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mental e duas colegdes de livros

ESSE CORPO DAS
CIENCIAS E O MEU?*

ELIZABETH MACEDO

A pergunta sobre mano_cabe no ensino de ciéncias

parece-me uma das questées centrais para nés que pensamos os cur-
e A e -

riculos dessa disciplina, Pretendo trats-la neste texto tendo por base
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Funda-

iddticos muito utilizadas e que ex-

e acordo com esses parimetros*.

plicitamente definem-se ¢

Entendo que essas duas fontes complementares nos permitem uma
melhor aproximacio do que tem sido prescrito como curriculo de
ciéncias em nossas escolas. Trato-as ndo como objetivas e factuais,
mas como produtos culturais resultantes de complexas interacoes

31 Este texto se insere no projeto de pesquisa intitulado “Curriculo de ciéncias:
Uma abordagem cultural”, financiado pelo CNPq e pela FAPERJ. A temitica &
também abordada em Qliveira ¢ Destro (2002) e Frangella e Barreiros (2004).

32 Os livros diditicos mais utilizados no estado do Rio de Janeiro nos anos 1990 fo-
ram, segundo informacdes das editoras: "Ciéncias e educacio ambiental”, de au-
toria de D. Cruz; e “Ciéncias: entendendo a natureza”, de autoria de C. Silva, §.
Sasson e P.S.B. Sanches {conhecidos como César, Sezar e Bedaque). O liviode D.
Cruz, além de ser o mais vendido no dmbito do Plano Nacional do Livro Didético
(PNLI> 2002) explicita, em suas dltimas edides, tratar-se de obra reformulada
“de acordo com as PCN*, A obra de César, Sezare Bedaque, também teve venda-
gem expressiva no PNLD 2002 e faz referéncia, em suas ditimas edicdes, aos
PCN, tendo introduzido uma segfio especial, denominada temas transversais, Este
texto, portanto, trabalhard com os PCN Ciéncias Naturais de 5% a 8° séries e com
as duas coleg6es de livros diditicos mencionadas.
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mediadas por questdes econdmicas, sociais e culturais. Ou seja, tan-
to os guias curriculares quanto os livros did4ticos expressam a mate-
rializacdo de conflitos entre grupos para hegemonizar suas posigdes.
E claro que esses conflitos nio se ddo num vazio econdmico e social,
com visivel interferéncia tanto do jogo politico em gue se estabele-
cem curriculos e se avaliam livros didticos quanto de um mercado
editorial poderoso. Mas essa dominagdo é também ambigua, uma
vez que seus autores precisam ,em alguma medida, cativar os sujei-
tos da escola, criando estratégias de interagédo com professores e alu-
nos mesmo quando seu objetivo mais direto é o mero consumo. E
nessa ambigtiidade, que advogo estar a possibilidade de desestabili-
zar verdades que tais documentos explicitamente buscam criar/
manter. Dessa forma, tenho trabalhado com os guias curriculares e
com os livros diditicos de ciéncias buscando entender como eles
corporificam estratégias de omissdo e marginalizagio culturais. Te-
nho por objetivo ajudar a desestabilizar linhas demarcatérias entre
diferentes culturas neles representadas (McCarthy, 1994}, Neste
texto, enfocarei a forma como o sujeito humano tem sido construido
por esses dispositivos culturais.

Antes, no entanto, é preciso deixar claro que falo da Ciéncias

enquanto disciplina escolar e ndo das Ciéncias naturais em | geral ou
da biclogia. Embora jd seja corrente na literatura pedagégica a idéia
de que a pedagogizagao de qualquer campo de conhecimento envol-
ve sempre um processo de transposigio didética, entendo que pi;eci—
satnos ser mais radicais a buscar entender as relagoes entre as disci-
“plinas_escolares e os campos_ cientificos em si. Defendo que as
disciplinas escolares sio tecnologias de organizagio curricular que
atendem a objetivos sociais especificos e diferentes daqueles com os
quais a ciéncia lida. O compromisso da disciplina escolar ciéncia re-
mete-nos aos fins sociais da prépria escolarizagdo. Se as ciéncias na-
turais e a biologia, em particular, cumprem a produgio de conheci-
mento envolvendo os fendmenos naturais, a ciéncia escolar tem seu
compromisso primordial com o projeto educativo que vivemos em
nossas escolas (Lopes e Macedo, 2002). Com isso, entendo que
questies sobre a diferenga ¢ a forma como ela ¢ construida no espa-
co da escola precisam ser encaradas no dmbito da disciplina ciéncias.
Nio pretendo com isso defender que essas questSes devam estar au-
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sentes dos campos de producio de conhecimento nas ciéncias natu-
rais, mas apenas deixar claro que ndo estou tratando desses campos,

mas de um campo educacional, cuja principal obrigac

ormagao dos alunos enquanto sujeitos sociais e

80 €, ao mey

culturais, /

O CORPO DAS CIENCIAS

Falar...significa acima de tudo assumir uma cultura,
suportar o peso de uma civilizagio {Fanon, 1986: 1 7}

. Ao analisar as priticas de colonizagio, Franz Fanon lembrava a
importincia da linguagem na constituicio da consciéncia dos sujeitos
O .filutor salientava que, ao falar o francés, o colonizado era coagido e;
aceitar uma certa consciéncia do ser francés, que identificava o negro
com o demdnio e o pecado. Por isso, 0 homem negro acabava por co-
locar em si uma méscara branca, pensando-se como sujeito universal
em uma sociedade em que os direitos eram igualmente distribuidos
P:ar.a 0 autor, a internalizagio de valores culturais brancos criava umé
disjungao entre esses valores e o corpo negro dos colonizados, alienan-
do-os de si mesmos. Utilizo essa andlise para pensar como e;-n nossas
escolas, a linguagem da ciéncia que ensinamos tem con';ribuido na
constitui¢do de nossos alunos como sujeitos. Defendo que os conheci-
mentos cientificos com os quais trabalhamos nio sio apenas conteii-
dos a serem apreendidos, pregados nos sujeitos como algo que lhes é
externo, mas parte de uma cultura do sujeito iluminista, da qual alu-
nos e professores somos convidados a participar. Aqui pretendo res-
ponder 2 questio proposta pela analise de uma das dimensdes rnais
marcantes do ser humano: a corporeidade. Minha questio passa a ser
entdo : como somos instados pela linguagem da ciéncia a viver nosso;
Corpos nao a partir de nossas experiéncias sensoriais & ociais, mas
como uma grande méaquina humana? Como vivemos nossas expt::rién-
clas corporeas quando somos ensinados a usar a linguagem da ciéncia?
Fixo-me, para me aproximar de uma resposta, na leitura que venho
fazendo dos documentos curriculares de ciéncias.

O primeirg aspecto que me parece crucial no.contato_com os_.
PCN e os livros diditicos.de-ciéncias.dizrespeitoao quanto o corpo
humano ¢ retirado dos espagos culturais que ocupa. Enquanto nos

PCN, a relacio entre o corpo e esses espacos & remetida para os te-
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mas_transversais (Macedo, 2005), nos_livros didaticos pululam

I L TR P o e
exemplos em que 0 corpo é tratado como objeto de manipulacio dos
cientistas, fixando-se, portanto, como algo externo a esses proprios

jeitos que o manipulam. A metéfora mais marcante da objetifica-

“¢do do corpo talvez seja a quantidade de vezes em que ele surge

comparado com maquinas e outros objetos inanimados. As compa-
ragbes sdo variadas. O wgé COmO uma casa, subd1v1d{%o
em compartimentos que seriam os sistemas, que por st ub-
dividem em érgaos, € o esqueleto € : ura dessa casa. Ou, o cor-
po é uma méquina que precisa de combustivel para funcionar como
as demais maquinas mecanicas; ou, ainda, 0 olho ¢ como uma maqul-

na fotografica. Nesses e em muitos outros exemplos, 0 corpo néo s6

¢ retirado de seus contextos culturais como até sua dimensiio biols-
gica é reduzida ao mecinico. Interessante notar que a distingdo entre
o animado e o inanimac tituiu as fr as das ciéncias natu-
rais na Modernida

dade, que o uso das comparagoes acima parece sub- _
verter. Nao se trata, no entanto, de uma subversdo como o desliza-
mento entre essas fronteiras que Haraway (2000) tdo ber'n
caracteriza como prépria da contemporaneidade, mas como mais

uma forma de pensar o corpo humano como algo manipulével.

Sigo com um outro aspecto que me parece complementar: o
esquartejamento dos corpos € valorizagio dos diversos érgios que

se destacarii em carcacas a"ﬁéﬁ’é“sgiﬁé—iﬁ{iéaégt?. Coragdes, neuronios,
figados, dentes, ofhs, penis, vaginas ocupam as paginas dos’ hv.ros
como num filme de Almodévar. Surgem como entes proprios,
cheios de vida. Claro que € preciso perceber esse esquartejamento
como parte do método analitico que esta, ; cias natu;
rais modernas, mas lembro que nossa preocupagio neste texto é em
pensar os significados dessas opgdes no ﬁmbito c}e uma escola que
lida com criangas e adolescentes cujos corpos sdo, supostamente,
tornados compreensiveis pelo ensino das ciéncias.

Tendo em vista essa preocupagdo, seguirei essa caricatura

com a temitica sexualidade. Conforme salientei em texto anterior

33 Essa temdtica & tratada em Oliveira e Destro (2002).

34 Uso a expressao caricatura por estar propositalmente dando relevo a tragccfs mar-
cantes dos documentos como forma de buscar narrar aspectos da cultura da cién-

cia escolar.
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(Macedo, 2005), a sexualidade ¢ definida nos PCN como envolven-.
do “fatores biolégicos, culturais, sogiais e de prazer”, (Brasil, 1998:
7), porém tais dimensées s6 sio ressaltadas nos temas transversais.
Na disciplina ciéncias, so a reproducdo — especialmente a indeseja-
da e, portanto, as formas de evitd-la — e as doencas sexualmente
transmissiveis que ganham centralidade. Para o quarto ciclo, os
PCN apresentam, por exemplo, o seguinte objetivo: “compreensio
dos processos de fecundagio, gravidez e parto, conhecendo vérios
métodos anticoncepcionais e estabelecendo relacdes entre o uso de
preservativos, a contracepgio e a prevengio de doengas sexualmen-
te transmissiveis, valorizando o sexo seguro e a gravidez planejada”
(Brasil, 1998: 107).

A dimensio biolégica da sexualidade é tamhém enfatizada nos
livros did4ticos, em que o préprio titulo dos capitulos em que o tema
é tratado — algo em torno da reprodugio — explicita o enfoque adota-
do. Essa &nfase € seguida pela comparagio entre.a reproducio huma-
na e a reprodugdo animal, numa clara tentativa de construgio do
s€X0 como algo mera instintivo, Seguem-se a esses primeiros
contatos, ovarios, 6vulos, trompas, titeros, vaginas, testiculos, esper-
matozéides, pénis soltos ou articulados em silhuetas totais ou
parciais de corpos femininos e masculinos®. Por fim, muitas ima-
gens de fetos em diferentes estigios de desenvolvimento e, como
leituras complementares, métodos anticoncepcionais doengas se-
xualmente transmissiveis e, no livro de Cruz, em edicio de 2003,
um texto sobre sexualidade em que sio abordados aspectos sociais e
culturais ligados 3 sexualidade.

/O que espero que esse breve quadro torne possivel conchuir é
que os curriculos com os quais trabalhei neste texto — que tém sido
muito semelhantes a outros documentos que vimos analisando na pes-
quisa ~ biologizam a sexualidade, tornando-a natural, inerente ao ser
humano, ou melhor, aos seres vivos#Como salienta Louro (2001:11),
“tal concepgiio usualmente se ancora no corpo e na suposigio de que

35 Na maioria das silhuetas apresentadas em outros capftulos & dificil identificar se
se trata da representagio de corpos masculinos ou femininos. Nos capftulos intitu-
lados “Reprodugio...”, as silhuetas masculinas e fermininas séo identificiveis pela
presenca de um pequeno trago na altura do seio feminino. Quando a silhueta traza

cabega, os cortes de cabelo sio diferentes, naturalizande também essa prética cul-
tural.
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todos vivemos nossos corpos, universalmente, da mesma maneira”.
Assim como em outros temas estudados nas ciéncias, a sexualidade é
"des-historicizada” e "des-culturalizada.” A énfase na perspectiva ins-
tintiva do sexo, tratado como mais uma necessidade do corpo biolégi-
co, expressa uma visio pés-darwiniana do final do século X1X, na qual
os fendmenos humanos podiam ser explicados tendo por base forgas
biclégicas caracteristicas das espécies. Em versBes mais modernas, os li-
vros diditicos utilizam-se de conceitos como hormdnios, genes, mas
continuam marcando a biologia como a base dos comportamentos hu-
manos, Mantém-se a linguagem dos instintos.

Depois desse breve panorama assumidamente incompleto,
passo & elucubragio dos significados que o contato com uma tal Iin-
guagem da ciéncia podem ter para sujeitos que vivem diariamente os
seus corpos mediados por outros saberes culturais. Antes disso, po-
rém, quero apenas assumir que nesse panorama que acabei de cons-
truir hd um inegavel sentido de totalidade que nio estou certa de

£ 3 ¢ Seria possivel
e atil, no , entanto, falar ‘em uma lmguagem do iluminismo.e_mais:
pensar na ciéngia. esaolar como um espago-tempo em que se fala,.e. .
se constrdi, essa linguagem? “Ainda de forma muito inicial, quero de-
fender que as concepcdes hegemédnicas— e esse termo deveria ser
questionado numa perspectiva que privilegia a diferenca— possam
ser de alguma forma tomadas em sua homogeneidade. Utilizo-me de
Ahmad (2003:91) quando defende que a “I6gica cultural do capita-
lismo tardio é tao fortemente operante nessas formagdes metropoli-
tanas (Europa e Estados Unidos); a circulagdo de produtos culturais
entre eles é tio imediata, tio extensiva e tdo ripida, que se poderla
sensatamente falar de uma certa homogeneidade cultural entre
eles”. Entendo que essa homogeneidade é ainda mais presente se
consideramos discursos que, como a ciéncia, tiveram ao longo dos
séculos umna inegavel mobilidade (Harding, 2000), construida histo-
rica e culturalmente. Assim, julgo possivel falar em uma linguagem
da ciéncia iluminista, o que se tornaria problemdtico se considera-
mos que a linguagem cientifica se hibridiza com outros discursos
também hegeménicos no quadro do capitalismo avangado global.
Como a légica desses hibridismos parece ter um horizonte de algu-

que quero negar. Ou seja, pretendi def der que em nosso ensino de_
determmada,_v
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ma forma comum, acredito que o rétulo ciéncia iluminista ndo é
desprovido de sentido no espago-tempo da sala de aula de ciéncias.
Passo, entio, as elucubragdes de que falava acima.

MASCARAS BRANCAS: QUE CORPO E ESSE QUE E O MEU?

Interessa-me agora discutir a questio da identidade dos sujei-

tos, que, para Weeks (1995), tem no corpo um suporte. Para o au-
tor, especialmente na contemporaneidade em que a essencialidade
das identidades estd sendo posta cada vez mais em xeque, o corpo
acaba se tornando uma referéncia tangivel. Justifico a importincia .
da anélise sobre identidade nos curriculos escolares, trazendo uma
afirmagiio de Hall (2000:105) de que a importéncia do conceito na
atualidade deve-se a sua centralidade para a discussdo da agéncia e
da politica. Hall defende que o “significante identidade e (...) sua re-
lagdio com uma politica de localizagdo” tornam-se fundamentais
num momento em que as politicas de identidade sio afetadas pelas
inconstincias contemporineas. Trabalhando a questio da agéncia
numa perspectiva discursiva, o autor advoga a necessidade de recon-
ceptualizar os sujeitos, pensados numa perspectiva descentrada.
Nesse quadro, pensar a questio da identidade ou da identificagdo
torna-se crucial.

Q que me proponho a entender aqui é como a concepgio hio-
lc_)g;_::da de corpo atua no sentido da essent _'ahzarao das;dﬁnndades
dos sujeitos, dificultando a criacdo de uma politica de identidade. O
que estou chamando de uma polltlca ‘de identidade é um movimen-
to no sentido de entender como as idefitidades sio produzidas, qual
o seu significado e como . sdo ¢ or;testadasﬂ Nio quero dizer com isso
que ndo possatn ser construidas politicas de identidade baseadas em
identidades fixas e estdveis, mas que entendo que tais politicas tém
um impacto negativo sobre a vida dos grupos minoritérios.

Um dos caminhos que o discurso moderno construiu para
pensar a identidade como algo fixo e essencial foi o da biologizacio,
propiciando a compreensio das identidades como naturais. A uni-
versalizagdo de uma identidade humana era entio garantida por me-
canismos que acabavam por tirar do horizonte a discussio da dife-
renga. Nesse sentido, Hall (2003) lembra que racismos e sexismos
tém sido justificados pelo apelo discursivo  natureza, com mengdes




138 PARTE 4

a distin¢des genéticas e biolégicas. Como obviamente distinges ge-
néticas nio podem ser vistas de forma imediata, criam-se estratégias
discursivas que as materializam em “significantes corporais visiveis”
(Hall, 2003: 70) e estes direcionam as priticas cotidianas.

A fixacdo das identidades, que tem na biologizagdo uma de
suas estratégias, dificulta a redefini¢do das fronteiras, ou, segundo
Bhabha {1998), o ir-além delas; perturba a assimetria que nos pde
frente a deslocamentos e disjungdes, capazes de politizar a questio
da diferenca; torna a diferenga no mesmo, como ressalta Skliar
(2002); dificulta o surgimento da diferenca que o autor classifica
como politica, ou seja, a diferenga que é descolonizadora, porque
desafia as construgdes coloniais sobre si.

o ressaltar nossa—condigio~de—humanos, universalmente

idénticos, 0s ¢ curriculos-de ciéncias buscati fixaruma-identidade-que~

tem na dimensio biolégica do.corpo seu-principal-elemento.-No es-
paco-tempo da escola, no entanto, alunos e professores lidam com
os discursos veiculados por esses curriculos, mas também com seus
pertencimentos, suas vivéncias corporais. Vivéncias que os mostram
que suas identidades sdo contingentes e que seus corpos 530 altera-
dos pela cultura. No campo da sexualidade, percebem que nio ha
uma correspondéncia univoca entre o corpo biolégico e a expressio
de seus afetos. Encaram, portanto, a mesma divida que guia Weeks
(2001:38) em suas analises: “Qual a relagio entre, de um lado, o cor-
po, como uma colegdo de érgios, sentimentos, necessidades, impul-
sos, possibilidades biolégicas e, de outro, os nossos desejos, compor-
tamentos e identidades sexuais?”. Tal como o negro de que nos fala
Fanon coloca uma mdscara branca, mas “nunca serd um de nés”, alu-
nos e professores experimentam a alienagiio da sua experiéncia cor-
pérea e sexual. Como lembra Bhabha (2005), o mito progressivista e
continuista do homem moderno exclui o subalterno, o corpo que
nido se assemelha ao corpo universal e normativo. Mas, também, na
medida em que todo colonialismo depende, para sua estabilidade ,
de sua negacio, podem experimentar essa alienagio como uma espé-
cie de identidade de fronteira, construida fora do trangiiilo espa-
co-tempo em que tudo estd definido. Para tanto, parece-me impor-
tante que a escola se defina como um espago-tempo de negociagio,
em que a relacionalidade do conhecimento escolar seja salientada e
esse conhecimento negociado com o que Spivak (1994:199) chama
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7
de “estruturas de violéncia e violagcao que o produziram”.(E , nesse
sentido, que entendo que as ciéncias, como disciplina escolar, tém
um comproinisso, nio com a transmissio de um sistema de conheci-
mento — que engloba valores e crengas —, mas com uma compreen-
s30 mais ampla desse sistema em sua contextualidade. /
ed
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