina, e que estdo intimamente
interligados. Os enunciados com suas proposi¢des, quando formulados e aprovados
pelas regras da épistémé de uma €poca, constituem um discurso especifico, que por sua
vez, determina o aparecimento de uma disciplina do conhecimento com seus campos de
saber especificos € verdadeiros. Para que isso acontega faz-se necessario o
estabelecimento de um campo de normatizagio.

Isso pode ser melhor representado pela figura a seguir:

Campo de saber

proposigoes

enunciados

Figura 5: Os elementos constituintes da disciplina
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Importa, indagar, a esta altura das explanagdes: como, entdo, constituiram-se as
disciplinas e quais suas caracteristicas? Conforme explica Foucault em "Microfisica do
poder" a disciplina é o conjunto de técnicas pelas quais os sistemas de poder vao ter por
alvo e resultado os individuos em sua singularidade." (Foucault, 1990 : 107). Como ja
expliquei, a sociedade disciplinar, descrita por Foucault, caracteriza-se pela vigildncia e
pelo exame.

No momento em que a sociedade disciplinar identifica uma determinada pratica
social, presta atengdo nela, com um espirito, pode-se dizer, de vigiar e de examinar essa
pratica. Ela pretende; com isso, extrair dai um campo de saber. Quando se normatiza
esse campo de saber, nesse momento surge a disciplina. A acubuntura, por exempld, é
uma pratica milenar que ha alguns anos vem sendo introduzida no Brasil. A comunidade
médica, apos vigiar € examinar suas técnicas e reéultados, foi incorporando esse saber ao
saber médico. Finalmente, essa pritica foi normatizada pelo Conselho Federal que a
tornou uma especialidade médica, e, com isso, criando uma disciplina e uma
especialidade exclusiva dos médicos. |

E a partir da normatiza¢do desses campos de saber que se constituiram, como ja
disse, disciplinas como a psiquiatria, sociologia, a psicologia, e outras tantas, além da
pedagogia. '

Entende-se, assim, melhor o que Foucault quer dizer ao referir-se a invengdo das
disciplinas. Elas fazem parte de politicas de verdade, que atingiram determinados
estatutos de verdade porque nas relagdes de poder tiveram suas vantagens. Foucault
(1990 : XXI) lembra que todo conhecimento, seja ele cientifico ou ideoldgico, sé pode
existir a partir de condigdes politicas que sdo as condigdes para que se formem tanto o
sujeito quanto os campos ou dominios de saber. Portanto, "ndo hd saber neutro. Todo
saber é politico", porque tem sua génese em relagdes de poder. Machado (1990),
descrevendo as andlises arqueoldgica e geneal(')giéa de Foucault, lembra que o autor se

refere desta forma a esta relagdo entre saber e poder:

" O fundamental da andlise é que saber e poder se implicam mutuamente:
ndo ha relagdo de poder sem constitui¢do de um campo de saber, como
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também, reciprocdmente, todo saber constitui novas relagées de poder.
Todo ponto de exercicio do poder e’, ao mesmo tempo, um lugar de -
Sformagdo do saber." Foucault, 1990 : XXI)

Ainda, retomando o que Foucault diz em "4 verdade e as formas juridicas”, as
disciplinas sdo um discurso de verdade que ndo tém nada a ver com a verdade, porque
"a verdade ndo existe" (Foucault, 1996b). Elas valem tanto, em (ltima analise, quanto o
discurso religioso, discurso do senso comum, discurso artistico e discurso filoséfico. A
~diferenga € que determinados discursos se dizem cientificos. E por que cientificos?
Cientificos, porque a sociedade disciplinar instituiu uma politica de verdade sobre o ato
de vigiar. Examina uma pritica social e extrai dela um campo de saber e,
conseqiientemente, fecha esse campo dentro de um coédigo restrito, uma linguagem
especifica de cada area do conhecimento, com regras de enunciagio fixas para esse
determinado campo. ] |

Desta forma, a sociologia, por exemplo, tem como alvo da vigilancia e do exame
a sociedade. Na psicologia, o alvo € o individuo. J& na pedagogia, que nos diz respeito, o
alvo de observaggo, de vigilancia e de exame sdo os alunos. E do trabalho pedagégico
com os alunos que se extralt o campo de saber da pedagogia, a partir do exame e da
vigilancia dos alunos. Em seguida, esse saber gera um poder de controle que é exercido
sobre eles para o "bom" funcionamento da escola.

O surgimento tanto da pedagogia como de outras disciplinas como a bioética, a
informdtica, e outras mais recentes, provém de determinados enunciados que vio
constituir um discurso de verdade, favorecendo o seu aparecimento.

O que acontece € que os enunciados se formam primeiramente para que possam
constituir um determinado discurso, €, desse discurso, cria-se um determinado dominio
ou campo de saber. Pode-se dizer, entdo, que determinada disciplina adquiriu seus
enunciados especificos, dando origem a um discurso especifico e, conseqiientemente, a
um campo de saber especifico daquela disciplina. Assim, cada disciplina ou campo de
saber possui sua propria linguagem, com regras ¢ leis fixas, ndo podendo outra, assim,
interpenetra-la.

Para Foucault (1996a:36) "a disciplina é.um principio de controle da produgdo

do discurso. Ela fixa os limites pelo jogo de uma identidade que tem a forma de uma



61

reatualizagdo permanente dds regras. Fica claro, assim, que cada disciplina tem seus
proprios enunciados, seu discurso especiﬁéo ¢ seu grau de importancia.

Mas, deve existir um determinado momento que determinadas disciplinas
passaram a ter uma maior importdncia que outras. Agora, por que, entdo, certas
disciplinas sdo consideradas bem mais importantes que outras, e algumas permanecem
em segundo plano? Por exemplo, a matematica, a fisica, a biologia, a quimica ou o
portugués sio mais importantes que outras? Todas fazem parte do mesmo curriculo
“escolar, mas o grau de importincia de cada uma ¢ diferenciado, seja pelo starus, pela
carga horaria, ou pela importincia dada pelos préprios professores e alunos.

Quanto as disciplinas que tem o status de cientificas, ou seja, aquelas cuja
normatividade passa pelas regras de validade e fidedignidade (possibilidade de se
repetir um evento) proprias do discurso cientifico, cada uma delas ¢ um discurso de
verdade apoiado em critérios de validade cientifica. E por que isso? Porque a ciéncia
possui um discurso autorizado.

Segundo Latour (1997), um dos sentidos que podemos atribuir a algum fato bu
dado, quando dizemos que € "cientifico”, ¢ de que este é "a verdade", € que nada mais
existe para ser discutido. Portanto, para ser " verdade" é preciso passar pelo discurso da
cientificidade.

Agora, se dissermos que € mito, religido, arte, filosofia ou senso comum, entio
ndo tem validade cientifica. Por qué? Porque na politica de verdade na sociedade
moderna, descrita por Foucault, o que vale ¢ um tipo de discurso regrado,
disciplinarmente cientifico e com fidedignidade e validade. '

Novamente o exemplo ja dado da disciplina genética, serve para explicar o
extraordinario reconhecimento que ela atualmente vem tendo pela comunidade
cientifica, através da engenharia genética, especialmente com as proposi¢des enunciadas
pelas pesquisas sobre o Projeto Genoma, que vem produzindo um discurso de verdade
com validade e fidedignidade cientificas. Isso significa que desenvolvemos uma nova

tecnologia de poder capaz de legitimar o controle dos seres humanos e da humanidade, a
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partir do DNA. Esse controle ja era previsto por Foucault quando fala do biopoa’er”,
um dos mecanismos de controle produzidos pela sociedade, em nosso século.

Isso até pode parecer um pensamento exagerado e futurista, mas o fato é que
temos hoje a tecnologia para selecionar € mesmo excluir do DNA humano e de outras
espécies, alguns genes. e caracteristicas consideradas "indesejadas”. Isso permitiria
selecionar e excluir pessoas da sociedade do futuro, ou mesmo elimina-las, por ndo
possuirem um cc')digo genético dentro do padrdo determinado. Por exemplo, através da
leitura do DNA, ou do diagnoéstico pré-embriondrio € embriondrio, podemos saber se
uma pessoa podera ser susceptivel a determinadas doengas ou ndo, ou mesmo selecionar
outras para um determinado emprego.

Mas, até que ponto esses novos enunciados e discursos de verdade que
constituem a disciplina da engenharia genética, gerando novos saberes sobre o corpo e a
vida, também ndo esta criando aquele biopoder, previsto por Foucault, capaz de
selecionar e dar o direito de vida ou de morte as novas geragdes?

Até agora as discussdes bioéticas € que tém impedido certos exageros na
utilizagdo desta nova tecnologia, questionando alguns discursos de verdade que vém

sendo enunciados. A pergunta é: até quando?
4. 4 O conhecimento disciplinar escolar e sua limitagdo
Retomando as caracteristicas da disciplina, Foucault, em "4 ordem do discurso”,

ensina que ela tem um principio de coer¢do ou de limitagdo, mas, mesmo desta forma,

ela permite uma constru¢do. Uma construcdo restritiva e coercitiva dentro de um jogo

** Foucault chama de “biopoder” o poder de programar a vida e as espécies, ou poder de “fazer viver ou
deixar morrer”. Sobre isso afirma:

“Como poderd exercer o direito de matar e a fungcdo homicida (..) [um poder] que consiste em
potencializar a vida (prolongar sua dura¢do, multiplicar suas possibilidades, evitar seus acidentes,
compensar seus déficits)? Como é possivel que um poder desse tipo possa matar, reivindique a morte,
exija a morte, faca matar, de ordem para matar, exponha a morte ndo so seus inimigos mas também
seus cidaddos? Um poder que consiste em fazer viver, como pode deixar morrer? Em um sistema
politico centrado sobre o biopoder, como é possivel exercer tanto o poder da morte como exercer a
Sungdo da morte? ” (Foucault, 1990: 263).
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estudado ou ndo. '

De um modo geral, essa limitagdo se configura pela organizagdo linear que
perpassa o conjunto das disciplinas escolares (Machado, 1995). Essa organizagdo linear
associa-se diretamente éo formalismo das regras de organizacdo das grades curriculares,
de forma que pareca existir uma ordem e seriagdo necessdrias para a apresentagdo do
conhecimento. A quebra desta seriagdo € entendida como um obsticulo & aprendizagem
‘do aluno. Esta forma de organizagdo linear e a seriagdo predominam na organizaqio'do
trabalho pedagogico, através da qual se determina uma fixac¢fio arbitraria de contetdos
ecestabelecem-se pré-requisitos a serem trabalhados, dentro de uma senagdo
excessivamente rigida. Assim, por exemplo, a grade curricular tradicional para o ensino
de ciéncias nas séries iniciais, separa linearmente os conteidos em ar, agua, solo, seres
vivos e corpo humano, distribuindo-os seqiencialmente em cada série, como se 0s
mesmos ndo tivessem nenhum tipo de relagdo, ou ndo possam ser estudados fora desta
seqiiéncia.

Outra limitagdo ligada a linearidade ¢ a fragmentago do conhecimento em éreas
especificas, ou mesmo dentro de uma mesma disciplina. Desta forma, determinado
conhecimento "pertence” a uma determinada disciplina, € ndo a outra.

Essas limitagdes podem ser melhor entendidas através de uma situagio surgida
dentro das discussdes da propria Oficina "Os saberes e sabores do pdo". O conhecimento
sobre a fermentagdo, de que tratei no capitulo III, normalmente € tratado pela disciplina
de ciéncias ou de biologia, pois esta relacionado ao conteudo dos fungos.

Assim, o conhecimento sobre a agdo do fungo Sacharomyce& cereviseae, no
processo de fermentagdo, pode ser considerado tanto como parte da disciplina biologia,
como também parte do estudo da sistematica ou taxionomia - que o classificaria dentro
do Reino Fungi -. Desta forma, poderiamos buscar um conhecimento especifico sobre
fungos, consultando um especialista em micologia. No entanto, o conhecimento sobre
reagdes quimicas é uma parte estudada pela disciplina de quimica, que explica também
como se da a liberagdo de gas carbdnico, a partir da reagdo do fungo com a glicose.

Existem, neste fendmeno abordado durante a Oficina, dois processos: o biologico

e 0 quimico. Mas entdo, o processo de fermentagdo deve ser estudado na quimica ou na
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‘biologia? Ou em ambas? Ou em nenhuma delas? Sera que cada uma, isoladamente, da
conta de explicar toda a complexidade do processo de fermentagio?

A biologia, como disciplina tem suas especificidades, e se assegura em seu
discurso de verdade para defender o seu campo ou dominio de conhecimento. A quimica
também. Mas qual delas mantém todo o conhecimento sobre a fermentagio? A biologia
ou a quimica? Ou nenhuma delas? Ainda, ndo estariamos limitando a compreensdo do
fendmeno da fermentagdo, discutindo apenas aspectos bioldgicos e quimicos do

‘processo? Ele também néo envolve aspectos sociais, culturais e das tradigdes espirituais?

A constituigdo das disciplinas de biologia e quimica sdo uma inven¢do humana.
Agora, o processo de fermentagdo ndo tem nenhuma "especializagio disciplinar” com
processo natural. Mas, como descrevi, pode ser visto tanto por uma perspectiva
bioldgica, quanto quimica.. |

Com relagdo a essa especiﬁcidéde Foucault (1996a:31) diz que :

"(..) uma disciplina ndo é a soma de tudo o que pode ser dito de
verdadeiro sobre alguma coisa; ndo é nem mesmo o conjunto de tudo o
que pode ser aceito, a propésito de um mesmo dado, em virtude de um
principio de coeréncia ou de sistematicidade”.

Isso significa que uma disciplina ndo ¢ capaz de dar conta de explicar tudo sobre
um determinado conhecimento, através de seus enunciados e discursos de verdade. Na
verdade, ela encarcera o saber.

Entendo que estudar fermentagio apenas sob o aspecto quimico ou bioldgico, é
limitar-se apenas aquilo que chamo de conhecimento disciplinar escolar. Que outros
conhecimentos ou saberes estdo envolvidos no processo de fermentagdo?

O que discuti até aqui, ¢ para tentar mostrar que "conhecer o conhecer” ¢ uma
questdo de se olhar o conhecimento com outros olhares que ndo sejam pela dtica
disciplinar. Estudar a fermentagdo fora da otica disciplinar, é perceber que existem
muitos outros conhecimentos sobre esse processo, entre eles, as praticas sociais, que ndo
sdo disciplinares, pois podem ser transmitidas, por exemplo, através de crengas e saberes
locais sobre este tema, ou mesmo por tradi¢des espirituais. Entdo, "é preciso estudar os

saberes e ndo apenas as disciplinas." (Pey, 1995).
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Portanto, a biologia, a qhimica ou qualquer outra disciplina ndo explicam o
processo da fermentag@o isoladamente e creio que, mesmo se juntarmos as duas,
também ndo serdo suficientes. Faz-se necessrio compreender esse limite disciplinar que
cada disciplina possui e, quem sabe, com essa compreensdo possamos entender que o
conhecimento disciplinar escolar nos impede de ver outros saberes que nio sdo de ordem
disciplinar. '

Desta forma, se conseguirmos detectar a limitagdo do conhecimento disciplinar
“escolar e percebermos que existem outros conhecimentos que foram excluidos € que ndo
sdo dessa ordem, podemos entio romper, ou quem sabe, alterar estes limites e pensar o
conhecimento de uma forma diferenciada.

A partir do momento em que se altera ou se desconstréi essa construgio
disciplinar, as proposi¢des, ‘0s enunciados € o discurso de verdade de cada disciplina
perdem seu estatuto de verdade. Conseqilentemente, outra limitagdo da disciplina torna-
se visivel: sem a seguranga dos enunciados o discurso do especialista fica limitado. Esta
limita¢do explicaria o motivo do receio, ou mesmo do medo de grande parte dos que se
dizem "especialistas" - ou mesmo do professor de ciéncias e biologia, por exemplo -, em
ndo ousar invadir o campo ou dominio de saber do especialista ou do professor de outra
area e vice-versa. O motivo alegado para isso, na maioria das vezes, é de que o tema nio
¢ da area destes especialistas ou professores. O que dizer, entdo, de se envolver com
saberes locais que fogem a sua especialidade, ou que sdo rebaixados a um plano inferior
por ndo se enquadrarem nas regras do discurso cientifico?

Minha hipétese € de que, quando se discutem conhecimentos disciplinares de um
modo geral e como um todo, em contraposi¢do a saberes locais, etnosaberes, ou mesmo
tradigdes espirituais, existe um temor de que desaparega a necessidade da existéncia da
disciplina e, consequentemente, do especialista. Quer dizer, alterar os limites das
disciplinas, ampliando o seu campo ou dominio de saber, pode ser encarado como um
“pecado capital” ou uma heresia, porque o0 que mantém uma universidade e
principalmente o sistema escolar, ¢ a existéncia das disciplinas e areas especificas, e
também dos especialistas. As pessoas s6 podem dar opinido se forem "especialistas” na

area determinada pela sua formagdo, caso contrario, nio tém este direito.
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Isso tudo que procurei exémpliﬁcar até aqui, demonstra a necessidade de tratar o
conhecimento, ou o saber, de uma forma ndo-disciplinar. Mas o que diferencia o
conhecimento disciplinar escolar do saber?

Segundo Foucault (1972:-220), o saber € o “conjunto de elementos formados de
maneira regular por uma prdtica discursiva e que sdo indispensdveis a constituicdo de
uma ciéncia”. Ele seria bem mais amplo do que o conceito de “conhecimento
cientifico”, que € autorizado ou subordinado ao “discurso cientifico” e suas

“classifica¢des hierarquicas, que excluem outras formas de saber'’ (Guerra,1996).

Assim, existem saberes que sdo independentes das ciéncias, como os saberes
locais citados na situagdo da fermentagdo, ¢ também os saberes construidos pelas
experiéncias afetivas individuais de cada um, por exemplo. Para Foucault, nio existem
saberes sem uma prdtica discursiva definida, e toda pratica discursiva - entendida como
o dominio constituido pelos diferentes objetos que terdio ou ndo o stafus de
conhecimento cientifico - pode definir-se pelo saber que ele forma. (Foucault, 1972:
221).

No exemplo da fermentagdo, os discursos utilizados na tentativa de explicagfio
deste processo representam o discurso cientifico da biologia e da quimica, que, por sua
vez, exclui saberes, como 0s saberes locais, os etnosaberes. |

Finalizando, insisto mais uma vez de que ¢ preciso ndo limitar o nosso olhar
sobre o conhecimento ou sobre os saberes apenas ao conhecimento disciplinar e seus
discursos de verdade, sejam eles da biologia, quimica ou de qualquer outra disciplina do

conhecimento.
4 . 5 O poder disciplinar da escola nossa de cada dia
Em toda sociedade existem formas mais ou menos rigidas, destinadas a transmitir

as novas geragdes valores, regras de conduta e formas de classificagio que norteiam a

vida social.

0 verbo “sapere”, em latim, significa a0 mesmo tempo "saber” e "sabor”, no sentido de que o saber
precisa ser degustado, de preferéncia com prazer. Portanto, entendo que esse “conhecer o saber” é
construido tanto pela subjetividade, como pela razio.

fui
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Como ja vimos, o mecanismo utilizado para isto € o poder discipﬁnar, uma
caracteristica da sociedade moderna, que se constituiu com a sociedade disciplinar
(século XIX). E nela que surgem as fabricas, escolas e hospitais. Estas instituigdes sdo
até hoje formas de reclusdo modernas que apareceram no século XIX, podendo até ser
entendidas como uma heranga direta do internamento e da vigilancia social do século
XVIII (Guerra, 1996).

E importante lembrar também o que ja dissemos sobre estas instituigdes, € sua

| caracterizagdo como instituigdes de segiiestro, cuja finalidade € fixar os individuos em
um aparelho de normaliza¢do. Sendo assim, o primeiro objetivo destas institui¢des seria
ligar cada pessoa a um processo, a um aparelho de produgido (a fabrica), de corre¢do. e
normalizagdo (hospital psiquiatrico e prisdo), ou de transmissdo do saber (a escola),

que € o que particularmente nos interessa.

Um segundo objetivo dessas instituigSes de seqiiestro seria o de simplesmente
controlar os corpos das pessoas. Aparentemente estas instituigdes sdo especializadas -
"as fdabricas feitas para produzir, os hospitais, psiquidtricos ou ndo, para curar, as
escolas para ensinar, as prisdes para punir." (Foucault, 1979). No entanto, o
funcionamento disciplinar dessas institui¢des ultrapassa amplamente seus objetivos

aparentemente precisos.

Para Foucault, se analisarmos as razdes pelas quais toda a existéncia das
pessoas estd controlada por estas institui¢des, veremos que se trata ndo s6 de uma
apropriagdo ou explora¢do do seu tempo maximo, mas também de controlar, formar,
valorizar, segundo um determinado sistema, o corpo dessas pessoas, determinando um

comportamento padrdo caracteristico.

Foucault em “Vigiar e Punir” chama de “disciplinas” ou “poder disciplinar”
aos “métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam
a sujei¢do constante de suas forgas e lhes impdem uma relagdo de docilidade-utilidade”
(Foucault, 1991:126). As disciplinas, segundo ele, tornaram-se, no decorrer dos séculos
XVII e XVIII, férmulas gerais de dominagdo, fabricando corpos submissos e

exercitados, ou seja, “corpos doceis e uteis” .
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Para Foucault (1990:XVII), a disciplina ou poder disciplihar ¢ um tipo de
organizagdo do espago, uma técnica de distribuicio dos individuoé através da insergdo |
dos corpos em um espago individualizado, classificatério, combinatério. Isola o corpo
das pessoas em um espago - fechado, esquadrinhado, hierarquizado, capaz de

desemperthar fungdes diferentes segundo o objetivo especifico que dele se exige.

A disciplina também se traduz em um controle do tempo, estabelecendo uma
sujeigdo do corpo a este controle, com o objetivo de produzir o maximo de rapidez e
eficiéncia. Como vimos, para isto o poder disciplinar utiliza-se da vigilancia, que é um

dos seus principais instrumentos de controle.

A disciplina ainda implica um registro continuo do conhecimento. Ao mesmo
tempo que exerce um poder, produz um saber. Esta é uma das teses fundamentais de
Foucault na sua genealogia: "O poder é produtor de individualidade. O individuo é uma
produgdo do poder e do saber. ”(ibid.: XIX).

O poder disciplinar, a0 mesmo tempo em que é uma pratica de dominagio dos
corpos, faz surgir um corpo tedrico de conhecimentos dentro da institui¢io escolar. Foi
o enfoque disciplinar dado aos corpos de conhecimento e suas técnicas disciplinares,
utilizadas em instituigdes como os colégios e quartéis, que definiram uma certa forma de
investimento politico e detalhado do corpo humano, uma nova “microfisica do poder”
que se situa ao nivel do proéprio “corpo social”, penetrando a vida cotidiana, realizando
um controle detalhado, minucioso destes corpos em seus gestos, atitudes,
comportamentos, habitos e discursos, que se configuram dentro do espago da sala de

aula, especialmente a partir da escola fundamental.

Esse disciplinamento dos corpos vivos e do corpo tedrico de conhecimento, foi
verificado, ao longo da pesquisa, ao se observar como se organiza o espago fisico € o
conhecimento nas escolas visitadas.

Primeiramente, para que ocorra disciplina ¢ necessario  distribuir
estrategicamente os alunos no espago da sala de aula, individualizando-os, através de

uma localizagdo funcional: a sua carteira.
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"A invengdo da carteira frente ao banco supée uma disténcia fisica e

simbdlica entre os alunos da sala e, portanto, uma vitéria sobre a-
indisciplina. Este artefato destinado ao isolamento, imobilidade corporal

e mdxima individualizacdo permite a emergéncia de técnicas

complementares destinadas a multiplicar a submissdo do aluno” (Varela

& Alvarez-Uria, 1991: p.53 - tradugio minha).

Assim, cada aluno, em seu lugar, realiza as tarefas determinadas pelo professor e

mantém atitudes € condutas corretas. Os alunos sdo, portanto, identificados “Cada
individuo no seu lugar e em cada lugar um individuo” (Foucault, 1991) e classificados,
isto €, rotulados pelos seus atos: 0 "bom aluno” € comportado, senta-se corretamente em
sua carteira, sempre fica em siléncio, concentrado, ouvindo os ensinamentos do
professor ¢ reproduzindo-os. O "mau aluno” ¢ desatencioso, disperso e indisciplinado,
sai constantemente de sua carteira para "atrapalhar" os colegas ou o professor, nio
reproduz adequadamente os ensinamentos do professor e, por isso, pode sofrer
penalidades pelos seus atos de indisciplina. Todo essa classiﬁca(:ﬁo e identificacdo é um
saber que foi extraido dos alunos e que constitui o saber-poder da pedagogia.

Algumas situa¢des que exemplificam muito bem esse poder disciplinar da escola,
ocorreram no decorrer da pesquisa ao se observar a organiiacﬁo e o funcionamento das
escolas visitadas. Em todas elas, ao chegarem a sala de aula, cada um dos alunos se
dirigiu automaticamente ao "seu lugar”.

Este lugar € determinado por um mecanismo, o “espelho de classe”, construido
pela professora ja no primeiro dia de aula e que vai sendo alterado por ela conforme o
comportamento dos alunos. Ele ¢ uma representagdo grafica da sala de aula e suas
carteiras, construido numa folha ou cartaz e exposto na entrada da mesma. Nele estio
escritos o nome e a localizagdo fisica de cada aluno no espago da sala de aula.

Foi possivel também perceber a existéncia de outros mecanismos de poder
disciplinar dentro da sala de aula. Apos o término da produgdo do pdo, no refeitorio, os
alunos foram levados pela professora de volta a sala, para registrarem o que foi feito.
Para mim, e a0 que parece também para os alunos, a continuidade da Oficina poderia ter
sido feita no proprio refeitorio, mas a atitude da "professora 2" de chamar os alunos de
volta a sala de aula, sugere que seria somente neste espago, com ordem e disciplina, ou

seja, com cada individuo no seu lugar, que se poderia aprender ou sistematizar o
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-conhecimento aprendido sobre o ato de fazer o pdo. Por que entfio voltar para a sala de
aula? '

A explicagdo para essa necessidade de manter os alunos localizados em um local
especifico, onde suas individualidades sejam controladas, poderia ser dada através do
mecanismo de exame e vigildncia descritos por Foucault como caracteristicos da
constituigdo de uma disciplina. A disciplina implica uma vigilancia constante, que ndo
se resume ao olhar, mas ao que os alunos fazem, para verificar se esta conforme a regra,

“tanto do comportamento corporal, como da disciplina do conhecimento. Segundb este

autor:

"O exame ¢ a vigildncia permanente, classificatéria, que permite
distribuir os individuos, julgd-los, medi-los, localizé-los e, por
conseguinte, utilizd-los ao mdximo. Através do exame, a individualidade

torna-se um elemento pertinente para o exercicio do poder.” (Foucault,
1990b: 107) . '

Ja durante a Oficina, quando da produgdo do atelier, descrito no capitulo
anterior, alguns dos alunos sairam de suas carteiras e foram fazer seus desenhos junto
com outros colegas, nas folhas de papel pardo colocadas a disposi¢do nas paredes da
sala. A maioria do alunos, no entanto, ficou sentada em seu lugar, fazendo o registro
individualmente. Em uma analise das imagens deste trabalho, ¢ possivel verificar que os
alunos pareciam sentir-se presos em suas proprias carteiras, intimidados para registrar o
que fizeram no refeitério de outra forma que no fosse a convencional. Percebe-se que
eles ndo se sentiam livres para oéupar um outro eSpac;o que ndo fosse aquele
determinado pelo espelho de classe.

Na concepgdo das professoras entrevistadas, o objetivo da divisdo e da
organizacdo do espaco, através do espelho de classe, seria evitar a “bagunga” e as
“brincadeiras” dos alunos, o que perturba, segundo elas, a aprendizagem. A explicagdo
para este mecanismo também nos ¢ dada por Foucault (1984:135), quando diz que “a
primeira das grandes operagdes da disciplina é entdo a constitui¢do de ‘quadros vivos'
que transformam as multidbes confusas, initeis ou perigosas em multiplicidades

organizadas”.
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No entanto, para realizarem a produgio do pdo no refeitdrio os alunos ndo tinham
um lugar previamente determinado para isso, o que ndo impediu uma intensa
participagdo, ao contrario do que ocorreu quando retornaram a sala de aula.

Retomando o primeiro momento de produgio do pdo no refeitorio, ocorreu, nesta
etapa do trabalho, uma outra situagdo com os alunos, enquanto a professora misturava os
ingredientes e dava forma a massa. Um grupo de alunos curiosos interessava-se em
manusear e explorar as embalagens dos produtos; outro em pesar o que havia sobrado

“dos ingredientes; um terceiro tentava descobrir no rétulo o que tinha no fermento para
fazer o pdo crescer; € um grupo maior apenas observa a professora amassando o pio. »

As imagens em video mostram que cada grupo de alunos apresentava interesses
especificos: pesar os produtos, ler os rotulos, ver a professora amassando o pdo, mas
todos estavam concentrados no que faziam. Se compar_arrnds esta situagdo com a
descrita anteriormente sobre o "espelho de classe”, verificamos que esta possibilita a
quebra dos mecanismos disciplinares descritos até aqui.

No entanto, ¢ preciso lembrar que nem sempre a escola consegue conter 0s
alunos pela imposi¢do do espago disciplinar. Nesse caso, utiliza-se da ameaga, a qual
assume uma das seguintes fdrmas: a ameaca de exclusdo do “mau aluno” e a ameaga de
puni¢do, pelos seu atos de indisciplina.

Assim, tanto a disciplina do corpo como o conhecimento disciplinar, de forma
direta (pela exclusdo) ou indire"ca (por um jogo de puni¢do/ recompensa), atinge um dos
seus principais objetivos: a eliminagdo dos desvios, isto ¢, tudo o que ndo estd de acordo
com as regras, normas; tudo que se afasta delas, deve ser eliminado.

Uma outra caracteristica importante encontrada naquelas escolas, e percebida ja
desde a chegada nesses locais, foi o culto ao siléncio. O siléncio é um bem sagrado. O
culto ao siléncio é um mecanismo disciplinar que pode ser percebido nas proximidades
da propria instituigdo escolar. A idéia € que s6 se aprende com siléncio, ou seja, que é
necessario estar atento € concentrado para aprender. Assim, o siléncio deve ser cultuado
a cada instante, porque o instrumento de produgdo de saber na escola ¢ a palavra, oral

ou escrita, mas € o professor que detém esse meio e n3o os alunos.
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Para mim, a maior agido repressora na sala de aula recai, sem duvida, sobre o
discurso do professor. Entdo, a importincia do siléncio como mecanismo disciplinar é
para que a voz do professor conceda a palavra ao saber.

Voltando a- questdo do disciplinamento do "corpo tedrico” relativo ao
conhecimento disciplinar, desenvolvido no espago da sala de aula, a principal
preocupaqéo das professoras era com a transmissdo dos contetidos. Para isso, necessitam
adotar as formas de disciplinamento do corpo dos alunos, descritas acima, para assim
trabalhar o conhecimento disciplinar especifico (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, etc.).

No entanto, ndo se quer dizer que os professores sejam os culpados pela
reprodugio dos mecanismos de poder disciplinar. E preciso lembrar que eles, e também
nds, fomos todos submetidos, durante a formagio escolar e profissional, a esses mesmos
mecanismos, construindo, com isso, uma visdo fragmentada do conhecimento que ¢é
disciplinar. Isso se evidenciou na primeira etapa da pesquisa quando a grande
preocupagéo do grupo de professoras era o de fazer aproximagdes e integragdo com 0s
contetidos da(s) série(s) em que trabalhavam.

Assim, o professor acaba como que se tornando simplesmente uma peca para que
essa organizagdo disciplinar escolar dos corpos vivos e do corpo de conhecimento
permanegam 0s mesmaos.

O tempo que os professores dispdem na institui¢do escolar é muito limitado para
pensarem de uma outra forma e para romperem com a organizagio disciplinar escolar e

suas rotinas. E mais ou menos isso que se verifica em um dos relatos: -

"NOs temos alguns anos de escolaridade e acho que nesses anos
adquirimos esses medos: de falar, de pensar, de dar opinido, bloqueando
nossa criatividade e esses bloqueios estdo na gente." (Entrevista
"professora 1" - Anexo 1).
Percebe-se, com isso, que a organizagdo disciplinar foi construida para que ndo
se pense de forma diferente, pois ndo ha tempo e nem espago para pensar diferente. Isso

fortalece o poder disciplinar na escola.
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Vé-se, assim que, mesmo com as mudangas propostas pelos modelos
pedagogicos ocidentais de educagio, as regras de organizagdo escolar, seus alicerces, a
organiza¢do curricular em todos os seus aspectos - de selegdo e organizacdo de turmas,
distribui¢do do espago e do tempo; da organizagdo funcional hierarquica das relagdes
que se estabelecem no espago da sala de aula; da selegio e organiza¢do linear dos
saberes que constituem o conhecimento disciplinar escolar - tém permanecido
praticamente as mesmas, ao longo deste tempo, impedindo que se possam discutir outras

formas de pensar, de romper a rotina escolar e transgredir as regras de sele¢io e

organiza¢do do conhecimento escolar disciplinar.

4 . 6 A ntualizagio do discurso disciplinar escolar

O discurso disciplinar escolar também apresenta um processo de ritualiza¢do.
Que caracteristicas apresenta esse ritual? Quanto ao mesmo, Foucault faz a seguinte

colocagdo:

“O ritual define a qualificacdo que devem possuir os individuos que

Jalam, define os gestos, os comportamentos, as circunstdncias, e todo um

conjunto de signos que devem acompanhar o discurso; fixa, enfim, a

eficdcia suposta ou imposta das palavras, seu efeito sobre aqueles aos
. s s ~ 99

quais se dirigem, os limites de seu valor de coer¢do”.(Foucault 1996: 39)

O discurso proferido pelo especialista de cada disciplina obedece a esse ritual.
Cada disciplina possui o seu ritual, com qualificagdo individual, gestos, comportamentos
e signos, definindo, dessa forma, o discurso da disciplina especifica em questio. Durante
sua formagdo, o professor ¢ preparado para se apropriar deste discurso, que € especifico.
Cada disciplina adquire, assim, caracteristicas proprias que sdo evidenciadas através do
seu discurso.

Desta maneira, o discurso do professor de biologia, ndo é o mesmo do professor
de matematica, que, por sua vez, ¢ diferente do professor de artes, mesmo que utilizem

um mesmo tipo de técnica de ensino.
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A entonagdo da voz, a cdnviccﬁo da fala, o gesto professoral de cada um sio
caracteristicas de como se deve proceder ao pronunciar um determinado discurso. Cada
professor apresenta uma postura diferente e cada disciplina apresenta determinadas
exigéncias em termos de discurso.

O individuo para fazer esse discurso ritualistico disciplinar, deve possuir
habilidades especificas ou singulares, e exercer papéis preestabelecidos. (ex: o
pedagogo, o cientista, 0 médico, etc.). Desta forma, cada individuo s6 é autorizado a

“falar da sua propria disciplina, ou seja, “discursar sobre” se for especialista, isto &, se
satisfizer a certas exigéncias do discurso da disciplina especifica. Agora, se ndo for
especialista, € exigido dele uma qualificagdo especifica para "discursar sobre". A propria
organizagdo escolar e o ritual académico exigem que a pessoa seja um especialista na
area especifica. .

Eu mesma sou um exemplo desta importancia dada a especializagio. A minha
formagio proﬁssiénal me habilitou para ser professora das disciplinas de ciéncias e
biologia, ou seja, estou habilitada e autorizada a exercer os papéis estabelecidos para
esta fungdo, e discursar sobre esta especialidade, mas ndo para outra, a de artes, por
exemplo.

Desta forma, quando me apresentei nas escolas para trabalhar a Oficina, foi esta
formagdo que autorizou o meu discurso, mesmo que as praticas desenvolvidas na mesma
houvessem extrapolado o discurso disciplinar escolar. Isso explica uma série de
questionamentos das professoras, em alguns momentos da Oficina, quando se
abordavam outros conhecimentos que ndo eram especificos da minha especializagio.

Para que o discurso da disciplina circule e seja transmitido, faz-se necessaria essa
ritualizagdo da palavra. E através do sistema de ensino que este ritual se processa de
forma disciplinar. Ainda com relagdo a esta ritualizagdo, Foucault faz as seguintes
indagagdes:

“O que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualiza¢do da palavra;
sendo uma qualificagdo e uma fixagdo dos papéis para os sujeitos que
Jalam; sendo a constitui¢do de um grupo doutrindrio ao menos difuso;
sendo uma distribui¢do e uma apropriagdo do discurso com seus poderes
e seus saberes? (..) Ndo constituiriam o sistema judicidrio, o sistema
institucional da medicina, [0 escolar] eles também, ao menos, tais
sistemas de sujei¢do do discurso?” (Foucault, 1996a:44)
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Através desse questionamento, entende-se que cada disciplina do conhecimento
enclausura um discurso. Este discurso possui um sistema de ritualizagio e qualifica¢do
da palavra, fixando, como ja foi visto, as pessoas no papel de professor de uma
determinada disciplina, € ndo de outras; utilizando um discurso especifico com seus
poderes € saberes.

Por sua vez, o quadro de hordrios das disciplinas que constituem a grade
curricular, ¢ também um mecanismo de poder disciplinar, que também exemplifica a
ritualizagdo. Ele ¢ um documento que ¢ a expressdo de toda a organizagio funcional da
escola. Nele constam as disciplinas da grade curricular, os horarios, com a fixa¢io dos
respectivos professores; a localizagdo espacial de cada série e turmas. Assim, a diregéo e
supervisdo escolar da institui¢do € capaz de saber o que cada espécialista faz, onde ele
faz e com quem faz 0 seu respectivo discurso, e onde estdo os alunos de uma turma em
um determinado momento.

Pode-se dizer, assim, reiterando o que foi dito acima, que a propria escola ¢ um
enclausuramento tanto do professor, como dos alunos, e também dos saberes, através da
ritualizagdo da palavra, ou seja, de discursos disciplinares. especificos, como o do
conhecimento disciplinar escolar. Isso impossibilita a abertura para outros discursos ndo-
autorizados, como os saberes locais, por exemplo.

A Oficina também possui um ritual. Mas que ritual é esse? Ndo é um ritual
disciplinar, porque ela quebra com algumas das caracteristicas desse ritual citadas acima.
Ela ndo enclausura as pessoas pois favorece a abertura para manifestagdo de outros
discursos. Por exemplo, as pessoas falam de seus conhecimentos ou séberes, sendo
autorizados ou ndo, sem estar dentro do ritual disciplinar especifico. Muitos desses
saberes sdo de origem local, fazem parte da cultura de um povo e podem ser chamados
de etnosaberes (D’Ambrosio, 1993). Portanto, eles ndo seguem as regras de

cientificidade para serem legitimados como cientificos.
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4 . 7 A coergdo do discurso discip'linar escolar

Outro elemento ligado ao poder disciplinar ¢ a coergio. Os principios de coergdo
do discurso sdo limitaq:_(”)es desse. discurso. Foucault (1996a) enumera trés elementos de
coergdo:

- aproibicdo e a exclusio;
- adisciplina;
- as sociedades de discurso

Associo esses elementos de coergdo, ao discurso disciplinar escolar. Desta forma,
pode-se afirmar que a disciplina segundo o autor “reduz a uma sé figura todas as
coer¢des do discurso: as que limitam seus poderes, as que dominam suas aparigoes
aleatdrias, as que selecionam os sujeitos que falam.” (Foucault, .1996:37)

Com relagdo 2 proibi¢io e 4 exclusdo, posso dizer que quando o discurso ¢ do
aluno e este discurso ndo faz parte da disciplina, na maioria das vezes este aluno é
impedido de falar pelo professor. E aqui que se configura a proibigdo. Com a proibicio,
o professor estd limitando aquilo que Foucault chama de uma aparicdo aleatéria. Essa
apari¢do aleatéria € uma forma de insight que aparece quando 0 aluno tem a
oportunidade de se expressar, ao tentar por exemplo, comparar o discurso do professor
com alguma situagdo de sua realidade.

Agora, o professor estando no dmbito da disciplina, ocorre uma proibigio dessa
manifestagdo ndo autorizada do aluno, porque essa pode muito bem ndo fazer parte da
disciplina e ndo estar no programa. Neste caso, a coergdo do discurso ‘esta presente no
ato disciplinador de proibicdo e, conseqiientemente, de exclusio daquele discurso ndo
autorizado.

As vivéncias da Oficina, no entanto quebram a proibicio e a exclusdo,
caracteristicas do processo de coergdo. Como todo e qualquer discurso das pessoas
participantes € autorizado, prdporciona que uma séric daquelas “apari¢des aleatorias,”
citadas por Foucault, acontegam. Assim, a partir do momento em que a fala das pessoas
ndo se limita ao conhecimento disciplinar escolar e ao discurso cientifico, isso propicia a

abertura para estas aparigdes. Desta forma, a Oficina ndo exerce diretamente essa
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coergdo sobre o discurso. Conséqﬁentemente,- também ndo seleciona as pessoas que
falam - todos s@o sujeitos de discurso com igual possibilidade de manifestacio.

Quando ndo existe coergdo sobre os discursos, as pessoas tém liberdade para se
manifestarem. Normalmente falam e sdo ouvidas. Na maior parte do tempo, sentem-se
autorizadas a falar, livre de regras, de proibi¢des. Logo, participam do trabalho e nio se
sentem excluidas. Isso ndo ocorre normalmente em uma sala de aula tradicional, onde as
proibi¢des e exclusdes se manifestam através de alguns dos mecanismos de poder que ja
~ descrevi.

Outra forma de coergdo que associo ao que ocorre na sala de aula tradicional, € a
manifestacdo do disci;rso disciplinar autorizado. Quando ele ocorre, também se
manifesta por parte de quem ouve em siléncio. Mas, o que ¢ esse siléncio? Nio é um
siléncio qualquer, de respeito ou atengio pelo discurso de querh fala. O siléncio da sala
de aula ndo € siléncio, é um silenciamento. O aluno ndo pode dizer qualquer coisa, em
qualquer lugar e para qualquer um. Na sala de aula, o aluno estd limitado pelo
conhecimento disciplinar especifico, pelo discurso do professor - que € o dono do saber -
¢ pelo sistema de avaliagdo. Esses mecanismos sdo todos eles coergdes possiveis.

Além disso, muitas vezes, nés nio queremos nos pronunciar sobre temas de
determinadas 4reas porque ndo as dominamos. Também é uma forma de silenciamento
provocado pela coer¢do- da disciplina. Isto ocorre porque cada disciplina apresenta
cddigos, regras especificas para cada 4rea. Se ndo se conhece essas regras ndo se fala
daquele tema. E necessdrio conhecer estes codigos, obedecer a um ritual para se
"discursar sobre", ou entdo, o seu discurso nio esta coerente com as regras da disciplina.

Na sala de aula, os alunos, se tiverem um pouco de percepgdo, so “abrirdo a boca
quando tiverem certeza”. O que significa isso? SO se fala quando se sabe que 0 que vai
ser dito esta dentro das normas do jogo disciplinar.

Mas, o que significa estar dentro das normas do jogo disciplinar? E s6 perguntar
sobre aquilo que pertence a disciplina; ndo fazer a pergunta que o professor nio espera
que se faga. Ao contrério, fazer perguntas que o professor espera que seja feitas, e que
ele saiba responder. Esses sdo sistemas de coer¢do que o proprio discurso disciplinar

escolar impde: fazer parte do programa, da disciplina e do conteido da aula daquele
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momento. Entdo vocé, “so pergurita quando tem certeza”, ou, em gefal, ndo se pergunta
nada, se silencia, ou melhor, se é silenciado. ' ‘ '

Outra forma de coer¢do descrita por Foucault ¢ constituida de pessoas que
pertencem as sociedades de discurso, cuja fungdo é "conservar ou produzir discursos,
mas para fazé-los circular em um espago fechado, distribui-los somente segundo regras
estritas, sem que seus detentores sejam despossuidos por essa distribui¢do.” (Foucault,
1996a:39).

Por exemplo: toda comunidade dos quimicos, dos bidlogos, dos fisicos, dos
médicos, conserva e produz seus proprios discursos, que podem circular pela
comunidade em artigosv e revistas especializadas, mas também em reunies e congresso
especificos destas comunidades. Estar dentro da comunidade cientifica € estar dentro do
discurso, dentro das normas da disciplina. E estar qualificado e saber usar os mesmos
codigos para se comunicar com seus pares. Isso significa que o que se fala para uma
outra pessoa da mesma sociedade de discurso, vai ser entendido. Mas, se for para outra -
pessoa, da area de uma sociedade de discurso _dife;ente, ela ndo entende. Isso faz parte
do status disciplinar.

Desta forma de coergdo € que surge a concepgdo de que um professor é “bom”
quando o que ele fala ndo ¢ entendido pelo aluno. Muitas vezes se ouve dizer: aquele
sujeito € “cobra”, sabe muitas coisas. Por que ele ¢ “cobra™? Porque ele pertence a uma
sociedade de discurso e usa todas as formas para que este discurso seja indecifravel para
os que sdo de fora desta sociedade. Isso acontece muito em instituicdes como as
universidades, ou em areas com discursos especificos como, por exemplo, a informatica;
ou mesmo nos discursos sobre economia, onde s6 os “iniciados”, ou seja, os que
pertencem aquelas sociedades de discurso o compreendem.

A sociedade do discurso exige de seus sujeitos muita cientificidade no discurso a
ser pronunciado. Quando uma pessoa fala de uma maneira simples, ela pode ser
entendida por muitos, € isso pode ndo representar muita cientificidade. A cientificidade
exige rigor. As regras da academia e da disciplina s3o rigorosas. S6 quem pertence a ela
pode se manifestar.

Ainda sobre as colocagdes de Foucault com relagdo s “sociedades de discurso”,

percebo uma aproximagdo com o funcionamento de instituigdes como as universidades e
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cescolas. E nestes locais - que podem ser considerados fechados -, qixe se produzem, se
reproduzem, se conservam e se fazem circular os discursos pelos seus proprios '
detentores. E, é somente entre eles, e nesses locais, que os discursos circulam e podem
ser transmitidos, dificultando, dessa forma, a ndo-circulagio, ou limitando, a dos
discursos autorizados. Sendo assim, poucos t€m acesso a este mesmo discurso e sé 0s
que o tém, se apropriam do mesmo.

Desta forma, as sociedades de discurso reforgam o disciplinamento do

‘conhecimento, ¢ com isso reforcam também as préprias normas dessas mesmas
sociedades. Elas se reforcam mutuamente. Quem se apropria do discurso produzindo,
reproduzindo, e fazendo-o circular, acaba se sujeitando ao proprio discurso € as suas
normas. Esta sujeigﬁo leva o individuo a enxergar somente o seu discurso disciplinar.
Entdo, como sou professora de biologia, tenho que me sujeitar ao discurso da disciplina
biolbgia. Se € esta a minha formagao, devo estar dentro das regras do meu discurso. Pey
(1997), chama isso de pertencimento, explicando que € a caracteristica fundamental da
sociedade de discurso.

Outra caracteristica das sociedades de discurso, que Foucault (1996a) descreve, ¢
que elas exercem formas de segredo ¢ de ndo-permutabilidade. Isso significa que quanto
mais individualidade e segredo, melhor para a permanéncia da sociedade de discurso. O
segredo da disciplina, bu»seja, penetrar no conhecimento disciplinar é quase como uma
magia. Por exemplo: entender e dominar determinados conceitos de fisica, de
matematica ¢ como dominar um segredo e uma capacidade que me distingue dos
demais.

A Oficina ndo se detém as regras de coergdo do discurso disciplinar. Circula-se
por varios discursos, disciplinares ou ndo. Os caminhos e as discussdes surgem com as
pessoas. E € isso que muitas vezes perturba, ou melhor dizendo, provoca um conflito nos
alunos ou professores, porque a Oficina nio se limita a um discurso restrito.

\ Se a Oficina ndo se limita a um discurso restrito, isso significa que néo restringe
a participagdo das pessoas. A participagdo do outro, o conteudo, o dizer da participagio
do outro € as normas que o outro se impde para enunciar esse contetido sdo totalmente
diversificadas. Essa enuncia¢do nio é nada padronizada, pois ndo esta enclausurada no

discurso disciplinar.
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Para concluir, concordo com Foucault, que ¢ através da éducacio que todo
individuo pode ter acesso a qualquer tipo de discurso. Para ele, "todo sistema de
educacdo é uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagdo dos
discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo”. (Foucault, 1996a:44)

A pretensdo deste capitulo ndo foi apenas denunciar o discurso disciplinar ou
substitui-lo por outro que se julgue mais justo, mas, quem sabe, compor uma nova

politica de verdade. E procurar ter um outro olhar sobre o discurso disciplinar escolar.



81

5. UM OUTRO OLHAR SOBRE O FAZER DA OFICINA

A partir da fundamentacio tedrica apresentada no capitulo anterior, procurei
_proceder a analise da pesquisa realizada com o grupo de professores e alunos. A mesma
s0 pode ser aplicada por se tratar de um modo de olhar, e nio de uma metodologia
especifica, com seus passos e regras a serem observados.

Assim, "o olhar foucaultiano”, forneceu elementos para discutir a questdo do
conhecimento disciplinar escolar ¢ o poder disciplinar, sua organizagdo no espago
escolar e suas limitagdes. Ele também auxilia a analisar a propria pratica educativa com
a Oficina, isto €, permite olhar “o fazer” Oficina.. Este olhar também embasa o meu
fazer, na medida em que foi utilizado para pensar outras formas de ver, sentir, €
conhecer o conhecimento € outros saberes produzidos durante esta pratica educativa.

Como afirmei no inicio deste trabalho, a proposta da Oficina, ndo se resume ao
ato de fazer pdo; envolve também a discussdo dos saberes que vdo surgindo a partir
desse fazer. O trabalho realizado com a Oficina busca, desta forma, nio disciplinar o
conhecimento ou aquilo que Foucault chamou de "campos ou dominios de saber”. Isso
significa desmahchar parte daquilo que o discurso disciplinar escolar instituiu como
verdade. Significa também a possibilidade de transgredir esse discurso. Entendo isso
como sendo uma transgressdo educativa.

Na primeira etapa da pesquisa, quando ocorreu o desenvolvimento dessa Oficina
com as professoras, as mesmas tiveram diﬁculdade de visualizar que no ato de fazer o
pdo poderiam ser discutidos diferentes campos de saberes, sem que se separasse cada um
deles.

No entanto, a Oficina como prética educativa, permite transitar por diferentes

“campos de saberes” sem se deter numa 4rea especifica. Isso significa a inclusdo de
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qualquer conhecimento, cientifico ou ngo, incluindo outros campos de saberes que vio
além do curriculo determinado. E transgredir assim o proprio curriculo escolar e as
disciplinas que o compde. '

A Oficina apresenta também, como objetivo, a possibilidade de repensar o
conhecimento disciplinar escolar, utilizando um outro olhar sobre o conhecimento. De
que forma? Dizendo ndo & forma disciplinar de se tratar o conhecimento (Pey, 1995).
Vou exemplificar melhor o que digo. Quando as pessoas fazem o pdo elas discutem
‘qualquer conhecimento, independentemente da 4drea. Pode ser religioso, histérico,
cultural, biolégico, quimico, matematico, etc. Uma das _professoras entrevistadas

resgatou com seus alunos alguns desses conhecimentos:

"Eu li algumas coisas sobre a fermentagdo para depois conversar com
eles. Quando que comegou o processo de Jfermentagado, isso é citado na
Biblia. Entdo eu li pra eles e formamos um texto que Jfoi enviado também
para os pais para que eles tenham conhecimento sobre o que os seus
Jilhos estdo aprendendo. Temos que envolver os pais também nesse
processo.(...) Quanto 4 fermenta¢do eu achei interessante, e dizia que
Noé era agricultor. Veja que sempre temos que buscar a origem”.
(Professora 1)

E um momento unico para se discutir qualquer conhecimento que aparega no ato
de fazer pdo. Nido existe um momento que seja determinado para se discutir campos
especificos, como a matematica ou quimica. Abordam-se temas de algumas dessas

disciplinas, mas se vai bem mais além disso, como mostra a mesma professora 1.

"Apds saber que Noé era agricultor e sua relagdo com a fermentacdo se
discute quem foi ele. Também pode se discutir a origem da Terra e como
a Igreja se posiciona perante isso. (...) Entdo, Noé era agricultor e
adorava suco de uva e num dia ele foi tomar o suco e se embriagou. Por
que serd? Porque a uva fermentou e se transformou em vinho. E ai temos
a fermentagdo desde aquela época. E uma Jforma de se enriquecer através
da procura do por qué de certas palavras. Com isso dd para trabalhar a
origem de outras palavras que surgem com as criangas. Tudo tem uma
origem”. (Professora 1)
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No sentido dado por F oucéult, s30 aparigdes aleatérias como essas que emergem
durante a Oficina. A partir do ato de fazer, o pdo os professores e alunos levantam
problemas e discutem uma diversidade de temas como: a histéria do pao; tipos de pdes e
sua relagdo com a cultura de determinados povos; as representagoes religiosas, como no
cristianismo (o corpo de Cristo); as praticas sociais envolvidas com o ato de fazer o pio;
os aspectos biol6gicos e quimicos da fermentagio; o uso de unidades de medida, etc..

Agora, onde se pode discutir pio na universidade? Em que drea se encaixaria

“uma discussdo sobre esses temas? Na nutrig3o, biologia, agronomia, quimica, ou, quem
sabe, at¢ na filosofia? Com certeza, cada especialista dessas 4reas até teria algo para
falar sobre o tema. Ainda, seria possivel aproximar todas esSasi'epresentac;Ges? Mas
onde fica o saber fazer, ou 0 conhecimento dos indigenas, das associagdes dos padeiros
na Idade Média, ou das pessoas que fazem o pdo diariamente, como padeiros, donas de
casa? O conhecimento dessas pessoas tem validade ou somente o conhecimento dos
especialistas citados acima?

E por isso que o processo de desenvolvimento da Oficina nio fica preso ao
conhecimento diéciplinar, vai além das disciplinas. Com isso se possibilita a quebra do
olhar fragmentado - caracteristico do conhecimento disciplinar escolar -; a compreensio
das limitagdes desse discurso e suas regras, permitindo que outros saberes, ndo
enquadrados nas disciplinas, possam ser enunciados, e, assim, tenham a mesma validade
hierdrquica.

Essa compreensdo foi verificada ao longo do trabalho com o grande grupo de
professoras, na primeira etapa da pesquisa. Percebeu-se que durante as vivéncias da
Oficina, as professoras, mesmo constatando aquelas limitagdes, tentavam intmeras
vezes fazer aproximagdes com os contetidos trabalhados em suas disciplinas, ou em uma

determinada série. Vejamos o que diz sobre isso uma das professoras:

"Quando a oficina estava sendo desenvolvida eu sempre relacionava com
a minha drea, educacdo fisica. Observava quais os movimentos do corpo,
das mdos, dos dedos na hora de amassar o pdo. Também a prdpria
vivéncia deles no dia- a- dia, na hora de comprar os produtos,
verificando o peso, a qualidade do produto. Entdo, todas essas coisas
Joram abordadas e eles levam para o cotidiano deles. Acho que este é o
papel da escola. E o cotidiano da vida deles trabalhado de uma Jorma
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gostosa e deu para perceber que foi correlacionado em todas as dreas,
como na matemdtica, na ciéncia, no portugués, na educacio fisica. E -
possivel trabalhar assim".(Professora 2)

Esse relato representa bem a forma como a nossa especializagdo disciplinar, o
proprio curriculo escolar a ser cumprido, e também os conteudos de ensino
enclausuraram o conhecimento, € os proprios profissionais da educagio, limitando-os a
seu proprio campo ou dominio de conhecimento.

No entanto, na segunda etapa realizada com os .alunos, ndo se percebeu aquele
enclausuramento. As imagens gravadas revelam que eles estavam muito mais
/interessados em vivenciar aqueles momentos da Oficina do que preocupados com 0s
contetdos. .

Ainda na primeifa etapa, procurou-se, através das vivéncias, questionar
constantemente o conhecimento disciplinar escolar junto s professoras. Mas o que isso
significou para elas? Em que momentos elas constataram as limitagdes desse tipo de
conhecimento ¢ perceberam a necessidade de se ter um outro olhar sobre aqueles
saberes das pessoas que aos poucos iam resgatando, ao longo da Oficina? A resposta a

essas questdes € dada pelas professoras entrevistadas:

"0 conheczmento ndo tem fim e nem limite. Entdo os bloqueios estdo é na
gente. E o medo € o tempo limitado, é o receio de errar, é a
inseguranga”. (Professora 1)

"(..) E preciso se arrzscar e ter algumas metas, mas ndo f car amarrado
somente no programa”. (Professora 2)

Foucault (1990) diz que devemos entender o saber das pessoas como um saber
dominado, uma série de saberes que tenham sido desqualificados como ndo competentes
ou insuficientemente elaborados: "saberes ingénuos, hierarquicamente inferiores,
saberes abaixo do nivel requerido de conhecimento ou de cientificidade". (Foucault,
1990:170). Para ele, estes saberes das pessoas sdo considerados sem senso comum e
foram deixados de lado ou desqﬁaliﬁcados pelas hierarquias do conhecimento e das

ciéncias.
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O que a Oficina objetiva com essa forma de olhar outros saberes, ou de se ter um
olhar diferente da forma disciplinar de se tratar esses outros saberes, pode ser |
exemplificado pela discussdo sobre a fermentagdo, mais especificamente na situagdo da
“bolinha de massa”, surgida durante a produgdo do pio pelo grupo de professoras, e
descrita no capitulo III. Ela ilustra bem essa situacdo de valorizagdo de outros saberes,
como os saberes locais que constituem uma pratica, no caso, uma pratica individual,

A discussdo sobre o que seja fermentagdo poderia ser considerada uma situagdo

comum do conhecimento disciplinar escolar. Na situagio escolar tradicional,
provavelmente o professor de ciéncias ou biologia (e ndo outro), utilizando-se da
coer¢do do discurso, 'apenas explicaria o processo de fermentagdo de acordo com 0s
enunciados e discursos de sua disciplina (se o fendmeno fizesse parte do contetudo de
sua disciplina).

Na Oficina, a questdo da fermentagdo emergiu do préprio saber das pessoas, das
suas proprias vivéncias, e nio do conhecimento disciplinar escolar. Além disso, a
situég:ﬁo néo foi planejada anteriormente por mim para acontecer. Também ndo forneci
as professoras a resposta cientifica "correta” sobre o fenémeno que estava ocorrendo.
Também a motivag¢do néo foi artificial, mas do préprio grupo em querer entender como
ocorria aquele fenémeno.

O que a Oficina proporcionou, nesta situagdo, poderia ser comparado aquilo que
Foucault (1990:171) chama de ativacdo dos saberes locais das pessoas que, muitas
vezes, sdo desqualificados, ndo-legitimados, que assim resistem a tentativa de depura-
los, hierarquiza-los, ordena-los, em nome do conhecimento cientifico, €, em nosso caso,
como contetido do conhecimento disciplinar escolar. Esses saberes locais e individuais
também possuem validade e as pessoas tém a oportunidade de colocar os seus
conhecimentos sobre o pdo e esses ndo estdo nas disciplinas

O importante é dar oportunidade para que os saberes locais, individuais se
manifestem. As pessoas sentem-se autorizadas a falar de seus saberes. O que importa é
que néo se reforce o carater disciplinar mas deixar que outros conhecimentos aflorem.

Na Oficina, as falas das pessoas correspondem a diferentes saberes que envolvem
enunciados de diferentes formas de discurso, autorizados ou nio. No entanto, as pessoas

n3o sdo necessariamente qualificadas para isso, ou seja, especialistas no tema. Sem a
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-exigéncia da qualifica¢do para "falar sobre", as mesmas se sentem autorizadas a falar de
seus saberes. ' ' |

Desta forma, a Oficina corre também o risco de ndo ser aceita como uma forma
de discurso autorizado, por nfio se enquadrar as normas e aos rituais do discurso
disciplinar. Mas, por outro lado, a Oficina pode se constituir em uma forma de repensar
a constru¢do do discurso disciplinar escolar, mostrando suas limitagdes, alterando as
regras do jogo disciplinar, buscando com isso, outras formas de olhar os saberes.

Uma outra compreensdo sobre a forma como se dd o exercicio do poder
disciplinar na sala de aula, também pode ser analisado através de outra das atividades da
Oficina, realizada durante a segunda etapa da pesquisa. |

Para um observador externo, acostumado com a rotina do trabalho pedagdgico
em sala de aula, poderia parecer que os alunos estavam totalmente dispersos durante a
produgdo do pao no refeitério das duas escolas. No entanto, os diferentes interesses de
cada grupo os mantinham concentrados naquilo que faziam, sem necessitarem de uma
ordem da professora sobre "o que" deveriam fazer, "comeo" fazé-lo e "onde" deveriam
estar. |

As imagens gravadas em video permitiram verificar que os alunos n3o estavam
preocupados em saber que contelido estavam "aprendendo” naquele momento. Eles até
ndo se incomodavam com o "barulho” feito pelos outros colegas,: pois a alegria e o
prazer com o que faziam era maior, ¢ isso estava estampado em seus rostos.

Durante o trabalho no refeitorio, cada grupo estava resolvendo problemas que
eles mesmos formularam; estavam se sentindo autorizados para circularem por todo o
espago do local, mexendo nas embalagens, pesando os produtos, etc. Assim estavam
exercendo a liberdade € a autonomia necessérias para aprenderem praticamente sozinhos
sobre alguma coisa que era de seu interesse imediato, que atendia as suas necessidades
vivenciais daquele momento. |

Com relagdo a situagdo acima, o didlogo a seguir entre a pesquisadora e uma das

professoras relata bem o que ocorreu.

Professora 3: E, o tradicional é assim. A crianga ela mais ouve do que fala. A gente vai
Jogando ali o conhecimento. Elas sé ouvindo, na maioria das vezes. Na Oficina rndo;
ela participa mais, é mais agitado. Mais bagunca como se diz. :
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Pesquisadora: Mais bagunga? (risos)
Professora 3: Até teve uma hora que eu fiquei assim, ... de chamar a atencéo dos alunos. -
A gente fica preocupada com as outras professoras. Mas aqui ndo teve reclamacdo
nenhuma. ]

Pesquisadora: £ porque a gente acha que para aprender tem que ter uma ordem...
Professora 3: Tem que ter siléncio, tem que estar ali quietinho...

Pesquisadora: Tem que ter siléncio, tem que ter uma ordem. Mas podia até o mundo
cair mas eles estavam interessados...

Professora 3: Sim.

Pesquisadora: Mas serd que era uma bagunca, ou era uma circulacio de
-conhecimentos que estava surgindo ali, naquele momento em que os grupos de alunos
discutiam os seus problemas ...

Professora 3: Sim. -

Pesquisadora: Eles estavam tentando entender a histéria do fermento; o que é um quilo,
aquelas coisas todas. Entdo, vocé vé que eram grupos com interesses diferentes.
Professora 3: Sim, com interesses diferentes. (grifos meus)

No entanto, ndo quero dizer que ndo haja "disciplina” na Oficina. O ato de fazer
pao requer uma ordem de preparagdo e encaminhamento das discussdes sobre o que se
pretende fazer, mas ndo € uma ordem disciplinar, tanto dos corpos quanto do
conhecimento, como a que ¢ imposta pelo sistema escolar.

O grande entrave para a maioria dos educadores ¢ acreditar que para aprender é
necéssén'o estar em um local adequado; ouvindo em siléncio os discursos e as
explicagdes de um professor especifico, € que existe uma hora certa que determina o
que, como, de que forma e com que se aprende.

Essa situagdo, ligada aos mecanismos de poder disciplinar, foi descrita
anteriormente, quando me referi ao retorno dos alunos 4 sala de aula ap6s a conclusdo do
trabalho no refeitério. E a disciplina rigorosa € de controle. Disciplina tzinto do
cohhecimento como do préprio individuo. Através do exame e da vigildncia, se sabe
exatamente onde cada um estd, o que esta fazendo, € com quem.

De certa forma, ¢ um pouco dificil pensar de outra maneira, pois toda a nossa
formacdo foi disciplinar, escolarizada, e a nossa vida também é. Assim, nos fizeram
acreditar que, para aprender, as pessoas precisam estar em um local adequado, que
chamamos de escola. N6s ndo conseguimos olhar e pensar de outra forma.

As imagens em video revelam, ainda, aquela autonomia e liberdade, a que me

referi anteriormente, quando mostram como cada um dos alunos recebeu o seu pedago
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de massa e comegou a model4-la para fazer seu préprio pdo. Os pedég:os de massa sem
forma definida, aos poucos foram sendo transformados em obras de arte pelo fazer
interessado das pequenas mdos. Eram artefatos diferentes de massa, na forma de
bonecos, argolas, pequenos animais como caracdis, cobras, que iam tomando formas
tinicas e individualizadas.

Acredito que ¢ em momentos como esse, que se cria com a Oficina um espago de
liberdade" onde as pessoas desenvolvem, com autonomia, o saber, € o prazer de fazer.

Com relago 4 atividade de registro do trabalho realizado no refeitorio, esperava-
se que, durante o atelier, a mesma- fosse feita de forma coletiva nas folhas de papel
pardo. Mas a troca de local "sugerida” pela professora, produziu uma transformagio no
comportamento dos alunos. Eles foram retirados de um espago, onde todos estavam
livres, € colocados novamente na sala de aula,A considerada como "o local mais
adequado" para registrar o que haviam aprendido.

Alguns alunos que participaram ativamente da atividade no refeitorio, agora na
sala de aula, demonstraram uma inibi¢do muito grande, que ficou evidente nos trabalhos
isolado\'§ ¢ em algumas apresentagdes. As professoras perceberam essas mudanga e

e n
mibigdes no comportamento de seus alunos, como se vé nos relatos.

Pesquisadora: Vocé observou alguma mudanca de atitude dos alunos? Eu sei que foi
pouca coisa, que foi feito. Foi feito agora no final do ano. Mas, vocé observou alguma
mudanga de um, ou de outro, uma participagdo maior de um ou de outro. Vocé observou
alguma diferencga entre eles?

Professora 3: Eu vejo assim, a Samara, ela é muito questionadora.

Pesquisadora: £ a de éculos? .

Professora 3: E, e até hd um més atrds, eu ndo observava isso nela. Sabe? Eu ndo sei se
é porque ela teve essa oportunidade de fazer isso a partir da Oficina? Qutros ali
também. Agora uma que eu achei que ia ter a maior participagdo ndo teve. E aquela
loirinha que registrou os ingredientes da receita do pdo. ,

Pesquisadora: Entdo na aula tradicional ela participava mais, e ali [na oficina] ndo?
Professora 3: Sim, é. Até a diretora comentou isso comigo: “O, [professora 3], a Elisa
ndo participou nada!”

18 Em sua pesquisa com Oficinas, Guerra (1996 a:25) explica como as Oficinas podem ser estes espagos
de liberdade: "As Oficinas podem ser espagos de liberdade nas quais se aprende a pensar e a argumentar
sobre questbes educativas de uma forma diferente, relacionando-as com o pessoal, social, historico,
politico e cultural e com valores como a liberdade, o didlogo, a autonomia pessoal e coletiva, o respeito a
vida e a diversidade, etc. Isso se diferencia de praticas pedagogicas discursivas que podem ser espacos
institucionalizados de producio e mediagdo da constituicdo e transformagdo da propria subjetividade".
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Pesquisadora: Serd que ela ndo se sentiu perdida? Porque a gente estava comentando
sobre isso. Veja, aqueles que eram mais quietos, (eu s6 estou supondo, para tentar me
ajudar a analisar) que ndo se encaixavam na aula tradicional, entdo, eles ficavam
quietos, e quando eles sentiram a oportunidade de uma coisa mais aberta na Oficina...
Professora 3: (interrompendo) Mais liberdade... :

Pesquisadora: Isso, mais liberdade. Eles comegaram a falar. Agora, os outros foram o
contrdrio...

Professora 3: Se calaram!

Pesquisadora: Aqueles que realmente no tradicional sabiam que resposta te dar, entdo,
era so estudar o textinho e responder prd vocé, ndo é? Entdo, vai ver que ele se sentiu
-meio perdido porque ndo conseguiu encontrar uma resposta ou uma pergunta pronta
que vocé quisesse que eles respondessem.

Professora 3: E. mas, até a diretora comentou comigo depois no periodo da tarde. Ela
Jalou assim: * eu esperava uma participacdo tdo boa da Elisa e ela ndo participou!” E,
realmente, ela ndo teve uma participagdo assim que se sobressaisse.

Pesquisadora: Entdo, uns se sentiram autorizados a perguntar, se sentiram desinibidos,
mas eram inibidos na aula tradicional. Se sentiram desinibidos & Joram falar. Os outros
se sentiram fechados porque se sentiram meio perdidos. Eu acho que com a liberdade
que foi dada no refeitdrio eles se sentiram perdidos.

O atelier foi uma vivéncia criada como forma de quebrar a organizagdo do
espago fisico da sala de aula. No entanto, com a sugestio da professora essa quebra da
organizagdo ndo se realizou porque as carteiras enfileiradas impediam a livre circulagio
dos alunos pelo espago da sala de aula. Assim, o discurso da professora sobre o
desenvolvimento da Oficina no refeitério acabou silenciando os alunos. Entendo que. a
mudanga de comportamento dos mesmos € o seu silenciamento foi uma forma de
enclausuramento dos corpos.

Além disso, o interesse principal da professora era trabalhar determinados
conteidos programados anteriormente por ela. Entdo procurava eﬁcaixar algumas
situagdes vivenciadas na Oficina, dentro de contetidos especificos de disciplinas como
comunicagdo e expressdo (silabas complexas nas embalagens), matematica (unidades de
medida), etc. Assim, através da ritualizagio da palavra da professora, os saberes
novamente foram enclausurados nos discursos disciplinares especificos.

Ja na vivéncia do relaxamento corporal para a degustagio do pdo, a quebra da
organizagdo do espago da sala de aula foi conseguida. A distribui¢do dos alunos deitados
sobre os tapetes na sala de aula vazia, € uma situagio pouco comum aos rituais da

escola. Ela quebrou a organizagdo tradicional daquele espago, configurando-se como
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-uma forma de resisténcia aos meéanismos de poder disciplinar da escola. Ainda, todo o
cerimonial organizado (a musica, o relaxamento), para a degustagdo do fazer de cada
aluno, fez com que eles pudessem saborear com imenso prazer o seu propno fazer: o pdo
que eles mesmos produziram.

Uma das professoras descreve como sentiu a vivéncia realizada pelos seus
alunos. Ela diz: "Uma das coisas importantes foi o relaxamento ouvindo Vivaldi. Eu
achei que eles ndo iriam relaxar e teve alguns que relaxaram tanto que chegaram a
“dormir"”. (Professora 1). ‘

Além disso, o ato dos alunos de degustarem o pedago de pdo que comega a
descer pelo tubo digesﬁvo apresenta a influéncia de outros fatores que a explicagdo
apenas bioldgica ndo responde. Existem outros fatores, como o proprio estado fisico ou
emocional da pessoa no momento em que estd ingerindo o pdo. Uma boa digestdo e
assimilagdo dos nutrientes gepende também destes fatores. Nesta instdncia, como
podemos determinar onde iniciam ou acabam esses processos, no caso, a degustagdo, a
digestdo e a emogdo?

Os alunos relataram ainda que, durante o relaxamento, € enquanto ouviam a
musica, sentiram como se estivessem na praia, tomando banho de sol com os pais e os
irmdos; em uma cachoeira tomando banho; no campo correndo ou jogando bola;
deitadas nas nuvens ou sentindo-se como uma gaivota voando. Outros disseram que
simplesmente dormiram. Alguns alunos disseram também que estavam mais leves e
descansados apds o retorno do relaxamento.

Com relagdo ao qué foi vivenciado durante o relaxamento e a degustagdo, alguns

dos depoimentos gravados apds o relaxamento, foram os seguintes:

"Quando senti o cheiro do pdo me deu dgua na boca."

"Quando coloquei o pdo nos labios me deu dgua na boca.”

"Eu nunca tinha comido pdo tdo devagarinho.”

"Eu tava bem leve quando comi o pﬁo "

"Enquanto eu comia eu lembrei vdrias vezes quando fizemos o pdo no
refeitorio.”

"Parece que o pdo ficou mais gostoso.” (Depoimentos dos alunos, Fita de
video 2)
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Pode-se dizer, entdo, que 65 alunos vivenciaram aquela experiéncia com todos 0s
sentidos. Ao final, a degustacio foi um ato de prazer em saborear a sua propria |
produg3o.

Na vivéncia seguinte, em que os alunos trabalharam com esquemas corporais,
pode-se fazer uma outra analise com relagio a hierarquia dos conteiidos e da seriagio,
comuns ao conhecimento disciplinar escolar. Assim, o discurso pedagégico coloca como
verdade que a aprendizagem deve ser dividida em etapas determinadas, para uma melhor

' orgﬁnizag:éo do raciocinio e da apreensdo do conhecimento pelo aluno. Dessa forma, a
seriagdo e a divisdo dos conteudos escolares em temas e subtemas ¢ legitimada como
~verdade, tanto que esta ¢ a atitude normal de qualquer professor ao organizar o plano de

ensino de uma determinada série. .
O relato, a seguir, mostra como uma das professoras percebeu a limitagio da

seriagdo € da linearidade na divisdo dos contetidos em séries.

"Depois do trabalho que foi feito dos alunos uma das coisas importantes

Joi representarem o corpo no papel, ver o que é que tem dentro e fora do
corpo. Alguns alunos desenharam o estémago no lugar perto do coracao
€ outros proximo da bexiga. Af eu percebi que teria que trabalhar isso
com eles, entdo eu usei os atlas anatémicos e conversamos sobre esses
orgdos da digestdo. Ai eu trabalhei com eles por onde passou aquele
pedago de pdo ingerido. Nesse trabalho eu usei o atlas e figuras dos
livros para que eles pintassem por onde passou o pdo. Alguns pais
escreveram no caderno que acharam bem interessante. Entdo, quer dizer,
que ndo precisa esperar tal série para trabalhar o que é o nosso corpo,
eles jd estavam tendo essas nogdes na propria oficina.” (Professora 1)

Esse relato da professora mostra como a Oficina tem a possibilidade de romper
com a verdade do discurso pedagdgico e também com a organiza¢do curricular
disciplinar dos contetdos escolares. Isso ocorre porque ela ndo exige uma seriagdo, uma
divisio hierirquica de conteudos, ou pré-requisitos de conhecimentos dos alunos que
dela participam.

Finalizando o trabalho com a Oficina, discutiu-se com o grupo de professoras os
limites e as possibilidades da utilizagdo dessa pratica como modalidade educativa; a

produgdo de saberes - individuais e coletivos - que puderam ser gerados e construidos,
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sejam eles cientificos ou ndo; e como esses saberes das pessoas passaram a ser
significativos para suas vidas naquele momento. | |
Discutiu-se também que, em todo, o trabalho a preocupagdo maior nio foi dar
conta de um conteudo disciplinar escolar a ser transmitido, memorizado e avaliado, mas
sim de um “contetido vivencial”, ou seja, que represente um significado existencial
unico para cada uma das pessoas que vivenciaram a Oficina "Os saberes ¢ os sabores do

pao".
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6. REPARTINDO E METABOLIZANDO A PRODUCAO FINAL DA OFICINA

Comecei esta pesquisa perguntando por que o pdo na educagdo. Acredito que

“assim como o pdo ¢ um alimento indispensavel para a vida, a educa¢do também nio

deixa de ser importante para a vida, 4 medida que nos ensina a pensar, a fazer, a saber e,

com tudo isso, a conhecer ¢ ter o prazer de Ser. Rubem Alves (1993) lembra que o

conhecer ¢ uma ferramenta que nos permite fazer coisas. A minha ferramenta para fazer
essas coisas foi o ato de fazer pio.

Creio que encontrei, aprendi e reparti com as professoras e alunos que me
acompanharam na pesquisa algumas respostas sobre o conhecer € o fazer, que tentei
repartir com os leitores neste trabalho.

Aprendi também com Foucault que "fodo sistema de educacdo é uma maneira
politica de manter ou de modificar a apropriagdo dos discursos, com os saberes e os
poderes que eles trazem consigo. " (Foucault, 1996a: 44).

O fazer da Oficina pode ser considerado uma pratica educativa porque ¢ uma
forma de vivenciar outros olhares, >conhecer € modificar as regras dos discursos e
produzir, com isso, novos saberes e poderes.

A Oficina também € um discurso, mas é um discurso diferenciado daquele que
caracteriza o conhecimento disciplinar escolar. Seu discurso possibilita mudar as regras
do jogo pedagogico, ndo sé no discurso disciplinar, mas também na pratica educativa
que propoe.

Ela também rompe com as normas rigidas do tempo disciplinar escolar, da
seriagdo e dos contelidos pré-deterrminados pelo curriculo, porque ndo cabe nas rotinas
da escolarizacdo tradicional.

No entanto, percebeu-se nesta pesquisa que parte das professoras sentiram uma

necessidade de enquadrar a Oficina em algum lugar, em alguma disciplina, para que se
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tornasse aplicavel e viavel. Caso nio encontrassem como enquadrér esse trabalho na
"forma" de uma disciplina escolar, para elas pareceria que o trabalho perderia a -
qualidade, porque a grande preocupagdo dos professores parece ser a de saber como
transmitir os conteudos da melhor forma possivel. Discutir o por qué, para queé, e para
quem se ensina, infelizmente nio é a prioridade na educagdo. O ato de conhecer fica
apenas reduzido ao conteudo disciplinar pré-determinado nos programas escolares.

A proposta da Oficina €, justamente, ir além desses conteudos pré-determinados,
‘embora o olhar foucaultiano deixasse claro para mim que, tanto os professores como o
proprio sistema, estdo encarcerados nessa forma disciplinar de olhar o conhecimento. A
propria avaliagdo da aprendizagem ¢ centrada apenas no contetido disciplinar previsto,
ou seja, naquilo que ¢ transmitido pelo professor ao longo do ano letivo.

Minha pretensdo com as andlises que fiz nesta pesquisa, tomando como
.referencial o olhar foucaultiano, ndo é propor que se acabe com o ritual escolar ou dizer
que ele ndo existe; ou mesmo culpar os professores pela reprodugio dos mecanismos de
poder disciplinar. Proponho, com o trabalho da Oficina, trabalhar o ritual de uma outra
maneira, em uma outra “épistémé”. Isso significa resistir a épistémé vigente do discurso
disciplinar escolar, tentando encontrar espagos de liberdade, de autonomia, pensando
sobre o discurso disciplinar escolar de uma outra forma.

Quero lembrar também, que no trabalho com a Oficina também ocorre uma
nitualizagdo, como j4 afirmei no capitulo IV. A diferenga é que na Oficina ndo se
enclausuram as pessoas e os saberes. Além das professoras e dos alunos aprenderem a
fazer o pdo, eles passaram a conhecer muito mais coisas nesse ato. Os conhecimentos
que surgem durante o trabalho ndo sdo determinados previamente pelo programa escolar
de uma determinada série, ¢ nem podem ser previstos com antecedéncia, para que o
professor se prepare para as perguntas que eventualmente os alunos poderdo fazer.

Essa forma como os conhecimentos abarecem no desenrolar da Oficina, como ja
foi dito anteriormente, ¢ diferente do conhecimento disciplinar escolar previamente
organizado. Isso chega a perturbar o poder do professor sobre o saber, como fica

evidente no didlogo a seguir:
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Pesquisadora: Uma outra coisa, é quantos conhecimentos que os alunos trazem com eles
que, as vezes, eles sabem e vocé ndo-sabe? (...) Tem o pai que ¢é padeiro, tem a mde que -
trabalha nao sei aonde. E essas coisas nao surgem numa aula tradicional. :
Professora 3: Ndo, ndo. As vezes pode até surgir, mas vocé ndo leva muito adiante
porque ndo td ali no programa pra vocé trabalhar aquilo.

Pesquisadora: Sim. Nao estd determinado nada no programa.

Professora 3: Ndo estd no programa. Mas, na Oficina ndo. Vai surgindo coisas ali que
vocé ndo... Até eu quando estava fazendo a Oficina eu registrava coisas para procurar
depois. E porque eu falei assim: “Eu ndo posso registrar se eu ndo sei o que vai
acontecer”. Depois que vocé ia embora, depois que terminava a aula, no periodo da
tarde, é que eu ia registrar o que aconteceu na parte da manha.

Pesquisadora: Sim, ndo era uma coisa prevista.

Professora 3: E, ndo tinha... Eu ndo sabia o que ia acontecer ali. S6 sabia que “Ndo,
hoje vai ter a Oficina do Pdo”, mas o que vai acontecer ali?

Isso significa, perceber que nesse ato ha muitos conhecimentos envolvidos de
forma ndo-disciplinar. E, também, que ndo ha necessidade de énunciar ou diferenciar
qual a drea ou campo de conhecimento que estd sendo discutido, ou mesmo que
conteudo especifico esta sendo trabalhado. .

A Oficina como pritica educativa, busca entio, questionar o conhecimento
disciplinar escolar e repensar o ritual disciplinar, que é proprio do sistema escolar. Ela
ndo tem um discurso disciplinar especifico, j4 que transita entre varios saberes ao
mesmo tempo, indo além dos limites impostos pelas disciplinas, quer dizer, ndo se limita
as normas definidas pela area do conhecimento especifico de cada disciplina.

Com isso ocorre uma troca de saberes, e os conhecimentos circulam entre as
pessoas sem que haja um segredo dominado por poucos, sem que haja hierarquias entre
as pessoas € também entre os saberes.

Na Oficina também ¢ tnica a forma de circulagio dos varios saberes, saberes
estes que nao sdo necessariamente disciplinares, como j4 disse. Isso significa que o saber
que se discute sobre o pdo ndo tem nenhuma pretensio de universalidade. E_um saber
muito local. Acredito que todos os tipos de saberes: locais, cientificos, religiosos etc.,
estdo sendo gerados nesse ato de fazer pio.

Nesse momento, € bom lembrar também o que diz Pey sobre os saberes que

podem ser produzidos em uma oficina: " (...) Na produgdo da Oficina ndo se parte da
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reproducdo do conhecimento, mas na produgdo de um saber de resisténcia aos saberes
disciplinares transmitidos nas institui¢ées formais de ensino.” (Pey, 1997:47-8) |

Cada Oficina realizada, também foi uma vivéncia particular de cada grupo. A
descri¢do que fiz da vivéncia do relaxamento corporal para a degustagdo do pio, pode
justificar muito bem porque cada Oficina é tnica, porque cada momento vivenciado ndo
se repete mais. Em uma das turmas, por exemplo, surgiu a possibilidade de se utilizar a
massagem, uma vivéncia simbolizando a importincia das mios como instrumentos do

ato de fazer humano, e, particularmente, do ato de misturar os ingredientes e amassar o
pdo. Como repetir com outra turma exatamente esse processo, ou mesmo a
automassagem que cadé‘aluno fez em suas mios?

Assim, cada grupo em que se fez a Oficina foi Gnico Houve assim, como afirmei
no inicio deste trabalho, a formagdo daqueles espagos de convivéncia ou de
convivencialidade a que se referem Maturana e Illich. A formagdo destes é praticamente
incompreensivel no espago ’disciplinar escolar, onde uma atividade se repete
praticamente da mesma forma, com etapas pré-determinadas pelo professor, embora
possa ser desenvolvida com diferentes turmas.

Agora, o leitor poderia questionar dizendo que mesmo trabalhando em turnos e
turmas diferentes o planejamento também ndo serd o mesmo. Cada turma tem suas
caracteristicas proprias. Cada Oficina desenvolvida com os professores, na primeira
etapa da pesquisa, também apresentou caracteristicas préprias, mas cada uma tomou
rumos diferentes, determinados pelos interesses e problemas levantados pelas pessoas, e
ndo aqueles determinados por um programa. Além disso, as discussdes ndo foram as
mesmas em cada grupo. Isso enriquece e possibilita a manifestagdo da diversidade de
cada um na Oficina, tornando o encontro entre as pessoas, nesse espago educativo, unico
e significativo.

Outro ponto importante que convém discutir, é que, para algumas das professoras
uma proposta como a da Oficina ¢ uma pratica que desafia algumas de suas certezas,
gerando inseguranga. Assim, ao que parece pela analise das entrevistas, uma pratica
como esta so tem validade se elas conseguirem ver a matematica, o portugués, a historia
dentro do ato de fazer o pao, quer dizer, disciplinar esse ato. Neste caso, essa proposta se

tornaria vidvel para estas professoras, porque estariam visualizando o disciplinar.
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Sao as disciplinas que estdo presentes em nossa mente € nio cdnseguimos ir além
disso, porque tivemos uma formagdo disciplinar em Institui¢des como a familia, a igreja, |
e a escola. A escola, antes de educar, escolariza as pessoas.

Mas o que se pretende com a pratica educativa da Oficina, ndo ¢ criar um novo
"modismo pedagégico” ou uma pratica escolar salvadora. A aposta € poder ir além das
disciplinas. E discutir outros temas; resgatar diferentes saberes que possam surgir,
mesmo 0s ndo-autorizados pelo discurso disciplinar, ou determinados como "contetidos

‘universais" pelo curriculo escolar.

Essa pesquisa mostrou também que hé limites ao trabalho com a Oficina. Um
desses limites é as peséoas acreditarem que ela possa ser uma alternativa ao trabalho
pedagodgico, dentro do espago disciplinar escolar. |

Mesmo que nas discussdes, durante a Oficina, se procurasse questionar a
fragmentagdo do conhecimento disciplinar, suas limitagdes, a organiza¢do do espago
escolar e das hierarquias de poder e de saber, as professoras parecem nio ter percebido a
necessidade da quebra das regras do poder disciplinar. Pensam, assim, que a simples
transposi¢do da Oficina para o espago disciplinar escolar tradicional, e sua reprodugdo
pura e simples com as turmas de alunos, resolveria alguns problemas do ensino que elas

mesmo enfrentam e criticam. E o que mostra uma das falas:

" Eu achei 6timo o trabalho com oficina e acho que é vidvel na escola.
Percebi que houve um envolvimento de toda escola. Qualquer oficina,
como a do pdo, da sexualidade ou outra, pode-se trabalhar qualquer
drea nessa atividade. :

(..) Considerei a oficina tdo importante que jé pretendo incluir no meu
préximo  planejamento, e vou tentar colocar os professores juntos
engajados. Ndo adianta eu trabalhar sozinha. Acho que é vidvel e ¢
interessante.

Eu me senti super bem fazendo, e a vontade minha é de passar pri todas
as séries. A maior vontade que eu senti no momento que eu estava
Jazendo isso é poder fazer com todos. Com todos, para ninguém ficar de
Jora."” (Professora 2) (grifos meus)

Outra professora vé uma certa dificuldade em dar continuidade ao trabalho da
Oficina, por estar excessivamente amarrada, presa ao contetido do programa de ensino,

no caso a leitura.
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"Ndo, da pra se trabalhar... a gente sabe que di mas, eu ndo vi como dar

continuidade, depois da oficina, entendeu? Fiquei mais preocupada com -
a leitura. Agora no final do ano é a leitura,... Sabe? E fui deixando as

outras coisas. Ndo sei, talvez se fosse mais no comego do ano, em que a

gente ndo td assim tdo apressada com o conteiido..". (Professora 3)

Guerra (1996a: 217), em sua pesquisa com a "Oficina Nosso COrpo: esse
(des)conhecido”, conclui também que nio hd como ignorar que os relatos de uma série
de professores também aponta a Oficina como uma alternativa para uma transformaqﬁo

| da pratica educativa escolar, mesmo que ela esbarre em uma série de obstaculos como os
que apresentei aqui, e que dificultam o desenvolvimento desse tipo de pritica educativa
no espago disciplinar escolar.

Pey (1993) lembra que para isso seria necessario romper com certas hierarquias
de hordrios, de periodos de duragdo de aulas; com a fragmentagdo disciplinar dos corpos
de conhecimento, como procurei mostrar neste trabalho. Desta forma, seria preciso
provocar rupturas com a organizagdo curricular disciplinar e também com o
disciplinamento escolar dos corpos e das pessoas.

Por outro lado, as falas das outras duas professoras nos mostram por que ¢ dificil

quebrar com os discursos de verdade que nos sdo impostos pela escolarizagio.

"Para a aprendizagem, para conhecimento ndo se tem limites. Acho que
a gente é que estd limitada. E o medo. de apostar. A gente tem medo de
apostar, de criar algo diferente, eles ndo. Os alunos estdo “a mil”, eles
ndo tém esse medo. Nos temos alguns anos de escolaridade e acho que
nesses anos adquirimos esses medos, de falar, de pensar, de dar opinido,
bloqueando nossa criatividade e esses bloqueios estdo na gente. Eles ndo
reclamam das dificuldades que possam encontrar nas atividades, se isso
acontecer temos que proporcionar um maneira mais fécil para eles
aprenderem”. (Professora 1) (grifos meus)

"Eu achei dificuldade de como dar continuidade na Oficina, porque a
gente ndo td acostumada a trabalhar assim. Eu 16 tentando mudar mas, é
uma mudanga assim que vai mudar aos poucos. E a gente vé que tem
muita coisa pra ti trabalhar mas, eu ndo sei como, entendeu? Como
chegar la e englobar todos os contetidos em cima da Oficina do Pédo."
(Professora 3)
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Mas, mesmo que as professoras estejam presas aos- discursos de verdade,
conseguem produzir suas proprias autorias, como forma de resisténcia a algumas das
regras e rituais do disciplinamento do sistema escolar. Uma das professoras descreve

assim sua experiéncia fora da sala de aula:

"Eu fago também um trabalho com a horta, onde eles medem os
canteiros, a distdncia entre as mudas... entd@o entra todas as operagoes
possiveis, o que enriquece muito, porque é uma atividade Jfora da sala de
aula. Eles tem momentos fora da sala de aula. Aqui no padtio eles
pesquisaram muito sobre o que é um ser vivo e ndo vivo, o que é um
animal, o que é um vegetal. Como eles consideram um animal, um
vegetal, um mineral. Tudo isso a gente pesquisou na rua. Aos poucos a
gente sai da sala. O professor tem que ir aos poucos para sair da sala de
aula." (Professora 1) o

Outra professora fez uma transgressdo maior, ousando romper com os limites da
propria disciplina de formagdo, dos contetidos pré-estabelecidos pelo curriculo da série,
‘€ com os limites do tempo escolar. O que ela desenvolve nio é um contetido escolar,

mas parte dos saberes e vivéncias dos préprios alunos e da comunidade em que vivem.

"Eu fago outro tipo de trabalho que é o festival de pipa. Vai desde a
confecgcdo até empinar a pipa. Eu coloco os professores junto comigo.
(-.) eu fiz uma leitura da escola e da comunidade. Eu passava na rua e
via os alunos empinando pipa. Entdo, vamos fazer a pipa na escola.
Trazer esse fazer para a escola. Agora, eu sozinha e com os meus 45
minutos de aula era muito pouco para fazer esse trabalho, preciso da
ajuda de outros professores.” (Professora 2)

Durante a entrevista, ela também relatou outro trabalho criado por e¢la e, que para

mim, ¢ um desdobramento da Oficina que ela vivenciou.

"Eu desenvolvi com a outra turma sozinha um trabalho semelhante ao teu
e foi muito bom. Usei algumas idéias tuas e depois criei outras com a
minha experiéncia de professora de educagdo fisica. O uso do creme
para fazer a massagem nos pés foi bem gratificante para eles. Deu para
perceber que eles nunca tinham feito isso.

Para esse tipo de trabalho depende muito do momento em que as
criangas se encontram e as coisas sé acontecem que as criangas tiverem
receptivas. Entdo eu acho que a intuicdo deve ser ouvida, e perceber o
que as criangas estdo dizendo e o que elas querem.
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Na hora do relaxamento e da degustagdo do pao alguns alunos
colocaram as vendas, outros ndo. Isso dificultou a concentragdo deles -
mas foi possivel fazer. Teve alunos que até dormiram e tivemos que
chamad-los no final do relaxamento.

A seqiiéncia que eu usei para eles relaxarem Joi a seguinte:
primeiro pedi que eles fechassem os olhos e comegassem a pensar na cor
de sua preferéncia. Depois eles deveriam imaginar que tinham um pincel
na sua mdo e comegariam a pintar tudo da cor da sua preferéncia. Eles
deveriam comecar a pintar todo seu corpo, comegando pelos  pés,
percorrendo todas as partes chegando até a cabega. Depois respirar
profundamente a cor escolhida e imaginar um lugar bonito e se projetar
para esse lugar. (Floresta, praia, cachoeira...) Eles deveriam tocar o seu
proprio corpo com a cor escolhida e o no lugar escolhido. Alguns
relataram que se sentiam tomando banho na cachoeira.

Depois de todo esse trabalho de preparacio corporal, eu comecei
com eles, a fazer o pdo. Pegar na massa, ver se ela é macia ou dspera.
Depois de assado pedi para sentirem o cheiro e que eles colocassem um
pequeno pedago na boca e mastigassem devagar, e que percebessem o
caminho que o pdo faz quando o comemos, e o que acontece na boca
quando mastigamos e o que precisa para mastigar, no caso a salivagdo.

No outro dia, eles trabalharam o corpo como um todo em duplas
de sexos diferentes, através de desenhos. Eles fizeram os desenhos
trabalhando as diferengas sexuais para que possam ter conhecimento.

Apos terem feito os desenhos eu levei os atlas anatémicos e
fizemos as apresentagbes com discussdes sobre os desenhos feitos por
eles e os atlas. Dentro das discussées muitos ndo sabiam que tinham
intestino, achavam que o alimento entrava e saia direto, sem passar pelos
intestinos. - Discutiu-se também a importncia de uma respiragdo
sauddavel e os males causados pelo cigarro. Se discutiu a importdncia da
articulagbes pra qualquer movimento.(...)" (Professora 2)

Finalizando, quero lembrar que ao iniciar a Oficina com os grupos da pesquisa
colocava paréras pessoas que aquele era o momento de se viver "o aqui € o agora". Eu
dizia: O que vocé pode aprender com a Oficina é no "aqui e agora! Nao ¢ para o futuro!
E o prazer de aprender, de fazer o péo e de saborea-lo. E também discutir e resolver com
0s outros os problemas que aparecem. E viver esse momento. Nio é para o futuro, ¢
para a vida presente.

Eu quero que as pessoas possam sair da Oficina e que, ao chegarem em suas
casas, fagam o pdo que aprenderam. Isso beneficia a sua vida presente, possibilitando,

dessa forma, uma alimentagdo mais saudavel. A vida saudéavel é no presente, € ndo no
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futuro. Para mim, isso significa vi'ver 0 aqui € o0 agora. Ter consciéncia do seu corpo, da
sua saiide nesse momento. ’ '

Na Oficina, portanto, um dos objetivos foi viver o momento, a agdo de fazer o
pdo. Entdo, o pdo ¢ o conteido vivencial da Oficina. No entanto, “pio” ndo &
considerado um conteido escolar disciplinar. Em qual disciplina se discutiria entio
sobre o pdo? Em que conteudo ela se enquadraria?

Concluo esta pesquisa com uma questio para a reflexio do leitor. Se &

“impensavel conceber uma "sociedade sem escolas”, como desafiou Illich (1979), seria
possivel outros olhares sobre o conhecimento como este que mostrei aqui, e estabelecer,
-a partir dele, um espago educativo capaz de recuperar o saber, o fazer, "o prazer e a
alegria de pensar" (Alves, 1993), sem disciplinar os corpos e o conhecimento?

Penso nas utopias possiveis como aquela do seguinte relato de uma das
professbras: "Acho que é isso que estd faltando na escola. E sentir prazer de estar
nesse espaco que se chama educative. E educar, apreender com prazer, com
sentimento, com alegria”. (Professora 1) (grifos meus)

Acredito, como Guerra (1996 a: 105), que ¢ preciso lutar pela criagdo de espagos
de liberdade onde possa ocorrer a possibilidade de transgressdo das normas vigentes,
onde possam ser gestadas novas formas de “reinventar” novas maneiras de ser, de
pensar, de agir, de sentir, de viver e de fazer, e com isso desenvolver diferentes formas

de olhar.
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' Anexo I

Transcri¢io das entrevistas com as professoras sobre a Oficina "Os saberes e
sabores do Pido".

Professora 1 - Escola do Bairro Pantanal em Florianépolis.

E formada em pedagogia com habilitagdo para séries iniciais. Esta vinculada a0 magistério ha 12 anos, e
ha seis anos trabalha com séries iniciais no municipio de Florian6polis. Atualmente trabalha com uma
primeira série do 1° Grau na Escola Basica Municipal Beatriz de Souza Brito. Participa do Projeto da
Prefeitura Municipal.

Li: O que vocé achou da experiéncia com as oficinas ? Vocé se identificou com esse tipo de trabalho? O
que voce sentiu com esse tipo de trabalho ? Vocé acha que vale a pena ou ndo ?

Professora 1: Para mim como para os alunos eu acho que foi uma atividade de aproximagdo, professor,
aluno e colega. Uma relagdo mais intima com eles, como se néo houvesse diferenca entre nos. O trabalho
em grupo eu ja realizo com eles desde o inicio do ano. Isso contribui muito na socializagd@o entre eles,
proporciona o surgimento de idéias diferentes e isso é muito enriquecedor.

Essa atividade feita com o pdo contribuiu mais ainda, porque foi algo que eles trabalharam
Juntos. Analisaram os produtos, falaram sobre as diferengas entre os produtos. Cada um expressou suas
idéias e sentimentos. E houve também a possibilidade dos meninos colocarem a méo na massa sem dizer
que iss0 é coisa de menina. Se percebeu entdo, que ndo houve discriminagdo e todos colocaram a méo na
massa. Essa é uma preocupacdo minha que eu procuro sempre na sala de aula, que todos tenham
condigdes de fazer, ndo importa se é menina ou menino,

Na oficina do pao a gente vé o resultado, sem eles ficarem dizendo que isso é coisa de mulher. E
dessa forma se percebeu que eles se sentiram bem a vontade, apesar do alvorogo que gerou, mas isso é
normal e faz parte da propria vivacidade deles. Néo tem como cortar e eu acho que ndo se deve cortar.
Essa vivacidade é uma expressdo importante. Com o tempo a gente vai conversando com eles.

Nessa fabricagdo.do pdo deu para explorar bastante a questdo da medida...

Lu: Isso com relag@o ao conhecimento?

Professora 1: £/ com relagdo ao conhecimento: as medidas, os produtos utilizados, depois fizeram
atividade artistica. Uma das coisas importantes foi o relaxamento ouvindo Vivaldi, eu achei que eles ndo
iriam relaxar e teve alguns que relaxaram tanto que chegaram a dormir.

Depois do trabalho que foi feito dos alunos uma das coisas importantes foi representarem o
corpo no papel, ver o que é que tem dentro e fora do corpo. Alguns alunos desenharam o estémago no
lugar perto do coragdo ¢ outros proximo da bexiga. Ai eu percebi que teria que trabalhar isso com eles,
entdo eu usei os atlas anatomicos e conversamos sobre esses orgdos da digestdo. Ai eu trabalhei com eles
por onde passou aquele pedago de péo ingerido. Nesse trabalho eu usei o atlas e JSiguras dos livros para
que eles pintassem por onde passou o pdo. A Iguns pais escreveram no caderno que acharam bem
interessante. Entdo, quer dizer, que ndo precisa esperar tal série para trabalhar o que é o nosso corpo,
eles ja estavam tendo essas nogdes na propria oficina.

Dessa atividade pratica do pdo veja quantas coisas se trabalhou. Eu estou até pensando para o
ano que vem iniciar dessa forma, e trabalhar medidas. Eu sempre deixo para o final do ano e das vezes
ndo dd. No comego do ano eu trabalho o corpo, ai tem que pesar, medir e no final eles podem ver o
quanto eles aumentaram de peso ou cresceram.

Eu faco também um trabalho com a horta, onde eles medem os canteiros, a distancia entre as
mudas... entdo entra todas as operagées possiveis, o que enriquece muito, porque é uma atividade fora da
sala de aula. Eles tem momentos fora da sala de aula. Aqui no patio eles pesquisaram muito sobre o que é
um ser vivo e ndo vivo, o que é um animal, o que ¢ um vegetal. Como eles consideram um amimal, um
vegetal, um mineral. Tudo isso a gente pesquisou na rua. Aos poucos a gente sai da sala. O professor tem
que ir aos poucos, e sempre avaliando o que faz.
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v Eu acho que esse trabalho deveria ter sido feito no inicio. Pré mim Jd é uma meta comegar o ano

que vem com esse trabalho. E a partir dai dar seqiiéncia no resto; medidas, usar a régua fita métrica.... .
Ndo quero deixar para o final. Quando eles vdo fazer problemas de matematica, muitas vezes se pegam
problemas tdo bobos - soma de bolinhas, quadradinhos - que ndo tem sentido para eles. No caso da
oficina, ja pode partir dos dados deles e das proprias embalagens, gramas, quilo, pregos, colheres...

Li: Como € que vocé trabalhou com eles, vocé fez algumas separag3o das areas, como matematica,
artistica, estudos sociais ? Vocé separou ou vocé trabalhou como um todo ?

Marta: eu trabalho como um todo, é um quebra-cabeca. Mas é Jascinante, as coisas fluem que nem se
percebe, os conhecimentos saem de um e vdo para outros sem se perceber. Ndo tem como separar e isso é
muito importante na aprendizagem. A crianga vé o todo, e analisa cada parte desse todo e vé como estd
relacionado a outros. Ndo pode ser separado.

Li: e quando eles registram o que fizeram foi separado em cadernos diferentes, como ¢ que foi ? Por
exemplo, quando vocé trabalha as unidades de medidas eles registram no caderno de matematica, ou pegar
o caderno de ciéncias para escrever sobre a horta ou sobre nutrigdo ?

Marta: ndo, eu ndo fago assim. Eles fazem um bloco tinico. Eles tem o caderno de dever - tarefa para
casa, para auxiliar na fixagdo - o didrio nesse entraria tudo o que nés Jfalamos e tem um outro caderno de
conhecimentos gerais. Entdo é anotado o que foi trabalhado no geral e depois eu fago exercicios.

La: Entdo eles tem um diario, que eles anotam as atividades do dia e outro que ¢ de conhecimentos gerais?
Professora 1: Isso, é nesse que eles registram o que jfoi estudado.
La: Com esse trabalho das oficinas é possivel alfabetizar uma crianga?

Professora 1: E possivel. Ela enriquece bastante. Pode-se partir das proprias palavras das embalagens.
Eles podem ir registramdo, dando nomes, eles vio visualizando e vivenciando. E um trabalho muito
concreto.

Li: Voceé pode dizer algumas diferencas do ensino formal em relagdo a esse trabalho da oficina?

Professora 1: Diferengas existem. A crianga estd mexendo todo o corpo, elas estdo trocando idéias com o
grupo, é um trabalho coletivo. No registro das idéias que surgem todos participam e chegam a uma
conclusdo. )

Na escola formal esse tipo de trabalha quase nio acontece. Os alunos ficam direto, é um olhando
para a nuca do outro. £ um ambiente muito na base dos limites, ocorre muita repressdo, o aluno ndo
pode dar a sua opinido e ndo tem liberdade de se expressar. Entdo como é que fica a aprendizagem dessa
crianga? Ele quer perguntar e se aproximar do professor, mas existe esses bloqueios? E esses bloqueios
sdo criados para que ndo corra essa aproximagdo.

Essa atividade da oficina ela so pede organizagdo. O que precisa trabalhar é a organizagdo e o
resto as coisas v@o acontecendo. Muitas vezes ficam evidentes na escola a presenga desses bloqueios, os
medos de se expressarem. E ai, como é que fica a alfabetizagdo dessas criangas ? Alfabetizar nio e s6 ler
e escrever, é toda uma expressao de si e do mundo.

Uma atividade desse tipo como a oficina a crianga enriquece muito. Ela pode conhecer até os
seus limites e os limites dos outros. E uma atividade muito mais humana.

Para a gente que teve uma formagdo muito limitada néo é Jacil para nos esse tipo de trabalho.
Entdo, por mais que eu esteja falando, questionando, mas tem horas que também se faz atividade assim. O
prafessor tem que pensar sobre o que se estd fazendo, refletir. Ele tem como evitar certos blogueios nas
criangas. Onde esta a criatividade do professor ?

La: Vocé acha que ¢é possivel esse tipo de trabalho nesse espago escolar que a gente tem ?
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Professora 1: Acho que é possivel.
La: E ele tém alguns limites ?

Professora 1: Eu ndo sinto limites. Os limites acho que sdo mais meus, como eu disse q gente ndo estd
preparada para fazer esse tipo de trabalho. (Falando da horta) Ali no canteiro a gente pegou o material
que foi possivel, - pedras, tijolos - para cercar. E temos cabras andando por aqui. E mesmo assim nés ndo
desistimos de plantar. Ai eles dizem: as cabras vao comer. E o risco que a gente corre. Mas a horta foi
Jeita Pelo menos as criangas ndo perdem tempo em sé anotar, elas Jazem coisas. Da para fazer coisas.
Agora, as outras professoras ndo fazem.

L4: como ¢ que vocé avalia esse trabalho com as oficinas ou com as atividades na horta ? Veja que a partir
da atividade que vocé faz com a horta, poderia desenvolver uma oficina com relagio a esse trabalho. Vocé

' mesmo criar uma oficina com essa atividade. Como é que se avalia o aluno, por exemplo, num momento
desse ou nesse tipo de trabalho? Existe uma cobran¢a muito grande em relagdo a avaliagdo ?

Professora 1: Olha, para avaliar ¢ uma situagdo bem complicada. O que a gente procura deles, qual é o
objetivo da gente tem que ficar bem claro para irem para uma série seguinte. Quando nos deparamos
com alunos que tém uma leitura ainda muito lenta, mas se esses alunos tivessem a oportunidade de terem
um professor que possa dar mais atengdo ou fazer um trabalho diferente acredito que os alunos iriam
bem. Mas nos nio podemos contar com isso. Néo sei quem vai pegar esses alunos no ano seguinte. Eu
inicio um trabalho, nas quem pode dar essa continuidade?

A questdo da avaliagdo é todo um trabalho que é Jeito. O trabalho coletivo, a troca de idéias,
isso significa que aprendizagem estd fluindo, ndo depende s6 de mim. Mas, o que depende s6 de mim? E
organizar as atividades, fazer os registros do que é feito, a participacdo deles nas atividades, os
exercicios, as falas coletivas e individuais. O trabalho gira em torno disso. E uma avaliagdo bem mais
rica, porque ela ndo serd feita s6 sobre o conteiido e sim sobre tudo o que estd sendo feito.

A avaliagdo é muito complicada, porque as vezes o aluno participa e estd bem, mas chega na
hora ele pode ndo se sair bem. Ai, temos que questionar o que houve. Ndo se pode avaliar o aluno com
uma prova, acho que todo um processo do aluno e o trabalho que estd sendo Jeito, que é o meu trabalho.
As vezes a gente trabalha de uma forma que quando se faz a avaliagdo, a gente percebe que ndo ficou
legal e ndo foi bem trabalhado. Entdo ndo se pode contar com aquilo como avaliagdo do aluno mas sim
um avaliagdo do seu trabalho, é necessdrio pensar e rever o que estd sendo feito. A avaliagdo consiste em
avaliar o meu trabalho e do alunos. A avaliagdo é muito complicada por causa disso. Ndo se avalia sé o
aluno e sim o meu proprio rabalho que é feito, o meu proprio papel de professora. Isso significa até que
ponto nos estamos nos avaliando também. Eu considero uma questdo muito delicada.

Lu: E os conteidos? Vocé acha que vai além dos conteiidos determinados pelas disciplinas um trabalho
dessa forma? Ou ele da conta dos contetidos que sdo trabalhados nas primeiras séries?

Professora 1: Eu creio que ndo se deve ter limites. Por exemplo, o aparelho digestivo é trabalhado na 3°
ou 4° série. Nesse trabalho que fizer eles ja estdo tendo nogées do seu proprio corpo e do aparelho
digestivo. Neste caso ndo é necessdrio esperar mais dois anos para aprender e falar sobre o seu corpo. Se
Jor seguir apenas o que determina o curriculo formal, eles néo vdo ter esses momentos de estarem fora do
que ¢ determinado e irem mais além. E a gente vai esperar que um outro professor faga isso. Cada um
tem a sua maneira de ser ¢ de ver as coisas.

Quando os alunos trabalharam as medidas usando a balanga, os pesos, eles ndo tinham nogées
de quanto pesava a massa do pdo. Sdo vdrias coisas sendo trabalhadas quando se faz uma atividade
desse tipo como fazer pdo. Entdo, ndo é necessdrio esperar tal série, mas a forma de como deve ser
trabalho isso temos que levar em consideragdo. O grande problema esta na forma de se rabalhar. Que
tipo de trabalho se deve fazer para chegar a esse objetivo. Acredito que limites ndo se deve ter na
aprendizagem.

Lu: Quando eu desenvolvi a oficina com vocés, professoras, foi ao nivel de vocés. Agora, a forma como
vocé coloca é 0 “como” trabalhar.
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Professora 1: Eu diria que é chegar a compreensdo deles. Para a aprendizagem, para conhecimento nio
se tem limites. Acho que a gente que estd limitada. E o medo de apostar. A gente tem medo de apostar, de
criar algo diferente, eles ndo. Os alunos estd@o “a mil”, eles nio tém esse medo. Nos temos alguns anos de
escolaridade e acho que nesses anos adquirimos esses medos, de Jalar, de pensar, de dar opinido,
blogqueando nossa criatividade e esses blogueios estdo na gente. Eles ndo reclamam das dificuldades que
possam encontrar nas atividades, se isso acontecer temos que proporcionar um maneira mais Jfdcil para
eles aprenderem.

Lu: E! a gente acha que possa ser dificil para eles, subestimando a capacidade que eles tém.
Professora 1: Foi dessa forma que colocaram para nos.
‘Lu: Porque a gente quer testar até que ponto ... (a professora interrompe a pergunta e continua seu relato)

Professora 1: Outras colegas trabalharam assim: silabas dificeis, como por exemplo, ch, nha, e outras
nesse estilo. Para que isso? E uma forma de tornar aquilo chato, dificil, e ja esti criando um receio, uma
aversdo do que estd para ser aprendido. Dessa forma, passa prd crianga a preocupagdo que vai ser dificil
de aprender. Ndo pode ser assim, é uma silaba comum como as outras. Vamos trabalhar com essas
silabas de um jeito agraddvel sem colocar barreiras, medos.

Lu: Veja que nesse caso a professora ja rotula como silabas dificeis e de aprendizagem dificil e se um
aluno aprendeu rapido entdo aquele é "o bom"” e os outros ja ndo sdo. Aquele que aprendeu rapido vamos
rotuld-lo de bom e os outros que ndo aprenderam rapido vamos rotula-los......

Professora 1: Aqueles que néo tém capacidade.

La: Veja que ¢ um mecanismo que ¢ utilizado para rotular as criangas de boas ou ruins. Ou elas tém’
capacidades ou ndo tém.

Professora 1: Isso é preocupante. Os alunos que ndo aprendem nio é porque sdo burros. Isso é uma
preocupagdo, porque os professores falam. Os alunos ndo estio aqui na escola, é um corpo presente, é
apenas o corpo. Entdo se cria um clima de obrigagdes. Por exemplo, a leitura .... ele tem que estar afim.
E como nds, se nds ndo estivermos com vontade como é que eu vou trabalhar para que eles tenham uma
boa compreensdo. Temos que estar afim também. Temos que ter prazer no que se faz. 56 que para alguns
alunos, na idade deles, eles ndo tém esses prazer, acredito que mais tarde eles vdo perceber da
importdncia do que estd sendo trabalhado.

Lu: Voceé ndo acha que a escola ja estd um pouco rotulada e nio proporciona muito prazer quando se estd
dentro dela? Se vocé pensar a escola do jeito que &, ela ndo é um local prazeroso. Quando eles vém para a
escola sera que eles ndo vém obrigados?

Professora 1: Acho que ndo. Pelo menos nas primeiras séries acredito que isso ndo ocorra. Eles querem
encontrar os colegas, se distrairem. Agora, se tiver aquelas aulas magantes, isso ninguém quer. Eu vejo
por mim, quando vou nesses encontros e fico sentada o tempo todo sé ouvindo, ndo da pra aguentar. Ai
eu penso neles que permanecem a tarde toda sentados nas carteiras. Por isso acho que € necessario fazer
coisas agradaveis, prazerosas.

Li: No momento que eles estavam fazendo e amassando os seu pies, dando a eles seu formato individual,
poderia se dizer que eles também estavam trabalhando outros conhecimentos?

Professora 1: £ a forma como se rabalha. Pode-se trabalhar a geometria, o perimetro e outros conceitos
que vdo surgindo. Ontem quando eu passei por uma sala de aula eu ouvi uma professora ditando que
perimetro é a soma dos lados, e os alunos copiando. Isso fica sé na decoreba.
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Nesse trabalho surgiram muitos conceitos e eu ja posso trabalhar com eles e por qué ndo? Ndo é
necessdrio esperar certa idade ou série para trabalhar. As criangas estdo ai e esperando coisas novas e
atraentes. A gente vai aos poucos educando, Jormando, aprendendo. O conhecimento ndo tem fim e nem
limite. Entdo os bloqueios estdo é na gente. E o medo, é o tempo limitado, é o receio de errar, é a
inseguranga. '

Lu: Quando as criangas comegaram a discutir o processo de fermentagdo e trabalhar detalhadamente cada
passo isso € um processo laboratorial. Quando o pdo passa para o processo de cozimento ele perde a
quantidade de 4gua usada no inicio da massa. O que significa isso? No inicio quando comegamos a fazer o
pao usamos os liquidos, depois com a farinha e com o cozimento ficou solida e perdeu 4gua. Veja que
aqui podemos discutir, por exemplo, os estados fisicos.

Professora 1: Eu li algumas coisas sobre a fermentagio para depois conversar com eles. Quando que
‘comegou o processo de Jermentagdo, isso é citado na Biblia. Entéo eu li pra eles e formamos um texto que
Joi enviado também para os pais para que eles tenham conhecimento sobre o que os seus filhos estdo
aprendendo. Temos que envolver os pais também nesse processo. Os alunos podem chegar em casa e
dizer que fizeram pdo, e os pais podem perguntar o que isso tem ver com o ensino. E importante o
envolvimento dos pais nesse processo. Quanto a Jermentagdo eu achei interessante e dizia que Noé era
agricultor. Veja que sempre temos que buscar a origem.

Lii: E esses conceitos tem uma histéria e eles nio surgiram do nada como se tivessem um criador.

Professora 1: Esse tipo de trabalho teria que ser bem no inicio do ano pra que se pudesse ter uma
continuidade. Apos saber que Noé era agricultor e sua relagdo com a Jfermentagdo se discute quem foi ele.
Também pode se discutir a origem da Terra e como a Igreja se posiciona perante isso. A gente estd
sempre procurando em enciclopédias e tentando buscar a origem de certas palavras que a gente usa.
Entdo, Noé era agricultor e adorava suco de uva e num dia ele Joi tomar o suco e se embriagou. Por que
serd? Porque a uva fermentou e se transformou em vinho. E ai temos a Jermentagdo desde aquela época.
E uma forma de se enriquecer através da procurar do por qué de certas palavras. Com isso da para
trabalhar a origem de outras palavras que surgem com as criangas. Tudo tem uma origem.

La: Vou trazer para vocé algumas documentos sobre a historia do pdo que poderdo te ajudar nesse
trabalho. Também tem alguns provérbio que podem ser trabalhados com relagio ao pdo, como por
xemplo, “Pdo, pdo, queijo queijo”, O pdo que o diabo amassou”; e outros que as proprias criangas podem
encontrar ou trazer de casa. ‘

La: Seria interessante nds retomarmos a questio do conhecimento e dos limites. Vocé tinha colocado que
o conhecimento € ilimitado e que as criangas podem aprender muitas coisas e a gente também. Mas existe
determinados limites que vocé colocou. Quais sio?

Professora 1: A profissdo é um limite.

Lua: Voceé havia falado nos limites do horario das aulas. Vocé colocou que trabalha com eles com diario,
registrando as atividades diariamente independente de qual seja a disciplina. Esse registro esta em um s6
caderno que denomina de conhecimentos gerais. Entdo parece-me que vocé ndo determina que disciplina
vai ser estudada, como matemitica, ciéncias, etc.  No 2° grau quando fiz a oficina, trabalhei a questio
da fermentacdo, e para explicar esse processo fomos buscar a Quimica. Como era aula de Biologia os
alunos ficaram questionando e disseram que a aula se aproximava mais da Quimica do que da Biologia. Ai
€u me pergunto: até que ponto é quimica ou € biologia? Onde eu posso determinar que ¢ biologia ou
quimica?

Professora 1: Tem uma ideologia por tras disso. Acho que é bem ideologico.

Lu: Por que vocé acha que ¢ ideologico?



111

Professora 1: eu acho que é ideologico porgque o individuo quanto mais compartimentalizado menos visdo
ele tem do todo. Ele vé as coisas isoladas e como ele vai resolver os seus problemas. E necessdrio estar
ligado e inserido a um meio. As proprias disciplinas hoje estudas elas véem do meio, sdo relagdes do
homem com o meio. Por que hoje se encontra tudo separado? O individuo hoje estd se fechando cada vez
mais. Acho que com o uso dos computadores e videogames as criancas estdo ficando cada vez mais
fechadas e isoladas do contato com a natureza elas estdo tendo outro comportamento. Acho que isso estd
interferindo muito na aprendizagem e pode abalar o sistema nervoso. Muitas criangas ficam horas a fio
no videogame deixam até de comer. Ndo falam com outras criangas perdem o contato humano. Acho gue
desta maneira elas estdo perdendo a visdo social.

A divisdo por disciplina como ocorre de 5° a 8° séries é um impaclo grande para os alunos das
4°%séries. Por isso que muitas escolas ja adotam o sistema de disciplinas nessa série para que eles possam
se adaptar melhor. Mas ndo é isso que vai resolver.

Eu tive uma experiéncia quando trabalhava na sala de recursos, que era de substituir os
professores quando os mesmos faltavam as aulas. E ocupar o espago, preencher aquele espago para que
os alunos ndo ficassem sem aula. Entdo eu peguei uma 3° série. Essa turma tinha duas professoras mais a
de educagdo fisica, trés professoras no total. Foi muito dificil porque eu ndo conseguia me encontrar com
os alunos e nem entre eles. Era cada um em seu espago, sem integragcdo, sem harmonia. Percebi que os
alunos ndo faziam liga¢do das coisas que aprendiam com a sua vida, ndo existia relacdo nenhuma estava
tudo solto. Acho que o fato de se ter mais de um professor e disciplinas separadas origina essa falta de
relacd@o entre o que se aprende e sua vida cotidiana.

Os alunos tinham idéias das coisas mas ndo sabiam de nada, o que eles sabiam eram penas
lembrangas, eles ouviram determinado assunto mas ndo sabiam de onde veio e o que significa. Ndo havia
tempo de terminar um conteido que a outra professora ja se encontrava na porta da sala de aula para
entrar é iniciar o contetido da outra disciplina. Para mim isso é muito limitado.

Pretendo no ano que vem ter duas turmas de 1° séries e iniciar um trabalho diferente. Comegar
quem sabe com a oficina do pdo ou fazer pizza bolacha, doces com eles fazer algo bem mais prazeroso.
Acho que é isso que estd faltando na escola. E sentir prazer de estar nesse espago que se chama
educativo. E educar, apreender com prazer, com sentimento, com alegria.

La: O trabalho com a Oficina foi significativo para os alunos, mesmo sendo feito dentro da escola
tradicional?

Professora 1: O que estd sendo feito é diferente, essas atividades ativam as criangas. No ano que vem
essas criangas podem encontrar um professor ativo que faca atividades ricas ou um tradicional. Acredito

quie esse momento que elas viveram fazendo essa atividade do pdo valeu, foi significativo para elas.

La: Foi muito bom ter conhecido vocé para desenvolver esse trabatho com seus alunos.
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Ifrofessora 11 - Professora da Escola do Bairro Serrinha. :
E formada em Educacio Fisica, trabalha com séries iniciais ha seis anos no municipio de Florianépolis.
Atualmente trabalha na Escola Desdobrada José Jacinto Cardoso.

Lu: O que vocé achou da experiéncia com a Oficina? Que limites e possibilidades podem ser levantados
no desenvolvimento da oficina no ambiente escolar? Que diferengas podem existir entre o ensino
tradicional e a oficina? Para vocé que € da area da educagdo fisica como € que foi esse seu envolvimento
com a oficina? Que integragdo foi feita do trabatho corporal com a tua 4rea? De que forma?

Professora 2: Eu achei 6timo o trabalho com oficina e acho que é vidvel na escola. Percebi que houve um
envolvimento de toda escola. Qualquer oficina, como a do pdo, da sexualidade ou outra, pode-se
trabalhar qualquer drea nessa atividade. i

E uma maneira gostosa de trabalhar e deu para perceber que as criangas sentiram vontade de
‘estar na escola. Na avaliagdo final deles eles colocaram que gostariam que a oficina fosse repetida.

Quando a oficina estava sendo desenvolvida eu sempre relacionava com a minha drea, educagdo
fisica. Observava quais os movimentos do corpo, das mdos, dos dedos na hora de amassar o pdo.
Também a prdpria vivéncia deles no dia- a- dia, na hora de comprar os produtos, verificando o peso, a
qualidade do produto. Entdo, todas essas coisas foram abordadas e eles levam para o cotidiano deles.
Acho que este é o papel da escola. E o cotidiano da vida deles trabalhado de uma Jforma gostosa e deu
para perceber que foi correlacionado em todas as dreas, como na matematica, na ciéncia, no portugués,
na educagdo fisica. E possivel trabalhar assim.

86 que eu vejo assim: a escola como esta hoje, pelas carteiras como estdo colocadas. Acho que
alguns profissionais ndo possuem comprometimento. Eles ndo tem muita vontade de trazer coisas novas
para os alunos. Isso que vocé trouxe para esta escola foi uma op¢do tua, é comprometimento teu em
mostrar algo diferente. Eu acho que é a gente que faz a coisa acontecer. Dentro da minha drea tento
frazer coisas novas para os alunos, entdo isso é um comprometimentos meu com eles. Eu fago a minha
educagdo fisica. Eu vejo a educagdo fisica de outra forma. Ela néo é sé esporte, competicdo eu vejo que
ela pode ser trabalhada de outras formas. Assim é o profissional.

Considerei a oficina tdo importante que ja pretendo incluir no meu proximo planejamento, e vou
tentar colocar os professores juntos engajados. Ndo adianta eu trabalhar sozinha. Acho que é vigvel e é
interessante. Para mim foi uma aprendizagem. Eu faco outro tipo de trabalho que é o festival de pipa. Vai
desde a confecgdo até empinar a pipa. Eu coloco os professores Jjunto comigo.

Lu: Como surgiu essa sua idéia de trabalho com as pipas?

Professora 2: No meu_caso, eu fiz uma leitura da escola e da comunidade. Eu passava na rua e via os
alunos empinando pipa. Entdo vamos fazer a pipa na escola. Trazer esse fazer para a escola. Agora, eu
sozinha e com os meus 45 minutos de aula era muito pouco para fazer esse trabaiko, preciso da ajuda de
vocés. (Professores).

Lu: Veja que vocé pode criar uma oficina de confecgdo de pipas. Esse tipo de trabalho que vocé faz pode
ser considerado uma oficina. E necessario o tipo de papel, as medidas corretas, a inclinagdo, o vento, € se
ndo considerar isso a pipa n3o vai voar. S3o varios conhecimentos abordados e discutidos aos mesmo
tempo. Da para perceber que ndo se determina qual a disciplina que esta sendo discutida quando se
confecciona a pipa. Por exemplo: agora vamos pegar s6 a matematica para calcular a quantidade de papel.
Isso ndo acontece, 0 que ocorre é um todo.

Li: Que limites vocé encontrou para esse tipo de trabalho?

Professora 2: E, no meu tempo de trabalho ndo dd. Se eu dividisse dentro da educagdo fisica uma manha
para cada turma acho que daria. Seria o meu hordrio junto com a professora. Considero o tempo como
limite para esse tipo de trabalho. R

Na tua oficina acho que vocé poderia comegar com coisas mais simples, como esse bairro é um
bairro pobre, eles praticamente ndo conhecem os produtos como gergelim, linhaca. Acho que fica um
pouco fora do alcance deles.



.Lu: Concordo com a tua colocagdo. Eu ja havia pensado nisso. O nivel social deles requer algo mais
simples como fazer pdo da forma tradicional, usar a farinha, agua, leite, ovos, coisas que eles conhecem.
Foi realmente uma falha, esses produtos utilizados ndo fazem parte da vida cotidiana deles. Inclusive uma
aluna disse que ndo fez em casa porque ndo tinha como comprar.

Esses produtos comegam a fazer parte da oficina quando eu discutia biologia com os alunos do
segundo grau. Dentro da biologia, a parte da digestdo e a importéncia do uso de fibras para o bom
funcionamento do intestino. Entdo as fibras comegaram a fazer parte da oficina do pio.

Professora 2: Eu inclusive iria colocar para vocé sobre isso. Percebi que os alunos ndo sabiam o que
eram aqueles produtos. Eles sempre querem fazer em casa o que aprendem na escola, mas no caso do
pao, os produtos que vocé usou eles ndo tem condi¢des de comprar.
Uma outra colocagdo era que vocé fizesse uma menor quantidade de massa. Por exemplo,
_quanto precisaria de farinha, de fermento para fazer um pdo ou dois pdes, isso favoreceria para que eles
Jizessem em casa. _
Limites profissionais: falta de engajamento dos professores.
Limites na escola: falta de espago préprio para que os alunos possam fazer esse tipo de
atividade.

Professora 2 : (Perguntando) Quando vocé estava fazendo o pédo o que vocé sentiu com a turma da 1°C?
Lu: Senti a turma um pouco bloqueada.
Professora 2: E uma turma diferente, eles pouco falam.

Lu: O que da para perceber € que eles ndo se sentem no direito de perguntar as coisas. Sao muito calados e
tem receio de perguntar, eles quase so observam. Também deu para perceber que eles mesmo se sentem
discriminados. Ndo sei se o processo da escola, ou € a situagio deles como pessoa. S6 sei que é uma turma
diferente. Perece-me que a diregdo reuniu naquela sala um grupo de alunos considerados problema para a
escola, e acho que ndo sabe como lidar com eles.

Professora 2: Eu desenvolvi com a outra turma sozinha um trabalho semelhante ao teu e foi muito bom.
Usei algumas idéias tuas e depois criei outras com a minha experiéncia de professora de educagdo fisica.
O uso do creme para fazer a massagem nos pés foi bem gratificante para eles. Deu para perceber que
eles nunca tinham feito isso.

Para esse tipo de trabalho depende muito do momento em que as criangas se encontram e as
coisas s6 acontecem que as criangas tiverem receptivas. Entdo eu acho que a intui¢do deve ser ouvida, e
perceber o que as criangas estdo dizendo e o que elas querem.

Na hora do relaxamento e da degustagdo do pdo alguns alunos colocaram as vendas, outros ndo.
Isso dificultou a concentracdo deles mas foi possivel fazer. Teve alunos que até dormiram e tivemos que
chama-los no final do relaxamento. .

A sequéncia que eu usei para eles relaxarem foi a seguinte: primeiro pedi que eles fechassem os
olhos e comegassem a pensar na cor de sua preferéncia. Depois eles deveriam imaginar que tinham um
pincel na sua mdo e comegariam a pintar tudo da cor da sua preferéncia. Eles deveriam comegar a pintar
todo seu corpo, comegando pelos pés, percorrendo todas as partes chegando até a cabega. Depois
respirar profundamente a cor escolhida ¢ imaginar um lugar bonito ¢ se projetar para esse lugar.
(Floresta, praia, cachoeira...) Eles deveriam tocar o seu proprio corpo com a cor escolhida e o no lugar
escolhido. Alguns relataram que se sentiam tomando banho na cachoeira.

Depois de todo esse trabalho de preparagdo corporal, eu comecei com eles, a fazer o pdo. Pegar
na massa, ver se ela é macia ou dspera. Depois de assado pedi para sentirem o cheiro e que eles
colocassem um pequeno pedago na boca e mastigassem devagar, e que percebessem o caminho que o pdo
Jaz quando o comemos, e o que acontece na boca quando mastigamos e o que precisa para mastigar, no
caso a salivagdo.

No outro dia, eles trabalharam o corpo como um todo em duplas de sexos diferentes, através de
desenhos. Eles fizeram os desenhos rabalhando as diferencas sexuais para que possam ter conhecimento.
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Apos terem feito os desenhos eu levei os atlas anatémicos e fizemos as apresentagdes com
discussOes sobre os desenhos feitos por eles e os atlas. Dentro das discussdes muitos ndo sabiam que
tinham intestino, achavam que o alimento entrava e saia direto, sem passar pelos intestinos. Discutiu-se
também a importdncia de uma respiragdo sauddvel e os males causados pelo cigarro. Se discutiu a
importdncia da articulagées pra qualquer movimento '

La: Veja que todos esses assuntos que vocé discutiu com eles ndo estavam no programa da disciplina de
educacio fisica. ‘

Professora 2: £ realmente extrapolou o programa e foi muito legal. Eu ndo segui completamente o teu
roteiro. Eu inclui outras idéias minhas.

“La: Mas nio existe roteiro na Oficina.

Professora 2: Eu me expressei mal. Concordo que ndo existe roteiro, o que existe sdo idéias a serem
trabalhadas.

Eu acredito que para funcionar um trabalho desse tipo é necessdrio o comprometimento do
profissional. E esse profissional precisa se arriscar e ter algumas metas, mas ndo ficar amarrado somente
no programa. Acho que isso limita muito a aprendizagem. Eu gosto muito de ler o momento e ver o que é
possivel realizar. :

Lii: Como ¢ que vocé vé a produgdo do conhecimento nesse tipo de trabalho?

Professora 2: Eu acho que a produgdo é muito rica. Muito rical Tu vé s6 naquele momento que eu dei o
relaxamento, que eu trabalhei o corpo ali, o tanto de coisa. Depois tu vai analisar o teu trabalho assim, ¢
uma avaliagdo. A partir do momento que eles colocam no papel o que tu trabalhou, la do péo, do desenho
que tu colocou ali, né? O que foi legal, num primeiro momento quando tu colocou, o que foi legal de
vocés fazerem o pdo, o que marcou mais assim foi a tua presenca, marcou o que ia no pdo, a receita. A
avaliagdo é no momento que tu td colocando no papel e ali tu faz a leitura. Se eu ndo tivesse levado todos
estes cartazes ali do corpo pra ver como é que é por dentro, talvez eles ndo iriam ter no¢do de como é por
dentro e o resultado desta produgdo foi na verdade o que eles fizeram. A partir do momento que eu disse
assim "vamos guardar isso ali", a diretora trouxe pra cd pra eles produzirem, sem ter apoio dagquilo ali.
Eu acho muito rico e sai mais espontdneo deles. Ndo é uma coisa forcada "tu tens que saber isto e tal,
né?", como "ah! Tu tem que escrever no quadro, vamos repetir 1al coisa”, a repeticdo das coisas. Fu acho
que é muito rico porque ele td vivenciando aquilo e vivendo e td... Pra vida dele, mesmo! Eu acho muito
rico a aprendizagem e a produgdo deles das coisas. Até tu ver aquelas produgées que eles fizeram.

Professora 2: ...Mas vai explorar depois, o professor explorar mais eles, quanto tempo ndo daria pra fazer
isso?Né?FE eu mesma, né?...

La: sim, sim!

Professora 2: ... Quanto tempo que ele ndo poderia ficar no negocio das oficinas? La eles fizeram aquela
produgdo do texto,...

L: Sera que o professor ndo fica preocupado com a questdo do contetido que ele tem que dar?

Professora 2: £/ mas serd que com o contetido que eu tenho que dar e o que vocé trabalhou na oficina ndo
daria de utilizar? Quer dizer, eu trabalhei um monte de coisas do meu contetido!

Lua: Vocé ndo acha que vai além disto?

Professora 2: E, sim! Vai bem além. Mas, eu também trabalhei coisas que estavam no meu conteido,
respiragdo e as demais partes do corpo.
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Li: E uma pena? Nio ser associado com o trabalho que esta sendo feito porque vocé vé, por exemplo, se .
discute o que € a respiragdo, td? Mas, ai o professor de Educagio Fisica esta 14 fora correndo com os
alunos e eles estdo respirando mas, n3o se discute o que ¢ a respiragio li e nem a respira¢io aqui dentro da
sala de aula...

Professora 2: Ah! E! E outra coisa assim que eu sinto... Ja é um desabafo da minha... E uma coisa assim
que a gente sente € que é assim, 6: eu na minha drea eu ftento, eu quero... "Ah! O que vocés estdo dando
em sala? Vamos trabalhar junto”, né? O que eu possa utilizar la fora, o que eu possa ajudar também eles
em sala e fora de sala que eu possa ajudar, né? Eu vou a procura, eu me ofereco e os professores pouca
coisa: "O que vocé ta dando la fora, que contetido vocé td trabalhando lé que eu possa assim utilizar? Eu
que pego jd logo, "Pipa? Ah! Vamos trabalhar cores, vamos trabalhar a metragem, o peso, peso e altura,

.né? Quando vocés comegarem a trabalhar medida, olha, eu vou pedir pros alunos anotarem cada um a
sua medida”. Eu também ndo vou fazer a medida por fazer; pra depois eles compararem: "serd que eu
cresci, por que? Né? Quanto é, quanto que eu cresci? Por que eu perdi peso? Ndo é dar as coisas por
dar, assim. Eu vejo que ndo é solto, assim, as coisas.

La: Por que ndo sdo soltas?

Professora 2: E, ndo sdo soltas. E assim, eu sinto assim que eles ndo tém muito, eu vejo na maioria, eu
ndo cito ninguém, que eles ndo tém interesse pela Educacdo Fisica, pelas coisas assim, "Ai, vamos fazer
Junto tal coisa? A pré-escola ja ndo. Na pré-escola nos ja fazemos tudo junto, tanto é que agora nos
iamos tentar fazer avaliagdo. Nos fizemos uma avaliagdo s6, ndo tem essa, a Educagdo Fisica ld. "Ah! Tu
via deste jeito esta crianga ou coisa assim? Eu vejo desta forma e tu vé assim? Eu entro na sala de aula e
trabalho com ela e ela vai ali fora e também trabalha comigo, faz as coisas muito junto. Um limite
lambém é o espago de tempo da escola, né? Acho que é o grande limite...

Lu: Sim, € um grande limite...

Professora 2: ...O grande limite é este. Até as pessoas se reunirem, discutirem, Dplanejarem, assim
organizar mais ou menos, né? Porque as coisas vao fluindo. Assim 6, de organizar todo aquele material
que tu organizou pra ver tudo prontinho, pra cortar os papéis e ja colocar, isso é o limite assim: que
tempo a gente tem, é sempre aquela correria, né? Puxando de aula pra aula, eu acho que pelas
professoras estarem aqui e como tem esse projeto de primeira série elas tém um tempo maior porque elas
ddo aula de manhd e preparam a tarde, estudam a tarde. Até estudar, que tempo a gente tem pra estudar?
Estudar numa reunido pedagdgica? E isso depende do qué? Do comprometimento dos professores? E.
Fora do espago da escola? Estudar, querer se aperfeicoar, alguma coisa assim. Eu acho que é o grande
limite é nisso também. E tem também limite financeiramente, né? Trabalhar em vdrios lugares pra
poder...

La: é

Fernanda: mas, isso vai sef a vida toda!

Lu: a vida toda.

Fernanda: é. |

Lu: mas, ai, a gente tem que pensar, por exemplo, assim, 6: que educagdo a gente quer, né?

Fernanda: isso!

Lu: porque ai eu vejo dois lados assim, 6, eu aposto assim neste trabalho mas, entdo, eu fico comparando,

por exemplo, se vocé tem um curriculo determinado, se vocé sabe o qué que os alunos vio te perguntar,
vocé sabe qual que € a resposta de tudo isto, isto realmente é educar, né? Ou entdo, por exemplo, como
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-vocé fala ali, tem todos estes limites, entdo, estes limites sdo provas de que realmente nio ocorra um
intercdmbio entre as pessoas, um verdadeiro educar mesmo. N3o ocorre realmente isto.

Professora 2: isso, e o que é isto? E qual é o objetivo maior de quem nisso? De que ndo aconteca
realmente isso? ,

La: é...

Professora 2:... Das pessoas ganharem menos, de as pessoas ndo terem mais tempo pra se comunicar...
Lu: € todo um sistema que ja foi construido pra que realmente???7...

. Professora 2: sim/

Lu: ...Porque eu t5 até lendo um livro aqui do Foucault que ele ta falando que até a origem da propria
escola, né? Por exemplo, esse espago que tem aqui é realmente pra... E como se fosse um deposito de
pessoas, de criangas, de alunos; nosso também, entende? Pra que a gente esteja aqui confinado aqui, ele
coloca. Entdo, nesse espago vem o que, vem um determinado curriculo que é imposto, que a gente tem que
obedecer esse determinado curriculo. Entdo, a partir do momento que vocé quebra um pouco, veja bem, o
que que a gente quebrou ali? A gente quebrou a ordem das carteiras, a gente quebrou, por exemplo, saiu
da sala e veio aqui pro pétio, foi uma outra quebra, a gente quebrou, por exemplo, vocé interagindo com a
professora, foi uma quebra também, a gente quebrou o que mais aqui? A disciplina, n3o é? Trabalhou
varias disciplinas a0 mesmo tempo. Quando vocé faz a pipa, vocé ndo... Vocé trabalha tudo a0 mesmo
tempo, naquele momento, entende? Entdo, vocé quebrou um monte de outras coisas, estd quebrando com
certas coisinhas daquele sistema, ali. Né? Neste sentido. Entdo, pra que realmente, sei 14, seja um educar
mesmo, num outro sentido mais amplo, né? N&o naquele educar que vocé diz assim, ta ali naquele livro o
conceito de vento, vamos supor, né? T4 14 o conceito de vento e eu vou escrever o conceito de vento
e..mas muitas vezes ndo se entende o processo. Apenas se decora o conceito, mas nio se entende o
processo. E no querer nem entender mesmo o proprio processo. Pode acontecer que quando for soltar
uma pipa aquele conceito pode nio te ajudar. Sera que vai te ajudar pra vocé ir 14 soltar pipa, né? Entdo,
ndo sei...

Lu: é. As vezes, eu também me questiono, ndo esperando, assim, no sentido assim de acabar a escola?
Professora 2: ndo! Mas...

Lu: ... Mas que ela sirva de um espago que...

Professora 2: ...Que venha trazer eles. Eu acho assim, eu, a coisa que eu mais queria assim, 6, que eles
viessem encontrar na escola o que eles estdo vivenciando ld fora, assim, de uma forma gostosa: “Ah! Eu
vou la pra escola pra fazer tal coisa!” Como assim, 6, alguma festa tem na escola, eles vém tudo! Por qué
que a escola ndo é uma festa todo dia?

La: € mesmo.

Professora 2: Por qué que a escola ndo é uma festa todo dia que eles vejam, que tem coisas atrativas? Por
que s6 em determinados momentos tém coisas atrativas na escola? Como a Oficina do Pdo. Foi legal.
Olha, eu-vi pela primeira vez. Faltam, faltam, a qual alguns alunos ali ndo faltaram. E ndo faltaram! E no
outro dia estavam ai presentes pra pegar o pdozinho deles. E nio é desta forma que a gente pode cativar?
E a aprendizagem deles, ndo é?...

Lu: é. Aprenderem outras coisas, né?

Professora 2: é/ Sim! Aprenderem outras coisas. E td tendo um significado pra eles...
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Lu: é. . ' B

Professora 2: ...Que seja significativo pra eles.

Lua: Como € que vocé se sentiu fazendo isso?

Professora 2: Ah! Num primeiro momento foi uma curiosidade, pra mim foi como uma curiosidade,
assim. Ansiosa de... P6, mais uma opgdo que a gente tem, né? Mais um conhecimento, e de ver eles
produzindo, fazendo as coisas e a todo momento. Néo sei se vocé notou: “Nossa! Olha aqui, eu sei! Olha
aqui, ndo sei 0 qué...” A necessidade deles também querer mostrar pra gente que eles conseguem, que
_eles fazem, que eles produzem, sabe? Eu me senti super bem fazendo, e a vontade minha é de passar pra
todas as séries. A maior vontade que eu senti no momento que eu estava fazendo isso é poder fazer com
todos. Com todos, para ninguém ficar de fora: “Ah! Por que aquela turma fez e a outra ndo fez? Por qué
que eu ganhei 0 meu pdo e o outro ndo ganhou?” Né?

Lu: Eu também senti ali...

Professora 2: eu senti neste sentido. Eu tinha vontade de querer, o ano que vem eu vou fazer... Puxar...

Li: Porque, ndo sei, eu aposto muito, eu acho que de repente dé para vocé, né? Eu vejo até no sentido
assim, as vezes, tem um colega meu que diz assim que a gente é muito escolarizado, que a gente deveria
desescolarizar a cabega da gente.

Professora 2: Como assim? Néo entendi.

La: Porque, veja bem, a escola, o que € a escola? E tudo isso que a gente esta fazendo, que nem romper

com todas essas coisas que eu estava te falando, ndo. Todas essas coisas que estdo, por exemplo,

esquematizadas, as carteiras, as classes, os livros, entende? Tudo assim, por exemplo, aqui ta isso aqui.

Deveriam ser salas ambiente que tu pudesse ir l4 e explorar: atlas e mapas e tal, sabe? Neste sentido,

assim, né? Que nem vocé falou, assim, 6: “Ah! Nio! Me deu a idéia de pegar os atlas e mostrar pra eles e
A1

eu fui correndo [4.” Porque se a gente tem a cabega escolarizada a gente sempre acha que tem que ter um
momento pra isso.

Fernanda: sim.

Lu: entende? Entdo, por exemplo, tudo certinho, na hora, no momento, entdio, né? Até a Fatima falou: “Ai,
Luiza! Eu me senti, assim, insegura porque teve hora que eu nio sabia o que ia acontecer amanha.” Entio,
parece que a gente tem que estar com tudo programado, dentro daquele programa, dentro daquele... Claro,
que tu tem, tu sabe mais ou menos aonde € que vocé quer chegar, ndo significa que tu nio tenha objetivos:
vocé tem! Um objetivo. Mas, que ndo seja assim tdo certinho, tdo esquematizado. Entio, isso a escola faz

com a gente, a escola faz a gente se escolarizar.
Professora 2: faz a gente e depois a nossa formagéo.
Lu: a nossa formagio!

Professora 2: a nossa formagdo e até o que foi cobrado da gente como estudante, né? Eu vou fazer tudo
certinho, entregar ld pra mostrar. Se tu ndo seguir aquilo, ta fora.

.

Lu: pra valer uma nota.



118

Professora 2: pra valer uma nota. E 4 fora, vem o... Tem o... O regente ndo, o que observa... O estdgio...
Vem observar o estdgio... (Uma terceira pessoa chega e interrompe a fala). Entdo, acho também, néo é .
Jogar a culpa também na escola. Nos, profissionais...

La: n3o, ndo. Nos também.

Professora 2: até pela nossa Jormagdo e o que ja foi cobrado. E é dificil trabalhar a gente que... Né? De a
gente se trabalhar neste sentido. :

La: ¢ dificil. Porque eu lembro quando eu fiz 0 meu estagio na faculdade de Biologia, eu ja misturava
Biologia com Matematica, eu queria fazer algum trabalho que fosse assim, porque eu nio conseguia ver
uma coisa sd, eu ndo conseguia ver s6 Biologia. Entdo, é a2 mesma coisa que nem vocé, né? Por isso que
_me interessou muito conversar contigo e... Porque vocé se interessou muito. Veja bem: alguém da area de
Educagdo Fisica podia ta interessado sé 14 em dar uma bola pra eles jogarem futebol, né? Mas, é uma
critica que eu t6 fazendo aos professores de Educagio Fisica.

Professora 2: sim. Ndo, mas tem todo profissional, é. E a visdo que vocé tem.

Lu: entdo, contigo ¢ diferente, contigo ¢ diferente, né? E até com a Raquel também ¢ diferente. ..
Professora 2: é.

La: a Raquel faz parte do mesmo grupo de pesquisa, né? Entio, que a gente faz. Entdo, é diferente porque
vocé ta interessada nas coisas que estio acontecendo pra vocg trabalhar a tua também Educagio Fisica.
Naéo vé, por exemplo, que tem s6 um corpo 14 jogando bola e fim de papo e acabou, né? E esse negdcio da
escolarizagdo também, que tem um outro autor que fala, esse negocio: agora € so portugués, agora é s6
matematica, agora € sé ciéncias, agora é s6 educagio fisica.

Professora 2: e ainda acontece. Na minha escola também acontece.

Lu: ndo, claro que acontece.

Professora 2: a gente tenta romper algumas barreiras, 6, eles cobram: “6, por qué que tu ndo deu aula
hoje pra mim?” Né? Pela cobranga deles.

Li: eles tém isso, claro.

Fernanda: eu disse: “O, gemte...” Dai eu fui ld na primeira série e disse: “Ndo tiveram aula, a primeira
‘C', aquele dia; hoje é vocés que ndo vdo ter porque eu 16 la trabalhando com eles porque quero
aprender, porque, né? Pra repassar, e a gente té trabalhando! Néo é..." Eles véem assim, 6: eu té aqui,
mas eu ndo 10 dando aula pra eles diretamente na sala, no tempo li que é determinado, a escola, ndo é
Educagdo Fisica.

La: sim. O tempo é um outro...

Professora 2: é.

Professora 2: isso. O tempo é... Romper na Educagéo Fisica. E assim, 6, se eu também, a barreira da
Educagdo Fisica, se eu ndo 16 fora de aula, Id, né? Que eu ja quebro aquilo (ja nem perde tanto). Se eu
ndo 10 la fora, ndo é Educagdo Fisica, né?

LAa: sim. E outra coisa.

Professora 2: claro! Ja ndo é Educagdo Fisica, ja é Oficina do Péo, coisa assim.
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Lu: acha que ndo é o corpo que ta ali.
Professora 2: que néo é o corpo que ta ali.

La: € a mesma coisa, as vezes, os professores reclamam: “Ah! Porque jogou bola e veio suado pra sala de
aula, porque eles ficaram muito agitados, depois da Educagdo Fisica”, eu ja vi reclamagdes...

Professora 2: sim.

Lu: entdo, a gente ta tentando romper com essa coisa que ta ai, sabe? Esse negdcio disciplinar, entende?
As disciplinas no lugar certo.

. Professora 2: 1d, uma preocupagdo minha, até em questdo geral, né? Nem da Qficina, assim. E em termos
assim: e tem que existir uma ordem também, né?

Lu: Veja, n6s estamos falando num espago escolar, né? Fazendo algumas coisas que é pra desescolarizar
aquilo ali, mas s6 que, veja bem: se existe uma determinagio 14 da Secretaria ou Ministério da Educagio
que determinadas coisas devem ser trabalhadas nas séries iniciais, e que ndo seja s isso, que seja isso... -
Fernanda: ...E mais alguma coisa.

La: ...E mais alguma coisa, € isso que eu também aposto, entende? Neste sentido. Porque isso t4 amarrado
aqui e realmente isso tem que ser trabalhado. Entdo, que nem vocé falou, o profissional tem que ter a
responsabilidade que isso ele trabalha, mas ele trabalha e vai além disto.

Professora 2: ndo ficar naquilo, so.

La: s naquilo ali.

Fernanda: ¢é este que é o ponto “x”.

La: é isso ai, menina.
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Professora 3 - Professora da Escola do Bairro Serrinha. E formada em pedagogia com habilitagio para
séries iniciais. Trabalha com séries iniciais no municipio de Florianépolis. Trabalha na Escola Desdobrada
José Jacinto Cardoso com uma primeira_ série do 1° Grau.

Lu: O que vocé achou da experiéncia com as Oficinas? Quais s3o os limites que a escola tem com relagio
a esse trabalho. O que vocé sentiu fazendo este tipo de trabalho? Pontos positivos, pontos negativos?

Professora 3: Eu acho, assim, que aqui eu ndo senti o limite, assim. ... Ndo sei se é isso, mais ou menos,
assim...

'La: ndo, o limite em termos do espago ou entdo o limite em termos da disciplina, ou o limite, por exemplo,
em termos assim de a gente poder fazer mais, ou das criangas, ou, entdo, por exemplo, da propria classe. O
qué que vocé achou do trabalho?

Professora 3: Eu achei que foi muito bom o trabalho, mas so que eu tenho.... Eu achei dificuldade de como
dar continuidade na Oficina, porque a gente ndo ta acostumada a trabalhar assim. Eu 16 tentando mudar
mas, é uma mudanga assim que vai mudar aos poucos. E a gente vé que tem muita coisa pra ti trabalhar
mas, eu ndo sei como, entendeu? Como chegar ld e englobar todos os contetidos em cima da Oficina do
Pao.

La: tu pode criar uma Oficina a partir das proprias embalagens, tu até pode criar uma Oficina em cima
disto. '

Professora 3: o que ta me faltando mesmo eu ndo sei se é mais conhecimento.
Lu: sera que de repente o proprio curriculo, ele ndo limita isto?

Professora 3: é, porque até, quando eu e a Andréia, assim, falou assim: “Ah! A gente vai trabalhar as
unidades de medidas.” A, depois quando a gente viu tinha certas outras coisas que a gente achou que era
prioridade e que ndo deu pra gente dar aquela continuidade.

Professora 3: entdo, ficou assim. Até depois eu fiquei conversando com a Andréia, eu falei: “Ai, Andréia,
eu acho que eu ndo dei uma continuidade boa na Oficina.” Sabe?Porque foi indo, foi indo, ai chegou um
momento eu parei, sabe? Ai ndo dei aquela continuidade que eu acho que deveria ter dado, sabe?

La: sim. Porgue vocé ficou amarrada no qué? No contetido?

Professora 3: isso, é, eu achei... Eu ndo conseguia direcionar aquilo que eu queria junto com a Oficina do
Pdo, sabe? Fu ndo consegui.

Lu: Vocé queria direcionar com relagio aos conteudos que sdo trabalhados e que s3o determinados. Al,
vocé ndo conseguia fazer uma ligagdo com o que eles fizeram na Oficina.

Lia: Mas, o trabalho em si, como é que vocé vé em relagdo as disciplinas? Em termos de matematica,
portugusés...

Professora 3: Ndo, da pra se trabalhar... a gente sabe que da mas, eu ndo vi como dar continuidade,
depois da oficina, entendeu? Fiquei mais preocupada com a leitura: agora no final do ano é a leitura, é...
Sabe? E fui deixando as outras coisas Néo sei, talvez se fosse mais no comego do ano em que a gente ndo
ta assim tdo apressada com o conteido...Sabe, que agora no final do ano é tanta coisa, tanta coisa que,
ai, vocé dda prioridade s6 numa coisinha e o resto vai ficando, né?
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'L o tradicional mesmo. A sensagdo que da que é prioritirio que leia! Que saiba ler, ler o qué? Ler
aquelas palavras ali mas, sera que de repente ele ndo tem uma outra leitura de vida, né? '

Professora 3: isso, claro!
Lu: como se fosse prioritario na primeira série s6 ler e escrever, né?
Professora 3: é.

Li: de repente ele pode ter uma leitura do mundo dele bem methor do que, sei 14, ler e escrever mas, ele
pode ter um outro tipo de leitura, né?

_ Professora 3: é. Mas, é que ainda a gente td 1do assim, né? Preso...
Li: amarrado...

Professora 3: amarrada nisso.
La: sim.

Professora 3: eu 16 tentando mas, é dificil.

Lu: fica presa no préprio contetido.

Professora 3: ¢, e apesar que a gente tem a flexibilidade de mudar, de... Mas, é que vocé 1a tdo bitolado:
“Ndo, é isso!” Que vocé acaba,vocé tem até, vocé até tem um conhecimento que vocé tem outras coisas,
mas vocé acaba fazendo aquilo que é... Que é o tradicional mesmo.

Lu: aquilo que € o tradicional, que é o determinado: ler e escrever na 12 série.

Professora 3: ¢!

La: mesmo que ndo saiba, né? T4, entdo estes seriam os limites, né?

Professora 3: mas ai eu acho mais que sdo limites da minha parte, ndo por parte da crianga.

La: eu acho que nio, e que porque a gente € escolarizado. Bom, da crianga também ndo; é um pouco nosso
também.

Li: e ai romper isto, né? Tu ta dando liberdade pra eles, pra eles pensarem, né?

Professora 3: claro! E a gente ainda néo ta bem ainda, ciente disto, né? A gente até sabe disto mas, ndo
sabe como chegar a fazer isto €, vocé vai puxando as coisas.

Lu: o que mais que a gente podia falar? Com relagdo as disciplinas realmente ela engloba as disciplinas?
Como € que vocé trabalha na sala de aula? Vocé tem os cadernos separados ou vocé faz tudo junto?

Professora 3: eu registro assim: eles tém um caderno de atividades que eles registram tudo o que acontece
ali na sala de aula, eles registram num caderno so. Portugués, matemdtica, estudos sociais. Tudo junto.

L1: mas eles ndo separam que area €?
Professora 3: ndo, ndo.

Lu: Registram tudo junto. Matematica também?
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Professora 3: matemadtica também.

Lu: sim. Entdo, tem um caderno de atividades?

Professora 3: sim.

Lu: como ¢ que vocé vé o conhecimento trabathado na oficina?

Li: e o qué que tu acha de o0 ano que vem realmente comegar, por exemplo, com uma. Oficina? Tu ja
pensou, ou nio?

Professora 3: mas, assim, 6, porque ai vocé tem que trabalhar, vocé tem que caminhar junto, né? A turma.
E 0 mesmo planejamento, geralmente, né? A gente planeja pra semana inteira. Entdo, ai, vamos supor: s6
eu participar da Oficina, ai eu ndo posso fazer o mesmo planejamento que a outra professora, td
entendendo?

Lu: ai tu vai ficar diferente das outras professoras?

Professora 3: isso, é.

Lu: porque todas tém que ser iguais. A turma tem que caminhar no mesmo contetdo, planejar junto...

Professora 3: logico que, as vezes, uma vai um pouco mais rdpido, mas de um modo geral é as mesmas
coisas. :

Li: Como € que vocé estabeleceria um paralelo desta educagdo tradicional que a gente falava antes. E o
trabalho da Oficina? Em termos de diferenga desse tradicional...

Professora 3: L, o tradicional é assim. A crianga ela mais ouve do que fala. A gente vai jogando ali o
conhecimento. Elas sé ouvindo, na maioria das vezes. Na Oficina ndo; ela participa mais, é mais
agitado. Mais bagunca como se diz.

Lua: Mais bagunga? (risos)

Professora 3: Asé teve uma hora que eu fiquei assim, ... de chamar a atengdo dos alunos. A gente fica
preocupada com as outras professoras. E aqui ndo teve reclamagdo nenhuma.

Lu: é, porque a gente acha que para aprender tem que ter uma ordem...
Professora 3: tem que ter siléncio, tem que estar ali quietinho.

La: ..Tem que ter siléncio, tem que ter uma ordem. Mas podia até o mundo cair mas eles estavam
interessados...

Professora 3: sim.

La: Mas ndo era uma bagunga, era uma circulagio de conhecimentos que estava surgindo ali, naquele
momento em que os grupos de alunos discutiam os seus problemas.

Professora 3: sim.

Li: Eles estavam tentando entender a historia do fermento, o que é um quilo, aquelas coisas todas. Entio,
vocé v€ que eram grupos com interesses diferentes.



Professora 3: Sim, com interesses diferentes?

La: Parece que o aluno também espera que a gente saiba tudo. Entdo, o aluno pode falar assim: “Ih!
Aquela professora ndo sabe!” Também tem disso e acho que isso é uma coisa também interessante de
discutir, porque nem sempre.a gente sabe tudo
Professora 3: claro!
Lu: Em algum momento vocé sentiu isso?
_Professora 3: Ali do fermento, do fungo. Ah! a origem
La: sim, é.
Professora 3: Eu ndo sabia qual a origem... ai foi que a gente fez aquela tabela de origem animal, vegetal.

Lu: a origem do fermento é mesmo um fungo.

Professora 3: mas na tabela s6 estava a origem animal, vegetal ou mineral. Ndo estava o fungo,
entendeu?

La: ah, ndo estava o fungo. Sim! Esta certo, foi um erro nosso ali.

Professora 3: Ai eu fiquei assim em duvida.

La: Uma outra coisa, por exemplo, € a propria concepgdo do aluno. Qual € a concepgdo dele de fungo?
Professora 3: claro!

La: Quando eu fiz a Oficina com vocés 1a na Prefeitura vocé lembra que também ficou tumultuado.
Quando o pessoal fez. E vocé veja quantos conhecimentos est3o envolvidos ai.

Professora 3: claro!
La: e vai surgindo um e vai surgindo outro, vai surgindo outro.
Professora 3: ¢, ds vezes, vocé ndo tem dominio daquela situagdo. Naquela hora vocé ficou meio...

Lu: E! Mas, ai a gente se sente culpada porque niio tem dominio de tudo, e eu acho que ndo € por ai
também. A gente também ndo pode fazer tudo.?

Professora 3: £, mas uma boa parte a gente tem que fazer.
Li: E mas é que a propria crianga, ou entdo o proprio aluno...

Professora 3. porque ndo tem como, porque uma Oficina assim ndo da pra vocé saber o que vai
acontecer.

Lu: sim, isso é verdade.
Professora 3: Agora também numa aula ali preparadinha, tudo, vocé sabe! Entdo, vocé: “Ah! Apareceu

Isso aqui e eu ndo sei, eu vou atrds, pesquiso antes. Agora, numa Oficina assim, aparecem as perguntas
ali na hora é que... Vocé ndo ta preparada, né?
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Lu: E vocé acha que isso é ruim?

Professora 3: Ndo, ndo é ruim, é bom! Mas, s6 que a gente vai ter que ir mudandb.

La: Agora veja. Numa agla tradicional vdo aparecer perguntas que vocé sabe responder.
Professora 3: Ldgico! Porqz}e o aluno vai perguntar aquilo que eu quero.

La: Aquilo que vocé quer? Claro! E isso ai, é para o aluno perguntar aquilo que vocé quer, nio é.
Professora 3: claro!

" Li: Aquilo que vocé sabe responder. E, de repente, vocé joga uma pergunta para ele, mas € uma pergunta
que vocé ja sabe a resposta.

Professora 3: Logico! S6 testando ele, eu néo!
La: Uma outra coisa, € quantos conhecimentos que os alunos trazem com eles que, as vezes, eles sabem e
vocé ndo sabe? Tem o pai que € padeiro, tem a mie que trabalha no sei aonde. E essas coisas nio surgem

numa aula tradicional.

Professora 3: Ndo, ndo. As vezes pode até surgir, mas vocé ndo leva muito adiante porque ndo 1d ali no
programa pra vocé trabalhar aquilo.

Lu: Sim. Nio esta determinado nada no programa.?

Professora 3: Néo estd no programa. Mas, na Oficina ndo. Vai surgindo coisas ali que vocé ndo... Até eu
quando estava fazendo a Oficina eu registrava coisas para procurar depois. E porque eu falei assim: “Eu
ndo posso registrar se eu ndo sei o qué que vai acontecer”, Depois que vocé ia embora, depois que
terminava a aula, no periodo da tarde, é que eu ia registrar o que aconteceu na parte da manha.

La: Sim, ndo era uma coisa prevista.

Professora 3: E, ndo.tinha... Eu ndo sabia o que ia acontecer ali. S6 sabia que “Ndo, hoje vai ter a
Oficina do Pdo”, mas o que vai acontecer ali? :

La: vocé observou alguma mudanga de atitude dos alunos? Eu sei que foi pouca coisa, que foi feito? Foi
feito agora no final do ano. Mas, vocé observou alguma mudanga de um, ou de outro, uma participagdo
maior de um ou de outro. Vocé observou alguma diferenga entre eles?

Professora 3: Eu vejo assim, a Samara, ela é muito questionadora, né?

Li: E a de 6culos?

Professora 3:.E, e até assim, hd, um més atrds, eu ndo observava isso nela. Sabe? Eu ndo sei se é porque
ela teve essa oportunidade de fazer isso a partir da Oficina? Outros ali também. Agora uma que eu achei
que ia ter a maior participagdo ndo teve. E aquela loirinha que registrou os ingredientes da receita do
pado.

Lu: Entdo na aula tradicional ela participava mais e ali ndo?

Professora 3: Sim, é. Até a Vanda comentou isso comigo: “O, Fatima, a Elisa ndo participou nada!”
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'Lu: Sera que ela ndo se sentiu perdida? Porque a gente estava comentando sobre isso, entdo, veja: aqueles
que eram mais quietos, (eu so estou supondo, para tentar me ajudar a analisar) que nio se encaixavam na ,
aula tradicional, entdo, eles ficavam quietos, e quando eles sentiram a oportunidade de uma coisa mais
aberta na Oficina... :
Professora 3: (interrompendo) Mais liberdade...
Li: Isso, mais liberdade. Eles comegaram a falar. Agora, os outros foram o contrario,
Professora 3: Se calaram!
Lu: Aqueles que realmente no tradicional sabiam que resposta te dar, entdo, era sd estudar o textinho e
_responder pra vocé, ndo €? Entdo, vai ver que ele se sentiu meio perdido porque ndo conseguiu encontrar
uma resposta ou uma pergunta pronta que vocé quisesse que eles respondessem.
Professora 3: E. mas, até a Vanda comentou comigo depois no periodo da tarde. Ela falou assim:
“Fdtima, eu esperava uma participagdo tdo boa da Elisa e ela néo participou!” E, realmente, ela néo
teve uma participagdo assim que se sobressaisse.
Lu: Entdo, uns se sentiram autorizados a perguntar, se sentiram desinibidos, mas eram inibidos na aula
tradicional. Se sentiram desinibidos e foram falar. Os outros se sentiram fechados porque se sentiram meio
perdidos. Eu acho que com a liberdade que foi dada no refeitorio eles se sentiram perdidos.
Professora 3: e tem isso?
Lu: e tu sabe que isso aconteceu também 14 no Pantanal. Eu estava comentando com a Marta sobre isso,
né? Ela disse que percebeu também que tinha uns 2 ou 3 que realmente nunca participavam na aula e que

aqui participaram.

Professora 3: isso! Até na explicacdo do cartaz que eles fizeram e que eles tinham que ir ld a dupla na
Jrente e explicar...

Lu: ah! Eu me lembro disso ai.
Professora 3: e ela foi assim achando que a Elisa realmente fosse ser participativa na Oficina e néo foi.

Li: que engragado, né? A liberdade que foi dada, né? E simplesmente nio... Isso é uma coisa muito
interessante de a gente analisar na Oficina, né? Porque ela proporciona pra uns, né?

Fatima: e inibe outros.

Li: e inibe outros porque outros ja no tradicional eles ja...

Professora 3: sobressaem...

Lu: eles sobressaem no tradicional porque eu acho que eles ja sabem a resposta. Entdo, vai além.
Professora 3: é interessante.

La: E como € que vocé vé a educagdo em si? Com relagdo a Oficina o que é feito, com relagio a essa
escola que a gente tem? Sera que realmente seguindo um modelo mais tradicional realmente a gente esta

educando essa crianga?

Professora 3: ah! eu ndo sei se eu tenho aquela visdo de educagdo que o aluno tem que estar ali quietinho,
obedecendo. Porque ai eu acho que é tradicional. Querer aquela crianga quieta. Sem muita pergunta.



Lu: E. Isso realmente € tradicional. Crianga comportada que ouve os contetidos.
Professora 3: ¢ na Oficina, ndo, ja gera mais polémica.

Lu: sera que este espago que a gente tem em sala de aula n3o sera meio pequeno para fazer um trabalho
como esse que a gente ta fazendo?

Professora 3: sim, logico.
La: esse seria um dos limites?

Professora 3: a sala é pequena porque vocé td com as carteiras encostadas ali no canto, ja tira um
espago.

Lu: teria que ter um ambiente pra isso?

Professora 3: isso. Se fosse numa quadra fechada, ou mesmo ao ar livre, ndo sei se a concentragdo seria a
mesma.

Li: ou, entdio, ndo deveria ter as classes individuais. O que vocé acha? Vocé ja imaginou, por exemplo,
alfabetizar sem as classes individuais? (risos) Sera que & possivel, hein?

Professora 3: ah, possivel eu acho que é porque quando... Ndo tinha alfabetizacio de 1°a 4° série tudo
Junto? Eles botavam. E isso que vocé td falando? '

Li: néo, por exemplo, se desde a 1° série vocé ndo tivesse as cadeiras e as classes.
Professora 3: ah! T4, ta, td!

Li: porque ai vocé poderia fazer qualquer tipo de trabalho, vocé tem aquele espago aberto, pode dangar,
pode...

Professora 3: ah, td! Eu pensei que tu tava falando assim...

Lu: ...Ou vocé pode, por exemplo, ficar ai sentada no chdo, pode escrever com o papel na parede... Como
se fosse em termos de individualizagdo, de cada um. Sentadinho. Vocé ja imaginou uma coisa assim?
(risos)

Professora 3: (risos) uma loucura.

Lu: (risos) uma loucura, né?

Professora 3: uma loucura, uma loucura. Porque o dia que a gente vem na biblioteca fazer uma atividade
assim que eles ndo...

Lu: ...Nio terh o lugar deles.

Professora 3:...Ndo tem o lugar porque aqui na mesa ndo cabe tudo em cima. Entdo, eles ficam perdidos e
a gente mais ainda.

L4: entdo, por exemplo, se tirassem o quadro como € que vocé poderia dar aula?

Professora 3: até a mesa da gente jd é ali na frente, Ja é uma imposigdo.
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Li: uma imposigdo. Se tirasse, por exemplo, as cadeiras e as classes. Como ¢ que a gente pode trabalhar?
Se a gente tirasse eu acho que daria pra fazer um outro tipo de trabatho, uma outra educagdo. Veja que sdo
coisas pra realmente fazer com que vocé tenha autoridade, que eles ndo saibam. E, se a gente comega a
pensar neste sentido que foi determinado pra que eu saiba escrever ali, eu tenho que escrever no quadro.

La: Vamos ver o que tem mais aqui que eu gostaria de te perguntar. Quer dizer que vocé se sentiu
insegura? ‘

Professora 3: sim. Com algumas coisas, sim. E justamente porque eu ndo sabia o que vinha daquilo ali.
Li: porque veja bem, vocé fez a Oficina, fez as atividades, s6 nio sabia o que vinha...

Professora 3: sim. Porque la a gente era tudo adulto, foi o... De um modo diferente.
Li: é que foi muito rapido, foram s6 duas turmas. A Oficina, por exemplo, pra realmente acontecer legal
tinha que ser uma semana. Eu gostaria de trabalhar uma semana pra esmiugar cada uma das partes,
entende? Fazer aquilo que nés nio fizemos, aquela vivéncia do corpo, que a gente fez 4. Nos ndo fizemos

a degustagdo, lembra? Foi muito rapido. No6s ndo fizemos a exploragio de mapas.

Professora 3: é. Entdo eu até falei com a Vanda: serd que vai ser igual ao que foi feito com a gente la?
Mas ndo foi.

Lu: ndo tem como. Vocé sabe que se faz pao, isso vocé sabe? Agora, o que vai acontecer depois que se faz
pdo, ndo tem como. :

Professora 3: ndo, ai ndo da pra vocé saber... Uma turma é diferente da outra.

Li: uma turma ¢ diferente da outra. E isso que eu ia colocar. Se vocé for fazer o ano que vem com essa tua
turma da 1? série, vAo acontecer outras coisas.

Professora 3: é. O questionamento deles pode ir para outro lado.
Li: € um desafio.

Professora 3: bastante.

La: O que valeu pra vocé como Fatima?

Professora 3: ah, valeu muito porque a gente sempre quer mudar, mudar mas ndo acha o caminho. E acho
que fazendo essa Oficina foi um caminho da gente mudar um pouco. Pelo menos tentar mudar.

Li: isso € bom. Na vida profissional mas, na vida pessoal também, eu acho que tem que valer para os dois
lados.

Fatima: claro.
Lu: E isso ai, Fatima, entdo. Eu acho que valeu a pena.
Fatima: valeu muito!

Lua: (risos) valeu muito? Entdo, ta bom!



