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RESUMO

Desde a década de 1960, busca-se melhorar o ensino de Ciéncias no Brasil com praticas
experimentais, mas a literatura aponta que esses esforcos ndo tiveram sucesso. Ha pesquisas
que mostram o relato de professores sobre as dificuldades para a aplicagdo de tais praticas.
Apesar disso, ha consenso de que os experimentos tém potencial para favorecer o entendimento
dos contetidos. Analisar essa questao a partir da perspectiva da relagdo com o saber pode ajudar
a entender melhor os desafios e encontrar caminhos para avangos. Diante do exposto, o objetivo
geral desta tese foi investigar a relagdo com o saber de estudantes nas aulas de praticas
experimentais da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio em Tempo
Integral da rede estadual do municipio de Aracaju. A hipotese que norteia esta pesquisa € que
a pratica experimental promove a constru¢do de uma relagdo com o saber mais carregada de
sentido, o que favorece a mobilizacdo dos estudantes para aprender e um aprendizado mais
efetivo nas disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia. O aporte tedrico e metodoldgico que
sustenta o presente trabalho € a teoria da relagdo com o saber, de Bernard Charlot (2000, 2005,
2009, 2013, 2021), que fornece a pesquisa uma lente para observar e refletir sobre os elementos
de sentido e de mobilizacdo dos estudantes em aulas de pratica experimental. O estudo ¢ de
cunho qualitativo e se insere numa abordagem compreensivista, pautada em uma pesquisa de
campo, tendo a observagdo, a escrita dos balangos de saber e as entrevistas semiestruturadas
como métodos de coleta de dados. Participaram desta pesquisa 158 estudantes do 3° ano do
ensino médio da rede estadual de ensino de Sergipe. Os dados foram coletados em sete escolas
da mesma rede, no municipio de Aracaju. A analise dos dados se deu por meio da identificagao
e categorizacdo de trechos dos balancos de saber, organizados em categorias tematicas e, por
fim, em grades de categorizagdo. As entrevistas foram analisadas longitudinalmente e
transversalmente. As observagdes foram analisadas, e através delas foram produzidos quadros
comparativos entre as escolas. Por fim, foi realizada uma triangulagcdo dos dados, com vistas a
promover uma visao mais ampla dos resultados. Nesta investigacdo, constatou-se que aulas
bem-organizadas, com fundamentacao teodrica consistente, favorecem o desenvolvimento da
dimensao epistémica, enquanto aulas desorganizadas fragilizam a media¢ao do saber. Foram
identificados quatro tipos ideais de estudantes, oferecendo uma visdo mais ampla sobre seus
perfis para a elaboracdo e gestdo de uma aula experimental. A andlise dos balangos de saber
possibilitou a criacdo de 62 categorias que buscaram fornecer um mapeamento de como 0s
estudantes enxergam as aulas de praticas experimentais, os elementos desejo e mobilizagdo, e
de como estabelecem vinculos ¢ estruturam suas relagdes com o mundo, com 0s outros e
consigo mesmos nesse contexto. As entrevistas longitudinais revelaram aspectos subjetivos das
relagdes com a escola, enquanto a analise transversal destacou os conflitos entre cotidiano e
escola como fontes de fragilizacdo do vinculo com o saber. No campo tedrico, o estudo propos
categorias analiticas inovadoras que ampliam o entendimento das dimensdes epistémica, social
e identitaria da relacdo com o saber, no contexto das atividades experimentais no ensino das
Ciéncias da Natureza, contribuindo para um avango no campo da teoria da relagdo com o saber
nessa area e apontando caminhos para pesquisas futuras.

Palavras-chave: relagdo com o saber; praticas experimentais; sentido e mobilizac¢do; ciéncias
da natureza e suas tecnologias; ensino médio em tempo integral.



ABSTRACT

Since the 1960s, efforts have been made to improve science education in Brazil through
experimental practices, but the literature indicates that these efforts have not been successful.
There are studies that report teachers’ accounts of the difficulties in implementing such
practices. Despite this, there is broad consensus that experiments have the potential to enhance
students’ understanding of scientific content. Analyzing this issue from the perspective of the
relationship to knowledge may offer deeper insights into the challenges faced and help identify
paths for improvement. In this context, the general objective of this thesis was to investigate
the relationship to knowledge among students during experimental science classes in the field
of Natural Sciences and their Technologies, within the Full-Time High School program of the
public education system in Aracaju, Brazil. The guiding hypothesis of this research is that
experimental practices foster a more meaningful relationship to knowledge, which, in turn,
promotes student engagement and more effective learning in Physics, Chemistry, and Biology.
The theoretical and methodological framework adopted is Bernard Charlot’s theory of the
relationship to knowledge (2000, 2005, 2009, 2013, 2021), which provides the analytical lens
to examine the meaning and engagement elements involved in students’ participation in
experimental science classes. This is a qualitative study grounded in a comprehensive approach
and based on field research, using classroom observation, students’ written learning narratives
(bilans de savoir), and semi-structured interviews as data collection methods. The research
involved 158 third-year high school students from the public education system of the state of
Sergipe. Data were collected in seven schools located in the city of Aracaju. The analysis
included identifying and categorizing excerpts from the students’ learning narratives, which
were then grouped into thematic categories and organized into classification grids. Interviews
were analyzed both longitudinally and transversally. Observational data were also examined,
leading to the construction of comparative charts across the schools. Finally, data triangulation
was conducted to provide a more comprehensive understanding of the findings. The study found
that well-structured classes with solid theoretical foundations foster the development of the
epistemic dimension, whereas disorganized classes weaken knowledge mediation. Four ideal
student types were identified, offering a broader understanding of student profiles to guide the
design and management of experimental lessons. The analysis of the learning narratives led to
the creation of 62 categories that mapped how students perceive experimental practices, the
elements of desire and engagement, and how they build connections and structure their
relationships to the world, with others, and with themselves within this context. Longitudinal
interviews revealed subjective aspects of students’ relationships with school, while the
transversal analysis highlighted tensions between everyday life and schooling as sources of
weakened links to knowledge. On a theoretical level, this study proposed innovative analytical
categories that expand the understanding of the epistemic, social, and identity dimensions of
the relationship to knowledge in the context of experimental activities in science education.
This contributes to advancing the theoretical field of the relationship to knowledge and points
toward directions for future research.

Keywords: relationship to knowledge; experimental practices; meaning and engagement.
natural sciences and their Technologies; full-time high school education.
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1 INTRODUCAO

Gostaria de comecar esta tese contando um pouco da minha histéria, a qual estd
atravessada pela minha relacdo com o saber. Fui uma crianga, digamos, irrequieta. Nascida na
capital do menor estado do pais, eu, assim como muitos conterraneos, sempre tive um pé na
cidade “grande” e outro no interior. Em contato constante com a natureza, com o “mato” e com
a vida simples e livre do interior, encontrei campo aberto para explorar tudo o que a minha
curiosidade desejava. Eu experimentei muito. Queimava diversas coisas no fogdo a lenha da
minha avo so para ver o que acontecia. Construia pequenas barragens de lama em um estreito
corrego que passava por ali, brincava com barro fresco da olaria da minha tia e observava
insetos a ponto de cuidar de lagartas até observar sua transmutagdo em borboletas, e aprendia
sobre plantas e observava os animais... Conto sobre essa minha histéria pueril porque creio que
o ambiente em que ela sucedeu foi de grande impacto na composi¢ao de quem sou hoje.

Formada no curso de licenciatura em Fisica da Universidade Federal de Sergipe,
ingressei na rede estadual de ensino de Sergipe no mesmo més em que me formei, no ano de
2014. Apesar de me sentir bastante preparada para a pratica docente, deparei-me com uma
realidade bastante desafiadora: uma escola improvisada no centro de Sao Cristovao, municipio
integrante da Regido Metropolitana de Aracaju. Trata-se da quarta cidade mais antiga do pais
que, apesar de sua importancia historica, carecia de recursos adequados. Sofri com as
dificuldades e, durante o primeiro ano, somei minha voz a de outros professores no discurso
critico sobre as condi¢des educacionais, especialmente em relagdo a tudo aquilo que faltava a
escola, o que por vezes obscurecia minha percepgao acerca do que eu, de fato, poderia fazer
diante dessa realidade. Mas, passado esse ano, aprendi a contornar € a conviver com as
dificuldades e me apaixonei pela experiéncia docente. No fim do ano seguinte, ingressei no
Mestrado Nacional de Ensino de Fisica, no qual conheci mais sobre ensino e educagdo e
desenvolvi um produto educacional' que envolve metodologia ativa e experimentacio.

Durante o mestrado, conheci melhor autores humanistas?, como Carl Rogers (1902-

1987), com sua teoria da aprendizagem, e a pedagogia de Paulo Freire (1921-1997). O olhar

" SANTOS, Jéssica Pereira. Aprendizagem cooperativa: estudando conceitos fisicos de cor e espectro através
da astronomia (Produto educacional). Disponivel em: https://ri.ufs.br/handle/riufs/9704 Acesso em 28 Jul.
2023.

2 “A filosofia humanista vé o ser que aprende, primordialmente, como pessoa. O importante € a autorrealizagdo da
pessoa, seu crescimento pessoal. O aprendiz € visto como um todo — sentimentos, pensamentos e agdes — ndo so
intelecto. Neste enfoque, a aprendizagem ndo se limita a um aumento de conhecimentos. Ela ¢ penetrante,
visceral, e influi nas escolhas e atitudes do individuo. Pensamentos sentimentos e a¢des estdo interligados, para



https://ri.ufs.br/handle/riufs/9704
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deles sobre os estudantes e o processo de ensino e aprendizagem me ajudou a compreender as
dificuldades escolares dos alunos. Porém, na pratica, por mais que eu me esforgasse, sO
conseguia atingir uma parcela pequena dos discentes. A outra continuava apatica,
desinteressada, sem enxergar um motivo para participar ativamente ou sequer estar presente nas
aulas. Isso me angustiava, pois eu acreditava no prazer de aprender e na ideia de que a educagao
era para todos. Contudo, por que apenas alguns conseguiam tirar proveito dela? O que
impulsiona um aluno a estudar? O que faz com que ele se comporte de determinado modo,
tenha certas agcoes? O que esta por tras do gosto (ou desgosto) por alguma matéria? Eu me
recusava a aceitar a ideia de que a aptidao para os estudos era algo inato ao individuo.

Segui com esses questionamentos e, durante uma palestra, tive o primeiro contato com
os pressupostos da nogao da relagdo com o saber, do professor Bernard Jean Jacques Charlot e
a equipe ESCOL?. Como socidlogo da educagio (Charlot, 2005), Bernard Charlot introduziu*
a nocao de rapport au savoir (relacdo com o saber) nos debates sobre a educacao no final da
década de 1970 e inicio da década de 80, desenvolvendo sua problematica teorica no livro “Da
relagdo com o saber: elementos para uma teoria” em 1997, com tradugdo para o Brasil no ano
2000. Charlot investigou como os estudantes, em especial os da periferia, desenvolvem a
relacdo com o saber em varias esferas — na escola, no bairro, na familia etc. — e como essa
relacdo ¢ determinante no sucesso ou no fracasso escolar.

No Brasil, ha uma pulverizagao tematica das pesquisas acerca da relacdo com o saber.
Hé estudos ligados a escola em tempo integral (Souza; Charlot, 2016; Souza, 2018), a relagao
com o saber dos professores (Laburti; Barros; Kanbach, 2007; Alves; Cavalcanti, 2020;
Benicio; Arruda; Passos, 2020) e sobre instrumentos para analise da relagdo com o saber em

sala de aula (Arruda; Passos, 2017). Além disso, ha trabalhos a respeito da relagdo com o saber

bem ou para mal. N&o tem sentido falar do comportamento ou da cogni¢do sem considerar o dominio afetivo, os
sentimentos do aprendiz.” (Moreira, 1999, p. 15).

3 E a equipe com a qual Charlot realizou pesquisas a respeito da relagio com o saber. A sigla é uma abreviagio
para “Educacdo, Socializacdo e Coletividades Locais (Departamento das Ciéncias da Educagdo, Universidade
de Paris-VIII, Saint-Denis)” (Charlot, 2000, p. 11).

4 No artigo “Dis-moi ce que tu comprends, je te dirai ce que tu es (Apprentissage, pouvoir et rapport au savoir).
Education Permanente, Paris, v. 47, p- 5-21, 1979. Um outro socidlogo, Marcel Lesne, também utilizou a
expressdo na década de 1970, em seu trabalho intitulado Travail pédagogique et formation d“adultes de 1977.
A expressdo rapport au savoir (relacdo com o saber) foi utilizada pela primeira vez por Lacan no texto
Subversion du sujet et dialectique du désir de 1966 e teve sua popularizagdo impulsionada na década de 1970
(Cavalcanti, 2015). O termo “relagdo com o saber” foi inicialmente abordado em estudos que envolvem os
campos da psicanalise, sociologia e posteriormente formagao de adultos. Charlot (2005) indica que a nog¢ao da
relacdo com o saber foi documentada na década de 1960, mas teve de esperar até os anos de 1980 para que se
desenvolvesse “como organizadora de uma problematica e os anos 90 para que o conceito fosse realmente
trabalhado, em confronto com os dados” (Charlot, 2005, p. 36). Apenas na década de 1990 a nogao de relagdo
com o saber foi, de fato, abordada na area da didatica.
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em diversos componentes curriculares’ como Matematica (Cavalcanti; Lima, 2018; Guizelini,
2005), Educagdo Fisica (Venancio, 2019) e Biologia (Mamprin; Laburu; Barros, 2007; Tropia,
2015; Cazén; Oliveira, 2018).

No campo de estudos sobre a relagdo com o saber dos estudantes no que se refere a
componentes curriculares da Educag@o Basica, ha uma caréncia da literatura sobre a relagdo
com o saber ligada as Ciéncias da Natureza, que engloba os componentes curriculares Fisica,
Quimica e Biologia.

Com efeito, € corriqueiro ouvir de estudantes afirmagdes de que ndo gostam ou que tém
dificuldades com as aprendizagens relacionadas a area das Ciéncias da Natureza. Segundo
Moreira (2021), ¢ comum que estudantes da Educacdo Bdasica ndo gostem de Fisica, por
exemplo. Isso se da provavelmente por causa de um ensino voltado prioritariamente para a
manipulagdo de formulas e calculos (Melo; Campos; Almeida, 2015) e da necessidade das
conceitualizagdes, que, apresentadas sem se levar em consideragdo o nivel de aprofundamento
dos estudantes e suas vivéncias, podem parecer excessivamente carregadas de abstragdes
(Moreira, 2021). Em diversas situagoes a area de Ciéncias da Natureza trata de temas que
parecem nao fazer sentido ou ter significado para os estudantes, nem fazer parte do cotidiano
deles. Essas situagdes t€ém o potencial de dificultar o empenho dos alunos nessa area. Mas serao
as conceitualizagdes e os calculos a causa da apatia dos estudantes nas areas de Ciéncias? Os
alunos tém uma apatia por todos os aspectos dessa area? Aos que ndo gostam de Fisica, Quimica
e Biologia, o sentimento de “nado gostar” pode ser modificado? Como a relagdo com o saber na
area de Ciéncias se constitui nos estudantes? E possivel modifica-la a fim de propiciar um
aprendizado efetivo?

Uma maneira de lidar com as dificuldades de aprendizagem relacionadas aos
componentes curriculares de Ciéncias da Natureza ¢ aborda-los por meio de experimentos: “O
fato de que a experimentacao chama a aten¢ao de alunos de qualquer nivel de escolarizagao,
nao ¢ novidade” (Ramos; Rosa, 2008, p. 302). Contudo, Ramos e Rosa (2008) apontam que a
importancia da experimentacdo ¢ vista amplamente como elemento motivador e geralmente nao
¢ associada as necessidades cognitivas das criancas. Apesar de terem mais idade, os
adolescentes ainda seguem em fase de desenvolvimento e podem se desenvolver
cognitivamente com experimentos. Em consonancia com o desenvolvimento cognitivo, as

praticas experimentais tém o potencial de gerar fascinio e curiosidade, atuando assim no

5 A BNCC utiliza o termo componente curricular em substituigdo aos termos disciplina ou matéria. Um
componente curricular ¢ composto por um conjunto de objetos de conhecimento que compdem a carga horaria
de um curso.
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desenvolvimento de um desejo de aprender, uma relagdo com o saber mobilizadora para a
aprendizagem.

Faria e Carneiro (2020) indicam que as reflexdes sobre o ensino de Fisica e a
necessidade de inserir experimentacdo nas escolas brasileiras t€ém sido foco de debates, fato
também identificado no ensino de Quimica (Souza; Cabral; Queiroz, 2019).

Entretanto, diversos entraves relacionados a realizagdo de praticas experimentais nas
escolas da educacdo basica sao amplamente relatados na literatura. Laburu, Barros e Kanbach
(2007) e Mamprin, Laburt e Barros (2007) assinalam que as atividades experimentais em Fisica
raramente sao realizadas pela maioria dos professores desse componente nas escolas brasileiras.
As justificativas para essa realidade apontam para o enfoque que muitos docentes adotam diante
das dificuldades existentes para a efetiva aplicagcdo de atividades de cunho experimental, desde
obstaculos relacionados a formagao inicial e continuada até questdes materiais e estruturais.

Esses pontos evidenciam faltas de ordem estrutural e organizacional. As faltas de ordem
estrutural manifestam-se na auséncia de materiais, na inexisténcia de laboratdrio equipado e na
carga horéaria reduzida, que inviabiliza a realizag¢do de atividades praticas. Ja as faltas de ordem
organizacional emergem da dificuldade de formacgao, da escassez de tempo para planejamento
e das turmas superlotadas, que comprometem a gestdo em sala de aula. Por exemplo, mesmo
um professor com boa formacao, enfrenta desafios organizacionais quando nao dispde de tempo
adequado para planejar suas aulas ou quando precisa lidar com turmas excessivamente
numerosas; além disso, enfrenta barreiras estruturais ao ndo contar com laboratorio ou recursos
materiais para implementar praticas experimentais. Esses fatores comprometem diretamente a
qualidade do ensino.

Entretanto, tomando como inspiragdo a teoria da relacdo com o saber de Charlot (2000),
¢ possivel deslocar o foco do debate sobre as atividades experimentais, que frequentemente se
concentra em uma leitura negativa baseada na falta ou caréncia, para um olhar mais atento a
relagdo do professor com o seu saber profissional (Labura; Barros; Kanbach, 2007; Mamprin;
Laburu; Barros, 2007). Quando se observa o sujeito sob as lentes da relagdo com o saber, ele
nunca ¢ completamente passivo na situacao: sempre lhe ¢ reservada a possibilidade de agir para
transformar o contexto e construir uma releitura positiva, que reconhece a consciéncia dos
problemas como um saber fundamental para orientar mudangas, ao invés de adotar uma postura
de resignagdo ou estagnagao.

Esses argumentos, frequentemente citados por professores da educacdo baésica,
enfatizam a caréncia ou deficiéncia de recursos como base para a maioria das explicagcdes que

buscam justificar a resisténcia dos docentes ao uso de experimentos na pratica pedagogica.
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Trata-se, portanto, do que Mamprin, Laburt e Barros (2007) caracterizam como o discurso da
falta. Esse discurso acaba por alimentar o que Laburu, Barros e Kanbach (2007) denominam
fracasso experimental, que consiste na quase completa auséncia da realizagdo de praticas
experimentais nas escolas da educagdo basica relatada na literatura cientifica. No entanto, esses
mesmos autores destacam que, apesar das dificuldades concretas apontadas, que de fato tém
relacdo com os desafios para o uso das praticas experimentais na maioria das escolas brasileiras,
ha professores que conseguem obter €xito na implementagdo dessas atividades mesmo em
condigdes adversas. As pesquisas realizadas por esses autores sugerem que a adocao ou nao das
praticas experimentais em sala de aula estd profundamente relacionada ao tipo de relagdo que
os docentes estabelecem com seu saber profissional.

Além das dificuldades de realizagdo de praticas experimentais em sala relatadas por
professores em diversos trabalhos (Krasilchik, 2000; Laburu; Barros; Kanbach, 2007;
Mamprin; Laburt; Barros, 2007; Ramos; Rosa, 2008; Melo; Campos; Almeida, 2015; Moreira,
2021), ha ainda a questdao da mobilizacdo do estudante para o estudo de tais temas. Conforme
Charlot (2013), conhecer a relagdo com o saber do estudante ¢ uma forma de “investigar a
mobilizacdo do aluno no estudo” (Charlot, 2013, p. 145), ou seja, conhecer a relacdo com o
saber de um estudante implica investigar o que faz com que ele se dedique a estudar.

Apesar da concordancia da literatura sobre a necessidade de aulas de cunho
experimental, ha estudos realizados com professores que indicam alguns fatores responsaveis
pela auséncia dessas aulas. A carga horéria baixa, aliada a um curriculo extenso, ¢ um dos
pontos responsaveis pela baixa adesao de aulas experimentais por parte dos docentes (Pereira;
Fusinato, 2015). Na maioria das escolas publicas brasileiras, cada componente curricular da
area de Ciéncias da Natureza ¢ ministrado em duas aulas de 50 minutos cada, tempo que ¢
relatado por muitos professores como insuficiente para tratar de todos os temas da matriz
curricular do Ensino Médio, de modo que, por esse motivo, as realizagdes de atividades de
carater experimental em sala sao pouco frequentes (Pereira; Fusinato, 2015).

As Escolas em Tempo Integral (ETI) tém potencialidades de promover mais momentos
em que a experimentacdo em Ciéncias da Natureza pode ser inserida nas aulas devido a
ampliacdo da carga horaria. Contudo, ¢ importante observar que a escola em tempo integral nao
seja apenas uma ampliagdo de “um tempo do mesmo”. Essa expressao €, segundo Souza (2017),
utilizada por diferentes autores e expressa preocupagdes com a ampliagdo da jornada escolar
para que ela ndo se converta em um tempo utilizado para um mesmo tipo de educacdo.

Souza (2017) investigou a relacdo com o saber de estudantes de uma ETI em Minas

Gerais em sua pesquisa com o instrumento “balanco de saber” (Charlot, 2009). Em seus
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balangos de saber, os alunos demonstraram que a ampliagdo do tempo faz diferenca para a
relacdo dos(as) estudantes com as aprendizagens escolares, pois hd maior contato com o
professor, e as aulas tém a possibilidade de serem mais criativas. Por outro lado, os estudantes
relatam cansago, excesso de tempo em sala de aula e pouco tempo para descanso e
relacionamento com os colegas (Souza, 2017). Logo, esse tempo a mais tem de valer a pena,
pois hd um prego a se pagar por ele (Souza; Charlot, 2016).

No estado de Sergipe, a ETI teve sua expansao a partir do ano de 2017, com o Decreto
n°® 30.505/2017 (Sergipe, 2017). Essa modalidade de ensino ¢ predominante no Ensino Médio.
Seu modelo pedagogico preveé uma carga horaria de trés aulas semanais para as disciplinas da
area de Ciéncias da Natureza, mais duas aulas destinadas, exclusivamente, para as praticas
experimentais, cujo objeto de conhecimento deve ser abordado por meio de um experimento.
Essas aulas devem ser ministradas por professores de Fisica, Quimica, Biologia ¢ Matematica.

Em pesquisas ligadas a historia da experimentacao e a opinido dos professores a respeito
da utilizagdo dessas praticas nas aulas de Ciéncias, os autores demonstram que os professores,
assim como institui¢cdes brasileiras de ensino, concordam que as aulas de Pratica Experimental
estimulam os estudantes a ver a ciéncia por um viés investigativo (Pereira; Fusinato, 2015;
Faria; Carneiro, 2020).

Diante da contextualizacdo apresentada, entendo que a relagdo com o saber expressa a
esséncia dos elementos mobilizadores de um sujeito a respeito dos diversos conhecimentos
adquiridos e da possibilidade de adquirir novos aprendizados. Dessa forma, levando em
consideragdo esse ponto de observagao no ambito das atividades escolares nas aulas de Fisica,
Quimica e Biologia, torna-se fulcral considerar que esses componentes curriculares possuem
um historico de baixa adesdo por parte dos estudantes. Considerando a literatura sobre as
potencialidades das praticas experimentais na promog¢ao do aprendizado na area de Ciéncias da
Natureza, na qual a aplicagdo dessas praticas nao se efetiva nas escolas por uma série de
condi¢des ligadas, em parte, as mas condicdes do sistema educacional brasileiro, mas também
as subjetividades dos discentes, o problema de pesquisa que proponho ¢ o seguinte: como se
configura a relagdo com o saber dos estudantes em relagdo as aulas que envolvem praticas
experimentais na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias em escolas estaduais em
tempo integral do municipio de Aracaju?

Para responder a questdo de pesquisa, meu objetivo € investigar como se configura a
relagdo com o saber de estudantes de Ensino Médio matriculados em escolas estaduais em
tempo integral do municipio de Aracaju a respeito das aulas que envolvem praticas

experimentais na area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.
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A hipdtese que norteia a pesquisa proposta ¢ que a pratica experimental promove a
constru¢do de uma relagdo com o saber mais carregada de sentido, o que favorece a
mobilizagdo dos estudantes e um aprendizado mais efetivo nas disciplinas Fisica, Quimica e
Biologia.

A importancia desta pesquisa consiste na possibilidade de trazer indicios de como
provocar a melhoria na aprendizagem dos estudantes, especialmente da rede publica,
identificando mecanismos sobre os quais a relagdo com o saber se configura no ambiente da
sala de aula de Fisica, Quimica e Biologia. Durante a pesquisa prévia, ndo foram identificados
estudos a respeito de como as aulas experimentais podem favorecer o vinculo do estudante com
as disciplinas de Ciéncias da Natureza na perspectiva da relagdo com o saber.

Para alcangar o objetivo geral desta pesquisa, os objetivos especificos contam com a
observacao dos estudantes em aulas de Pratica Experimental, a producdo de balancos do saber
pelos estudantes e entrevistas semiestruturadas realizadas com os estudantes a respeito da

relacdo com o saber nas aulas de praticas experimentais.

1.1 OBJETIVOS DA TESE

1.1.1 Objetivo Geral

Investigar a relagdo com o saber de estudantes nas aulas de praticas experimentais da
area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias do Ensino Médio em Tempo Integral da rede

estadual do municipio de Aracaju.

1.1.2 Objetivos Especificos

e Identificar os elementos de mobilizacao dos estudantes nas aulas experimentais de
temas ligados as Ciéncias da Natureza em escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral;

e Analisar qual a relacdo com o saber de estudantes de escolas em tempo integral nas
aulas de Pratica Experimental dos componentes curriculares de Ciéncias da Natureza

(Fisica, Quimica e Biologia);

e Refletir sobre os sentidos que os estudantes das escolas em tempo integral de Aracaju

atribuem as aulas de praticas experimentais.
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1.2 ESTRUTURA DA TESE

Com o intuito de sinalizar ao leitor sobre a estrutura desta tese, apresento uma breve
descrigdo de cada se¢do do presente estudo.

Na primeira se¢do, a Introdu¢do, indiquei os caminhos que me levaram a minha
profissdo e pelos quais tracei minha trajetoria profissional. Nela apresento as inquietagdes € os
questionamentos que me direcionaram a desenvolver esta pesquisa, apresentando os principais
autores, a justificativa e a pertinéncia da pesquisa proposta, a questdao de pesquisa, a hipotese
que norteia a proposta de pesquisa, os objetivos, geral e especificos, além da descricdo da
estrutura da tese.

A segunda sec¢do, intitulada “Referencial Teodrico”, ¢ composta por trés subsegdes. A
primeira realiza um levantamento da literatura, com foco em producdes académicas
relacionadas a tematica da relacdo com o saber ¢ a area de Ciéncias da Natureza. Esse
levantamento, além de apresentar um panorama sobre o tema em teses e dissertacdes, evidencia
o carater inédito da presente tese.

Em seguida, a subsegao “O estudante, sua relacdo com o saber e o sentido das aulas de
Ciéncias da Natureza” aborda a teoria da relagdo com o saber, expondo de forma sucinta as
indagacoes que motivaram Bernard Charlot a propor uma leitura positiva para compreender os
estudantes em situagdo de fracasso escolar. S3o apresentadas, ainda, as dimensoes epistémica,
social e identitdria da teoria, bem como seus elementos constitutivos, como o desejo, a
mobilizacdo e as figuras do aprender.

A terceira subsec¢do traz um panorama historico do uso de atividades experimentais nas
aulas de Ciéncias e descreve as caracteristicas atuais desse cenario. Por fim, no referencial
teorico, encontra-se a subsecdo “Curriculo versus carga horaria”, que discute aspectos
relacionados a mobilizagdo dos professores para a realizagao de aulas praticas, bem como as
dificuldades enfrentadas nesse contexto.

A terceira se¢do contempla a descricdo do percurso metodologico, incluindo a
justificativa metodoldgica, a justificativa da escolha da populacdo investigada, os
procedimentos metodologicos, a caracterizagdo da populagdo participante e o método de analise
dos dados.

A quarta secdo, “Resultados e Discussoes”, retine a descri¢do e andlise das observagoes,
dos balangos de saber e das entrevistas realizadas. Cada uma dessas partes ¢ concluida com
uma sintese dos resultados obtidos.

Por fim, a quinta secdo, “Consideracdes Finais”, retoma a questio central, os caminhos
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percorridos na pesquisa e os principais achados. Além disso, apresenta sugestdes para
investigacdes futuras e recomendagdes fundamentadas nos resultados obtidos, com vistas a

ampliar a mobilizagdo dos estudantes para a aprendizagem de temas relacionados as Ciéncias

da Natureza.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Esta secdo contém o arcabougo tedrico que sustenta a tese, composto por sinteses da
literatura sobre a teoria da relagdo com o saber de Bernard Charlot ¢ seus elementos
fundamentais, o processo histdrico da legitimagao e implantacao de praticas experimentais na
Educacao Baésica brasileira, além dos avangos e entraves da aplicacdo de experimenta¢ao em

classe.

2.1 LEVANTAMENTO DA LITERATURA: A RELACAO COM O SABER NAS AULAS
DE CIENCIAS DA NATUREZA

Com o intuito de realizar uma busca sobre a producao cientifica a respeito da tematica
deste trabalho, dediquei-me inicialmente a uma investigagdo na tese de José Dilson Bezerra
Cavalcanti, intitulada 4 nog¢do de relagdo ao saber: historia e epistemologia, panorama do
contexto francofono e mapeamento de sua utiliza¢do na literatura cientifica brasileira (2018).
Nela, o pesquisador realiza um mapeamento em referéncias bibliograficas sobre a relagdo com
o saber na literatura cientifica brasileira, apresentando desde o primeiro trabalho sobre a relagao
com o saber, publicado em 2001°. O mapeamento realizado pelo autor possui recorte de 2001
até 2015. Procedendo a busca bibliografica na tese de Cavalcanti (2018), procurei teses e
dissertagdes com tematica ligada as Ciéncias da Natureza. Os descritores utilizados foram:
“relacdo com o saber”; “Fisica”; “Quimica”; “Biologia” e “Ciéncias”. A seguir, apresento o
Quadro 1, o qual contém informacdes sobre essa busca.

Os trabalhos encontrados tratam da relagao com o saber na area de Ciéncias da Natureza,
0 que inclui os componentes curriculares Quimica, Fisica e Biologia. Além disso, hd uma

dissertacdo que investiga a relacdo com o saber a respeito de observacgdes astrondmicas. Tal

trabalho foi incluido porque € possivel considerar a Astronomia como parte da Fisica.

® Intitulada Relagcées com o saber: um estudo sobre o sentido da Matemdtica em uma escola puiblica, a dissertagao
defendida por Ronaldo Nogueira Rodrigues, orientado pela profa. Dra. Anna Franchi, em 2001, no Programa de
Pos-Graduacdo em Educagdo Matematica da PUC-SP, ¢ o primeiro texto cientifico resultante de uma pos-
graduacdo produzido no Brasil.
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Quadro 1: Levantamento bibliografico de teses’ e dissertagdes realizado a partir da tese de Cavalcanti (2018)

introducdo a mecanica
classica

Producio Ano Autor Titulo Orientador | Local
Dissertagdo | 2005 Alessandra [i:)nmef)tggl())eioeb i)e aozf[:alfrlg(?; Sergio de UEL
¢ Guizelini OCT €0 808 Mello Arruda

matematica, quimica e
biologia
Fi;ﬂiﬁiﬁgo Um estudo sobre a fung¢ao Sereio de
Dissertacdo | 2005 do técnico de laboratorio & UEL
Domenes s n Mello Arruda
. didatico de ciéncias
Zapparoli
. A relagdo com o saber ¢ a
Eliana de relagdo com o ensinar no Sergio de
Dissertagao | 2007 Mello a¢ . & UEL
estagio supervisionado em | Mello Arruda
Biologia
Implementacdo ou ndo de
Maria atividades experimentais
Imaculada em Biologia no ensino Carlos
Dissertagao | 2007 . 1 glanic Eduardo UEL
de Clarisse | médio: as relagdes com o Laburt
Lagrotta saber profissional baseadas
Mamprin numa leitura de Charlot
Wanda A atividade experimental
Naves no ensino de quimica: Carlos
Dissertacao | 2008 Cocco Uma relagdo com o saber Eduardo UEL
Salvadego profissional do professor Labura
da escola média
Alberto | e s uma andlic s | Sergio de
Dissertagdao | 2009 Eduardo . L & UEL
. partir da relagdo com o Mello Arruda
Klein
saber
. Relagdes com o saber € o
Henrique . g
Cesar aprendlgado em FISIN(:a por .
Dissertagdo | 2009 Estevan meto da avaliagao Sergio de UEL
formativa em um curso de | Mello Arruda
Ballestero

7 Na analise dos trabalhos de teses e dissertagdes, realizada por Cavalcanti (2018), ndo houve nenhuma tese sobre

o tema de investigagcdo da presente tese. Por isso, no Quadro 1, s6 aparecem dissertagoes.
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Relagdes dos alunos com o

. Guilherme aprender no ensino de Adqm ir.
Dissertagdao | 2009 . h } .. Donizeti UFSC
Tropia biologia por atividades :
. . Caldeira
Investigativas

Fonte: Elaboragao propria (2025).

Alessandra Guizelini produziu a dissertacdo com titulo Um estudo sobre a relagdo com
o saber e o gostar de matemdtica, quimica e biologia, na qual buscou compreender a relagao
de alguns estudantes com o saber, focalizando uma situacao particular dessa relagdao, marcada
pelo gostar de Matematica, de Quimica ou de Biologia. Cinco estudantes a nivel de graduacao
em cada 4area participaram da pesquisa, compondo um total de 15 entrevistados. A pesquisa
permitiu a percepcao de que a relagdo com o saber dos estudantes entrevistados, em referéncia
as suas respectivas areas de conhecimento, estd ligada a autoimagem positiva que o estudo
dessas areas promove, ao prazer de se ver capaz de entender o que poucos compreendem, a
curiosidade sobre os temas e a possibilidade de realizar atividades praticas e experimentos
(grifo proprio).

A dissertagao cujo titulo ¢ Um estudo sobre a fun¢do do técnico de laboratorio didatico
de ciéncias teve como objetivo entender qual ¢ a identidade ocupacional dos técnicos de
laboratorio por meio de uma investigagao a respeito da fungdo do técnico do laboratorio didatico
na Universidade Estadual de Londrina. Foram entrevistados cinco técnicos de laboratorio das
areas de Fisica, Quimica e Biologia. Foi identificado que a relacao dos técnicos entrevistados
com o saber pode ser a de pertencimento, que gera o desejo de se aperfeicoar, e, em oposicao a
relagdo, pode ser puramente mecanica, sem pertencimento, o que leva a um discurso da
burocracia.

A dissertagdo intitulada A relagdo com o saber e a relagdo com o ensinar no estdgio
supervisionado em biologia teve como objetivo investigar como os futuros professores de
Biologia, desde a fase de estagio até o ingresso efetivo na profissdo, constroem sua relagdo com
o ensino e desenvolvem sua identidade profissional. Ela busca compreender como esses
professores elaboram ou reestruturam seus conhecimentos adquiridos durante a formagao
inicial diante dos desafios da pratica docente. A pesquisa foi realizada com oito alunos do 3°
série de Biologia de uma faculdade particular do interior do estado de Sao Paulo e pdde inferir
que a relagdo com o saber estabelecida pelos estagiarios ¢ movida pela subjetividade de cada

um e pelo sentido que dao a essas relagdes.
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Henrique Cesar Estevan Ballestero, em seu estudo Relagoes com o saber e o
aprendizado em Fisica por meio da avaliag¢do formativa em um curso de introdu¢do a mecanica
classica, analisou o envolvimento e a permanéncia de cinco alunos em um curso introdutorio
de mecanica classica, tendo como embasamento tedrico a relagdo com o saber de Bernard
Charlot e Thomas Kuhn, a respeito do aprendizado em Fisica. Como resultado percebeu-se um
destaque para a importancia da formagdo de uma rede de relagdes entre alunos ao longo do
curso, promovendo o convivio com colegas proficientes, contribuindo significativamente para
a aquisi¢ao de um novo vocabulério, além da importancia da exposi¢do sistematica do aprendiz
a situacoes exemplares na area e de um sistema avaliativo que promova a autorregulacao do
aprendizado, que pode acentuar ainda mais essa aquisi¢ao.

Por sua vez, a dissertacdo cujo titulo ¢ Implementacdo ou ndo de atividades
experimentais em Biologia no ensino médio: as relagoes com o saber profissional baseadas
numa leitura de Charlot teve como pressuposto a necessidade de analisar as razdes pelas quais
os professores de Biologia fazem ou ndo uso de atividades experimentais em sua pratica
docente. Oito professores de Biologia atuantes foram entrevistados; como resultados foi
possivel notar que as estagdes estabelecidas pelos professores com as dimensdes epistémica,
social e identitaria, propostas por Charlot (2000, 2005), determinam fortemente a op¢ao ou nao
por aulas experimentais.

A dissertacdo de Wanda Naves Cocco Salvadego, denominada A4 atividade experimental
no ensino de quimica: uma relagdo com o saber profissional do professor da escola média,
buscou compreender, através da entrevista concedida por oito professores do Ensino Médio, as
razoes para o uso ou nao de atividade experimental nas aulas de Quimica. A pesquisadora
concluiu que a auséncia do uso de atividades experimentais depende das escolhas feitas pelo
professor em um conjunto especifico de relagdes circunstanciais, como a necessidade de
emprego, de complemento da renda, acomodagdo devido a expectativas vocacionais frustradas
ou crencas pedagogicamente ineficazes em relagdo as atividades experimentais.

A dissertacdo de Alberto Eduardo Klein teve como principal finalidade refletir sobre os
sentidos que as pessoas atribuem a observagdo astronomica. O publico investigado foi
constituido por alunos da modalidade Educagdo Basica para Jovens e Adultos. Foi possivel
perceber que os sentidos das falas agrupadas na categoria emocionante caracterizam a sensagao
causada pela observagdo astrondmica em todos os sujeitos pesquisados.

Por fim, em sua dissertacdo, Guilherme Tropia buscou investigar as relagcdes de alunos
com o aprender quando participam de atividades investigativas no Ensino de Biologia. O

pesquisador realiza observagdes e entrevista uma professora e dois de seus alunos, indicados
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por ela. Os resultados revelam que os alunos possuem diferentes relagdes epistémicas com o
aprendizado de Biologia por meio de atividades investigativas. Além disso, eles tendem a
conceber a atividade investigativa como uma execugdo empirica e objetiva de atividades
experimentais, sem considerar as relagdoes e implicagdes com a Sociedade. Por fim, o autor
discute a importancia de superar a concep¢ao neutra da Ciéncia, que emergiu nos resultados.

Observando o Quadro 1, é possivel notar como as producdes de titulacdo académica
ligadas a relagcdo com o saber e a area de Ciéncias da Natureza estdo concentradas no formato
de dissertagdes, produzidas na Universidade Estadual de Londrina e orientadas em sua maioria
pelo professor Dr. Sergio de Mello Arruda, seguido do professor Dr. Carlos Eduardo Laburt.
E interessante notar a similaridade da formagdo desses professores: ambos sdo bacharéis em
Fisica, mestres em Ensino de Ciéncias e doutores em Educacgao.

Na sequéncia foi realizada uma pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), com recorte temporal de 2015 até 2023. Os descritores usados foram:
“relagao com o saber” + Fisica; “relagdo com o saber” + Quimica; “relacdo com o saber” +
Biologia. Também foi usado o descritor “relacdo com o saber” + experiment*, o que direciona
o buscador para palavras que usam o radical experiment (experimentagdo; experimento;
experimentais; experimental). Assim, busquei trabalhos que envolvessem a relagao com o saber
e algo relacionado a aulas com praticas experimentais. Neste caso, ndo obtive éxito, mas, em
relagdo a primeira sequéncia de descritores usados na busca na BDTD, foram obtidos cinco

trabalhos, apresentados no Quadro 2.

Quadro 2: Levantamento bibliografico de teses e dissertagdes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertagdes (BDTD)

Producio Ano Autor Titulo Orientadora | Local
Mobilizacado na
Lucas da aprendizagem da fisica Alice Helena
Tese 2016 Silva Maia escolar: uma analise a Campos UFSCar
partir da relagdo com o Pierson
saber
As relagdes com saberes
Victor .de biologia em falas ‘de Maria do
Dissertagdo | 2016 | Cherubin JOVEns aluno‘s do ensino Carmo de UFSCar
Alves medlg a partir do ensino Sousa
de biologia: uma visao
sociocultural
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Relagdes de estudantes

Aline surdos com o0s Edinéia
Dissertagao | 2017 Nunes conhecimentos escolares: Tavares UFS
Santos percursos e percal¢os no Lopes

aprendizado da quimica

Teatro cientifico como
Aleilson da | elemento de mobiliza¢ao Ana Maria
Dissertagao | 2018 Silva para o aprendizado de Freitas
Rodrigues Quimica e Fisica no Teixeira
ensino fundamental

UFS

Fonte: Elaboragao propria (2025).

A tese Mobilizac¢do na aprendizagem da fisica escolar: uma analise a partir da relagdo
com o saber, de Lucas da Silva Maia, teve como objetivo identificar os elementos da relagao
que estudantes do Ensino Médio mantém com o saber da Fisica escolar que favorecem ou
desfavorecem sua mobilizacao para aprendé-la, tendo como aporte tedrico a teoria da relagao
com o saber proposta por Bernard Charlot. Um total de 142 estudantes de institui¢des de ensino
publicas e privadas que cursavam o ensino médio ou tinham concluido o 3° ano ha pouco tempo
participaram. Dentre eles, foram realizadas entrevistas em profundidade com 15 estudantes.
Para esses participantes, pode-se concluir que os fatores que influenciam a mobilizagdo na
disciplina estdo ligados ao conhecimento em Fisica, as praticas pedagdgicas nas aulas, a
interacao com os outros € a relagdo consigo mesmos.

Ja a dissertagdo intitulada 4s relagoes com saberes de biologia em falas de jovens alunos
do ensino médio a partir do ensino de biologia: uma visdo sociocultural objetivou interpretar
as relacdes com saberes, dentre eles os de Biologia, que os alunos demonstram no contexto
escolar. Com uma pesquisa de cunho qualitativo, dentre os 14 entrevistados, estudantes da
escola publica, quatro entrevistas foram selecionadas para a realizagao das analises dos dados.
Como resultado foi possivel inferir que a construcao identitaria que os estudantes fazem de si
mesmos no mundo tem influéncia nas relagdes epistémicas do sentido e significado de aprender
e, consequentemente, influem nas relagdes que fazem com os contetidos de Biologia no
contexto escolar.

Na dissertacdo de Aline Nunes Santos, Relagoes de estudantes surdos com os
conhecimentos escolares: percursos e percal¢os no aprendizado da quimica, o objetivo foi

compreender a relacdo estabelecida por um casal de irmaos surdos em situacdo de fracasso
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escolar com a escola e os conhecimentos cientificos escolares, em especial os de Quimica. Para
tanto, os sujeitos da pesquisa foram os irmaos surdos, uma irma deles, seus pais, o professor de
Quimica e trés de seus colegas de classe. Essa investigacao possibilitou a conclusdo de que para
esses alunos ir a escola esta vinculado as possibilidades de socializagdo. No entanto, a relagao
com os conhecimentos cientificos escolares, que se tornam mais abstratos e complexos na etapa
do Ensino Médio, somado ao desconhecimento dos professores e dos estudantes da Libras, os
levou a uma situagao de fracasso escolar.

Por sua vez, a dissertacdo Teatro cientifico como elemento de mobiliza¢do para o
aprendizado de Quimica e Fisica no ensino fundamental, defendida por Aleilson da Silva
Rodrigues, apresenta uma analise sobre a utiliza¢do do Teatro Cientifico como uma pratica que
possa mobilizar os estudantes do 9° Ano ao aprendizado de Quimica e de Fisica. O estudo foi
realizado com estudantes de duas turmas do 9° Ano de duas escolas: uma central e uma do
interior. Como resultado da pesquisa, foi possivel constatar que o Teatro Cientifico constitui
uma pratica que pode promover o desenvolvimento de habilidades ligadas ao aprendizado em
Ciéncias, proporcionando a percep¢ao de que a ciéncia se faz por meio de uma construgao
historica que ¢ dindmica. Também foi possivel o entendimento dos campos de atuacdo da
Quimica e da Fisica e a relagdo entre essas duas areas por meio dos processos de distanciagdo-

objetivagao-sistematizagao.

Quadro 3: Teses e dissertagdes obtidas através de buscas randomicas

Producio Ano Autor Titulo Orientador Local

A formagao do
Thomas | professor de fisica no

Dissertacdo | 2013 Barbosa contexto do PIBID: Sergio de UEL
. Mello Arruda
Fejolo os saberes € as
relacdes

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

A dissertacdo de Thomas Barbosa Fejolo, intitulada A formagdo de professores de
Fisica no contexto do PIBID: uma andlise dos saberes e das relagoes, investiga a formag¢ao dos
docentes de Fisica dentro do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
buscando compreender, sob o referencial tedrico da relacdo com o saber, como a acdo dos
professores supervisores do PIBID no processo de supervisdo se reflete na relacdo dos
licenciandos a respeito do contetido do ensino e da aprendizagem. Os sujeitos investigados sao

um professor supervisor do PIBID e os licenciandos em Fisica integrantes do Programa.
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A partir desta investigacdo, observou-se que nenhum trabalho sobre a relagdo com o
saber de estudantes a respeito da experimentacdo foi encontrado. Percebe-se que ha dois
trabalhos a respeito da relagdo com o saber e as praticas experimentais em sala, sdo eles:
Implementagdo ou ndo de atividades experimentais em Biologia no ensino médio: as relagoes
com o saber profissional baseadas numa leitura de Charlot, defendida em 2007; e 4 atividade
experimental no ensino de quimica: uma rela¢do com o saber profissional do professor da
escola média, de 2008. Ambas as pesquisas foram orientadas pelo professor Dr. Carlos Eduardo
Laburt e tém o olhar direcionado ao professor € aos motivos que os levam a usar ou nao
atividades com praticas experimentais em classe. Nota-se que a questao da relagdo com o saber
em aulas com praticas experimentais comeca a ser estudada a partir do olhar dos professores,
mas nao dos estudantes: € sobre esse ponto de vista que a presente tese se dispde a investigar.

Portanto, considerando a conjuntura de produgdes académicas no que se refere a relagao
com o saber € ao ensino e a aprendizagem de Ciéncias, percebe-se que a investigagao sobre a
relacdo com o saber estabelecida pelos estudantes a respeito das praticas experimentais na area
de Ciéncias da Natureza permite que haja uma maior compreensao do campo de estudo a
respeito da relacdo com o saber, a fim de ampliar as possibilidades de compreensdao dos
processos de ensino e aprendizagem.

A seguir, apresento os elementos basilares da teoria da relagdo com o saber que

constituem as bases teoricas da presente tese.

2.2 0 ESTUDANTE, SUA RELACAO COM O SABER E O SENTIDO DAS AULAS DE
CIENCIAS DA NATUREZA

2.2.1 O “fracasso escolar”, teorias da reproducio e deficiéncias: por que olhar para o

sujeito?

A “relacdo com o saber” ¢ um termo difundido pelo pesquisador Bernard Charlot, que
desde o inicio de sua carreira profissional como professor buscou compreender questdes
escolares relacionadas as classes populares. Ele expande as questdes e os debates sobre o
pensamento pedagdgico quando ressalta que ha mistificagdo no discurso pedagdgico,
destacando que a escola pode ndo ser um espaco de democratizacao das relagdes sociais, mas
da reproducao de condi¢des das esferas sociais.

Charlot (2000) aponta a escola como instituicdo socialmente injusta e inadequada, na

qual se oferece pouco as classes menos favorecidas, fortalecendo estigmas negativos e de
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demérito, enquanto refor¢a convicgdes elitistas dos mais favorecidos social e culturalmente. Ele
aborda e detalha a questdo do “fracasso escolar” de estudantes das classes populares,
argumentando que a expressdo “fracasso escolar” ¢ uma maneira de agrupar e classificar
situagdes vividas no contexto da sala de aula: estudantes que nao conseguem aprender o que se
espera que eles aprendam, a falta de acompanhamento e de estrutura familiar, as violéncias
praticadas em classe ou o recolhimento silencioso e resignado de estudantes que se julgam
incapazes de aprender, ou que renegam a possibilidade de entrar na 16gica escolar. Todas essas
situagdes compdem um cenario categorizado e nomeado difusamente de “fracasso escolar”.
Segundo Charlot (2000), para os meios de comunicagdo em massa € para um segmento de
pesquisadores, esse termo ¢ um objeto sociomidiatico, um atrativo ideologico que pode captar
um pesquisador ingénuo, pois o termo “fracasso escolar” ¢ “um objeto de pesquisa
inencontravel” (Charlot, 2000, p. 13).

Conforme Charlot (2000), ndo existe fracasso escolar estritamente; existe, sim, alguém
em situacdo de fracasso. As situacdes descritas como fracasso escolar existem, mas o objeto
“fracasso escolar” ndo existe. E, para realizar uma investigagdo, ¢ necessario um objeto de
pesquisa. Segundo ele, existem estudantes fracassados, com histérias escolares pessoais que
terminam mal, e ndo um “fracasso escolar” generalizado. Sao as historias desses estudantes que
devem ser investigadas para se entender por que eles ndo alcangaram o €xito escolar. O termo
fracasso escolar funciona como unificador de uma série de fenomenos que envolvem o processo
de escolarizagdo e surge de uma reificagdo generalizante e simplista que pouco a pouco
produziu discursos nos quais o fracasso escolar se apresenta como algo concreto. Com efeito,
“Ao escutarmos tais discursos, temos amiude o sentimento de que se € hoje ‘vitima’ do fracasso
escolar, assim como outrora éramos da peste” (Charlot, 2000, p. 16).

Segundo Charlot (2000), os veiculadores da nog¢ao e do discurso do fracasso escolar tém
incorporado de forma transmutada parte das sociologias da reproducdo. Essas teorias, cujos
métodos de pesquisa eram estatisticos, estavam em alta na década de 1980 e observavam o
fracasso escolar como fruto da diferenca de posicdes num meio social. Assim, no espago
escolar, o estudante em situacdo de fracasso ocupa uma posi¢ao diferente da do estudante em
situacdo de éxito, replicando as posi¢des dos pais desses alunos na sociedade, de modo que o
fracasso escolar seria uma consequéncia dos meios socioculturais menos favorecidos (Charlot,
2000). No entanto, ndo explicam as excecdes: o que faz com que alguns estudantes, em
contextos desprivilegiados, sejam bem-sucedidos na escola?

Em busca dessa resposta, Charlot dirige o olhar ao sujeito: que tipo de experiéncias e de

quais maneiras o sujeito as ressignifica através de vivéncias prévias, de forma que o sujeito seja
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unico e que suas experiéncias sejam vividas de modo estritamente singular, possibilitando que
se diferencie de um grupo sociocultural ao qual pertence?

O fracasso escolar ¢ caracterizado como uma falta, uma auséncia de éxito, de mérito.
Do ponto de vista de Charlot (2000), ndo ha como pensar diretamente o ndo-ser, mas ha
maneiras de interpreta-lo indiretamente. Para tanto, Charlot (2000) indica dois fatores a serem
analisados a respeito do fracasso escolar: as diferencas entre posi¢cdes socioculturais e as
diferencas em termos de deficiéncias.

As diferengas socioculturais sdo abordadas a partir de aspectos da teoria da reproducao,
na qual o fracasso escolar ¢ decorrente da diferenca entre posi¢des sociais € da reproducgao
dessas diferencas. Charlot (2000) destaca Pierre Bourdieu como autor cuja obra sobre a teoria
da reproducdo encontra-se em sua forma mais acabada. Tracando uma investigagao
fundamentada pelo uso de métodos estatisticos, Bourdieu classifica a sociedade em termos de
diferencas de posi¢des, que sao “transmitidas™ de pais para filhos e que t€ém uma equivaléncia
no ambiente escolar. Essas diferencas de posi¢des evidenciam a questdo do que o aluno faz na
escola ndo em termos de atividade, mas sim em termos de disposi¢des psiquicas para com a
atividade escolar.

Segundo Bourdieu (1989), essas disposicdes dependem da posicdo social do agente®
(neste contexto, o estudante). Ele as caracteriza como capital cultural e habitus. De acordo com

Bourdieu, um habitus é

[...] um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percepgdes, de
apreciacGes e de agdes — e torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analogicas de esquemas, que permitem resolver
os problemas da mesma forma, e as correlagdes incessantes dos resultados obtidos,
dialeticamente produzidas por esses resultados. (1983Db, p. 65).

Assim, para Bourdieu,

[...] habitus nada mais ¢ do que essa lei imanente [...] depositada em cada agente pela
educacdo primeira, condi¢cdo ndo somente de concertacao das praticas, mas também
das praticas de concertac@o, posto que as corregdes € 0s ajustamentos conscientemente
operados pelos agentes supdem o dominio de um co6digo comum (Bourdieu, 1983, p.
64).

O capital cultural ¢ um conjunto de recursos culturais, mas também ligados ao capital

8 Para Bourdieu (1983, p. 65), “o agente, saiba ele ou ndo, é produtor e reprodutor de sentido objetivo: porque suas
acdes e obras sdo o produto de um modus operandi do qual ele ndo ¢ o produtor, e do qual ndo tem dominio
consciente, elas encerram uma ‘intencao objetiva’, como diz a escolastica, que sempre ultrapassa suas intengdes
conscientes”.
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econdmico, que permitem a cada classe social tentar preservar ou melhorar a sua posi¢cao no
conjunto de campos no qual a sociedade ¢ constituida. Esses campos sdo espagos sociais que
somente se apresentam como forma de relagdes objetivas muito abstratas e que, embora nio se
possa toca-las nem as indicar objetivamente, constituem a realidade de um mundo social
(Bourdieu, 1989).

Na sociologia de Bourdieu, o capital cultural e o habitus sdo uma forma sélida de
explicar a correlagdo entre a origem social e o sucesso escolar (Charlot, 2005). Segundo

Bourdieu (1986, p. 35):

As familias sdo corpos (corporate bodies) animados por uma espécie de conatus, no
sentido de Spinoza, isto e, uma tendéncia a perpetuar seu ser social, com todos seus
poderes e privilégios [...]. Elas investem tanto mais na educagdo escolar (no tempo
de transmissdo, no apoio de qualquer tipo e, em certos casos, com dinheiro [...] quanto
mais importante for seu capital cultural e quanto maior for o peso relativo de seu
capital cultural em relagdo a seu capital econdmico e, também, quanta menos eficazes
forem as outras estratégias de reproducdo (particularmente, as estratégias de heranca
que visam a transmissdo direta do capital econdmico) ou relativamente menos
rentaveis. (1986, p. 35).

Assim, as posicoes sociais seriam reproduzidas de geracao em geragdo, pelo menos em
termos de probabilidade, de modo que o habitus e o capital cultural de uma familia e do meio
social em que uma crianca cresce moldam, por meio de disposi¢des, suas maneiras de pensar,
se comportar e se relacionar com diferentes campos sociais, como, por exemplo, a escola.

Partindo desse raciocinio, o sucesso escolar sucede o conjunto de disposi¢des psiquicas
e representacoes praticas que correspondem ao habitus das classes dominantes e ndo das classes

dominadas (Charlot, 2005). Charlot aponta:

Nesse modelo, o que importa € a posi¢do social do aluno, definida com base na do seu
pai, e ndo a sua atividade. Analisam-se a posi¢do do aluno entrando na escola (in) e a
sua posi¢do saindo dela (out), comparam-se ambas e conclui-se que a escola contribui
para a reprodugdo social. Nessa perspectiva, o que acontece dentro da escola ndo
produz nada de novo. Tal abordagem, claro esta, leva a desprezar ou menosprezar a
atividade do aluno; ndo € necessario analisa-la detalhadamente. (2013, p. 134).

Contudo, Charlot indica dificuldades na teoria do habitus, pois os processos de
construcdo das disposi¢des psiquicas que constituem o habitus de um grupo social ndo sdo
esclarecidos; portanto, € preciso explicar o proprio habitus. Além disso, como alguns estudantes
de meios populares, apesar de ndo serem detentores de um capital cultural e do habitus das
classes dominantes, obtém notavel sucesso em oposi¢do a alguns estudantes de familias

dominantes que, apesar disso, fracassam na escola?
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Para Charlot (2005), a metafora do capital cultural também apresenta fragilidades em
sua caracteristica de reproducdo social como heranga, pois um capital cultural ndo ¢ passado de
um membro da familia para outro da mesma forma que um capital econdmico. Assim, a
transmissdo de um capital cultural a uma crianca despende muito trabalho e envolvimento dos
pais e responsaveis, que devem fornecer um conjunto de “experiéncias de carater formativo”
aos filhos e também dos proprios filhos. Desse modo, para se compreender o sucesso ou
fracasso escolar de um estudante, “ndo se pode contar apenas com uma andlise da sociedade
em termos de posi¢des sociais, € preciso analisar também as atividades que os individuos
desenvolvem nela para conquistar, para manter, para transmitir essas posi¢coes” (Charlot, 2005,
p. 40).

Partindo dessas duas fragilidades na transmissdo de um capital cultural e de um habitus,
¢ possivel citar um exemplo destes na determinacdo do sucesso escolar: uma professora que
chega ao limite do uso de seus recursos financeiros para manter seu filho em uma escola
particular “de alunos bem-sucedidos” porque possui capital cultural para perceber que la ele
provavelmente tera melhores condi¢des de aprendizagem, de incorporacdo de um habitus
favoravel ao sucesso escolar e, consequentemente, de ser aprovado em uma boa universidade.
Por sua vez, o aluno, filho da professora, possui em seu lar um ambiente em que se valorizam
o estudo e a cultura, desenvolvendo um habitus favoravel ao aprendizado. Esse ¢ um exemplo
que esquece a especificidade da atividade em que o estudante (filho dessa professora hipotética)
deve entrar para realmente ser bem-sucedido nos estudos.

Quanto as diferencas em termos de deficiéncias, Charlot (2000) relata a existéncia de
diversas formas da teoria das deficiéncias. A teoria da privacgao indica que a deficiéncia de um
estudante ¢ definida pelo que falta para que ele alcance o sucesso escolar. Essa teoria enxerga
a deficiéncia como uma caracteristica inata ao estudante, logo este ¢ classificado como um
deficiente. Na teoria do conflito cultural, a deficiéncia ¢ uma desvantagem ligada ao estudante
cuja cultura familiar ndo estd de acordo com o que o sucesso escolar supde. Por fim, a teoria da
deficiéncia institucional ¢ uma desvantagem gerada pela propria instituigdo escolar na forma
como trata os estudantes das familias populares e como constitui seus curriculos e suas
expectativas. Para Charlot (2000), a teoria do conflito cultural e a da deficiéncia institucional
possuem um elemento em comum: a deficiéncia de um estudante ¢ uma desvantagem
decorrente de uma relacao.

Em verdade, a deficiéncia ¢ uma falta do estudante em relagdo ao que se esperava dele
no ambiente escolar. Seria possivel o professor indagar-se sobre o que deu errado nas atividades

do estudante, o que em suas a¢des ndo o fez aprender. Mas, como argumenta Charlot (2000),
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essa construgdo tedrica em termos de faltas ¢ estruturada na experiéncia profissional docente,
interpretada sob alguns interesses ideologicos, pois ndo se questiona o fato de que muitos
estudantes ndo conseguem aprender, que ndo tém as bases favorecedoras de aquisicdo de
conhecimentos e que a maioria desses estudantes ¢ oriunda de classes populares. Contudo, a
nocao de deficiéncia afasta do professorado criticas sobre o fracasso escolar dos estudantes, ja
que esse fracasso seria decorrente dos proprios estudantes, de suas familias e das condigdes
institucionais desfavoraveis, nao sendo o fracasso atribuivel as praticas docentes. Por fim, pela
teoria da deficiéncia, estdo isentos de responsabilidade e culpa os professores e os estudantes e
suas familias, pois o real responsavel pelo fracasso escolar ¢ a sociedade, que “produz e
reproduz desigualdades, faltas e deficiéncias” (Charlot, 2000, p. 29).

No entanto, para Charlot, tanto as teorias de reproducao quanto a das defici€éncias pecam
por ndo abordar o aluno como sujeito individual, com uma forma propria de enxergar o mundo
e interagir com ele, realizando atividades no mundo e sobre o mundo. Esta claro que essas
atividades estdo ligadas a posicao social que o sujeito ocupa, mas isso nao € suficiente para
descrever as agoOes dele. As atividades que um sujeito efetua sdo conduzidas por mobiles e
buscam produzir resultados, alcangar objetivos. Esses mébiles devem ser compreendidos para
se entender como o sujeito categoriza seu mundo, como da sentido a ele e a suas experiéncias
nele.

Assim, conforme Charlot (2005), os mdbiles da atividade em que os sujeitos se engajam
tém repercussdo na experiéncia escolar. Logo, a “leitura negativa”, que pretende identificar o
que falta ao aluno para ter sucesso, ¢ substituida nas pesquisas sobre a relacdo com o saber por
uma “leitura positiva”, que tenta identificar e conceitualizar os processos nos quais a
experiéncia e as atividades dos sujeitos se constroem. Para Charlot, um agente ¢ quem age nas
estruturas sociais, reproduzidas por media¢do de um habitus; ja um ator ¢ aquele que por sua
atuagdo pode contrariar a ordem social das coisas. Com isso, a leitura positiva se d4 por meio
da compreensao dos mobiles nos atores sociais em seus contextos.

Desse modo, Charlot trata o estudante sob a perspectiva de uma “sociologia do sujeito”,
considerando este como o detentor de uma subjetividade produzida por suas vivéncias e pelo
modo como interagiu e as ressignificou. Segundo Charlot (2000, p. 53), esse sujeito social nasce
e, ao fazé-lo, “ver-se submetido a obrigacdo de aprender” e de interagir com o seu meio, de
modo que “ndo ha saber sendo para um sujeito engajado em uma certa relagdo com o saber”
(Charlot, 2000, p. 61). Portanto, os limites que a sociologia da reprodugdo ndo abarca

direcionam o problema do fracasso escolar para uma anélise em termos de relacdo com o saber.
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2.2.2 O sujeito que aprende em sociedade: humanizacao, socializacio e singularizacio

Quando se estuda o desempenho escolar de um estudante, se faz essencial observar para
além do meio escolar. E preciso direcionar o olhar para esse sujeito de forma individual. Em
seus escritos, Charlot (2000) indaga sobre qual a necessidade de se levar em conta o sujeito, ao
que o autor responde que se faz necessario analisar o sujeito porque a posi¢cao que uma crianga
ocupa na sociedade, na verdade a posi¢do que seus responsaveis ocupam, nao ¢ um fator
determinante no sucesso ou no fracasso escolar; essa posicao produz efeitos indiretos, mas nao
determinantes.

Desse modo, “estudar a relagdo com o saber ¢ estudar esse sujeito enquanto confrontado
com a necessidade de aprender e a presenga de ‘saber’ no mundo” (Charlot, 2000, p. 34).
Portanto, ¢ fundamental considerar o sujeito ao se realizar pesquisas no campo da educacao,
mas sem desprezar o fato de que ele também ¢ um ser social.

A discussdo da secao anterior a respeito do fracasso escolar nos permite concluir que as
teorias da reproducdo obtiveram correlagdes estatisticas entre a origem das criancas e seu
sucesso ou fracasso escolar. No entanto, uma correlagdo nao equivale a um determinismo
causal, o que ¢ demonstrado na existéncia de estudantes de classes menos favorecidas que
alcancam o sucesso escolar e de estudantes de classes favorecidas que fracassam na escola.

Charlot, entdo, introduz a questdo das atividades nas quais um estudante (sujeito) se
envolve na sociedade. Para o autor, o sujeito “tem uma atividade no mundo e sobre o mundo”
(Charlot, 2005, p. 50). Assim, Charlot (2000) destaca os estudos de Vygotsky e Leontiev sobre
a questdo dos motivos que determinam o grau de envolvimento em uma atividade e a ligagao
deste com a eficéacia da atividade empreendida pelo sujeito, que, por sua vez, possui formas de
se enxergar na sociedade.

O sujeito, conforme Charlot (2000), possui uma posi¢ao social objetiva e uma posicao
social subjetiva. A primeira diz respeito a posi¢ao do sujeito em categorias sociais. No caso de
estudantes, por serem em sua maioria dependentes econdmicos, essa posicdo objetiva €
equivalente & posi¢do dos pais (ou responsaveis). E uma posigio exterior ao sujeito, que
independe de sua vontade. A posi¢do subjetiva ¢ como o sujeito se vé no mundo, como
interpreta sua posi¢do social, quais sentidos ela produz na interagdo com o mundo, pois “a
sociedade ndo € somente um conjunto de posi¢des, ¢ também o lugar de producdo de sentido e
ndo se pode compreender esta producdo de sentido a ndo ser em referéncia a um sujeito”
(Charlot, 2005, p. 50). Assim, por exemplo, filhos de trabalhadores das classes populares podem

se orgulhar da posi¢do que ocupam ou podem, ao contrario, ter vergonha, podem buscar provar
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seu valor através dos estudos ou por meio do desenvolvimento de formas de renda alternativas,
como um empreendimento que ndo implique manter a posi¢do dos pais, nem se inserir nas
logicas da escola.

Conforme Charlot, o estudante (individuo) pertencente as classes menos favorecidas
“ocupa uma posi¢cdo dominada e ¢ um sujeito, um ser de desejo, que fala, que interpreta o que
lhe acontece, que age de modo mais ou menos eficaz, que tem uma historia pessoal incluida nas
historias mais amplas” (2005, p. 50), desde a historia do seu nucleo familiar até a historia da
espécie humana, passando pela historia da sua cultura e a da sociedade em que vive.

Assim, para compreender quais as relagdes com o saber de um estudante, € necessario
levar em consideragdo, além da sua posicao social e relacional (relagdes sociais), o fato de que
esse € um sujeito, um ser singular, com psiquismo préprio inserido no mundo. Portanto, ¢
preciso compreender a “forma social de ser singular e a forma singular de ser social” (Charlot,
2005, p. 51).

O ser humano nasce como individuo e ¢ submetido a obrigacdo de aprender como um
ser social. Charlot, citando Fichte, afirma que “a natureza acabou todas as suas obras; mas
abandonou o homem e o entregou a ele préprio” (2000, p. 51). Os animais sao dotados
geneticamente de um conjunto de “instrugdes prévias” sobre como sobreviver no habitat do
qual sdo originarios. Ao contrario, ao nascer, o ser humano possui um limitado conjunto de
reflexos basicos que sdo uteis no inicio da vida, como o instinto de suc¢ao (JUSTO, 2004).

Segundo Charlot:

A cria do homem nasce hominizada, pelo genoma, mas € pela educagio que ela se
humaniza. Com efeito, a humanidade nfo ¢ uma natureza presente nela desde o
nascimento, mas, sim, o que as espécies Homo produziram ao longo do tempo e é
apropriando-se desse mundo que a cria geneticamente hominizada se humaniza. Por
causa da condi¢do humana, o mundo é sempre a ser conquistado, a ser inventado, e
por isso a propria humanidade ndo é dada de uma vez por todas, ela deve ser
construida, em um processo que nunca esta terminado e que, por defini¢do, ndo pode
terminar. (2021, p. 12).

Assim, Charlot destaca que a humanidade ndo ¢ uma natureza presente nos individuos
da espécie humana desde o seu nascimento, mas ¢ uma caracteristica que as espécies de seres
humanos produziram ao longo da historia. Logo, ao se apropriar desse mundo preexistente ao
seu nascimento, um individuo se humaniza (Charlot, 2021).

A essa apropriagdo do mundo, referida pelo autor, sdo necessarias duas condigdes: a
hominizagdo, propiciada pela evolu¢do do genoma humano até chegar ao genoma do Homo
Sapiens, e a mediagdo de outros humanos, que permite a apropriagdo dos signos necessarios a

transmissdo de conhecimentos através das geracdes.
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Um ser hominizado ¢ aquele que por sua constituicdo genética € capaz de se apropriar
do aparato histérico e social construido ao longo do tempo pela espécie humana. Uma crianca
humana nasce hominizada e pela educagdo humaniza-se. Ao contrario, um bebé chimpanz¢é
pode ser educado sem nunca ser, de fato, humanizado. A esse respeito, Charlot (2021) traz a
luz o caso da chimpanzé¢ Washoe: adotada aos oito meses por um casal de psicologos, ela
chegou a dominar mais de cem sinais da lingua de sinais americana e foi capaz de classificar
em grupos distintos imagens de humanos e macacos. Ela, no entanto, se classificava no grupo
dos humanos, gesto que Charlot sugere cautelosamente, seria um esbog¢o de uma consciéncia
de si, uma forma de auto-humanizacao.

Para Charlot (2000, 2021), a humanizagdo ¢ a apropriacdao do mundo pela educacao,
apropriacao que ndo € possivel sem a mediacao de outros humanos: uma “crianca selvagem”,
privada do contato com outros humanos, ndo se humaniza. Conforme o autor, apesar de o
homem néo ser o Unico animal social, ou o Unico dotado de cultura, ele € o inico a possuir
formas de mediagdes, simbolicas ou nao, construidas historicamente. Por isso, “o outro, como
individuo, como fun¢do social ou como instituigdo ¢ para ele uma condi¢ao radical de
sobrevivéncia e de acesso a forma sécio-historica da espécie” (Charlot, 2021, p. 13). Esté ai,
arraigado a humanizagao, o processo de socializacdo. Como se humanizar ¢ se tornar humano,
diferenciando-se de uma natureza puramente animal, socializar-se ¢ se tornar membro de uma
comunidade, ocupar um lugar social e se valendo de principios e normas caracteristicos de tal

comunidade (Charlot, 2000). Por essa condi¢do, o autor afirma:

[...] o homem é uma presenga fora de si. [...] Esta presente nesse outro que, muito
concretamente, lhe permite sobreviver e que também ¢ um homem. Esse outro, por
ser a figura do humano, ¢ objeto de desejo, em formas complexas. E objeto de amor,
pois ele ¢ aquilo que eu preciso; e, indissociavelmente, objeto de d6dio, pois sua
existéncia em si mesma atesta que eu ndo resumo a totalidade do humano (Charlot,
2000, p. 53).

Assim como a educagdo propicia a humanizagdo e a socializagao de um individuo, ela
também constitui o processo de singularizacdo-subjetivacdo dos sujeitos. A singularizag¢do € o
processo de se tornar um exemplar unico de homem, processo que ¢ indissociavel dos outros

dois processos ja citados. Assim, Charlot conclui:

Sou o efeito do que outros pensaram, inventaram, experimentaram antes de mim, mas
também de todas as experiéncias que vivenciei durante minha historia, incluindo as
microexperiéncias da vida cotidiana, e minha historia ¢ diferente de todas as demais,
mesmo que eu tenha um gémeo, porque ninguém pode ocupar o mesmo lugar espago-
temporal que eu e, portanto, experimentar exatamente a mesma coisa. Sou livre ndo
por fugir de toda determinag@o, ideia que ndo faria sentido, mas quando posso ser eu
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mesmo, no modo em que me construi, social e singular, por meio de miriades de
minideterminagdes que sou o unico a ter conhecido, inclusive no meu meio social.
(2021, p. 13).

A singularizagdo ocorre na diferencia¢do de si em relagdo aos outros. Nesse processo,
Charlot evoca elementos da psicologia e da psicanalise presentes, respectivamente, nos
trabalhos de Henri Wallon e Jacques Lacan. Segundo Nascimento (2004), Wallon indica que a
participagdo do outro na formacao de uma consciéncia individual € consequéncia da relagdo de
dependéncia e da indissociacdo inicial da crianga com o seu meio — em sua perspectiva. Assim,
0 “eu” e o “ndo eu” sdo indistinguiveis a ponto de o “eu” se tornar uma consciéncia organica
mediada pela afetividade. Conforme Nascimento (2004), Wallon diverge de outros autores ao
postular que, na crianga, ao invés do surgimento de uma consciéncia de si, anterior a uma
consciéncia a respeito do outro, a crianca constréi sua individualidade na interagao com o meio,
sendo o organismo, suas sensacoes € seus sentimentos predominantes sobre o social. Assim, na
no¢ao da crianga, ela ¢ indissociavel do meio, € a emocgdo e a afetividade sdo as formas de
expressao dela nesse meio, um modo de comunicagao anterior a linguagem (Nascimento, 2004).

Charlot, citando Wallon, afirma que “cada um leva em si o fantasma do outro” (2021,
p. 13). Lacan, dando prosseguimento a questdo do “periodo do espelho” proposta por Wallon,
desenvolve sua teorizagao sobre o “estadio do espelho” no desenvolvimento de uma crianca.
Basicamente, o estadio do espelho ¢ o momento de insight em que a crianga percebe que ela é
o ser refletido no espelho (Nascimento, 2004), que ela ¢ uma unidade corpoérea, ¢ distinguivel
de outros seres e objetos, ¢ um individuo no sentido estrito da palavra.

Vygotsky também ¢ lembrado por Charlot (2000, 2021) quando afirma que o
pensamento ¢ uma forma de comunicacdo consigo mesmo desenvolvida primeiramente na
comunicagdo com os outros. Conforme Charlot (2000), para Vygotsky, o homem ¢
geneticamente social. Cada func¢do psiquica superior ocorre duas vezes ao longo do
desenvolvimento da crianga: primeiro como fung¢do intrapsiquica, que tem como foco a
atividade social, coletiva, e depois surge a fungao intrapsiquica, atividade individual, interna do
pensamento da crianca (Charlot, 2000).

Charlot (2000) destaca que o principio de que a relagcdo consigo pressupor a relagdo com
o outro ¢ abordada também por filésofos e antropologos e assinala a obra de Girard, a qual se
fundamenta na ideia de que “o desejo ¢ desejo do desejo do outro” (Charlot, 2000, p. 46). O
desejo, essa for¢ca motriz da aprendizagem, € o que constitui os sentidos do sujeito, pois, como

afirma Charlot, citando Beillerot, “nao ha sentido sendo o do desejo” (2000, p. 47).
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Assim, os pensamentos de Wallon, Vygotsky e Girard corroboram a ideia de uma
sociologia do sujeito: “toda relagdo consigo ¢ também relagdo com o outro, e toda relagdo com
o outro também ¢ relacdo consigo proprio” (Charlot, 2000, p. 47). Logo, “¢ porque cada um
leva em si o fantasma do outro e porque, inversamente, as relagdes sociais geram efeitos sobre
os sujeitos que € possivel uma sociologia do sujeito” (Charlot, 2000, p. 47).

O sujeito aprende para conviver com outros homens, aprende para se apropriar do
mundo preexistente e poder participar da sua constante reelaboragdo e aprende sobre sua propria
historia no mundo: “Aprender em uma histdria que €, ao mesmo tempo, profundamente minha,
no que tem de Unica, mas que me escapa por toda a parte” (Charlot, 2000, p. 53). Aprender ¢
entrar em um conjunto de relacdes e processos que estabelecem um sistema de sentido que se
elabora no movimento de construcao da propria singularidade por si mesmo e pelos outros nesse
movimento longo e sempre inacabado chamado educagdo (Charlot, 2000). Nesse contexto, os
processos de humanizacgao, socializagao e singularizacdao sao indissociaveis, constitutivos do

sujeito e se desenvolvem por meio da aprendizagem.

2.2.3 O sentido de aprender: desejo e mobilizacao

“Ah, bruta flor do querer... Ah, bruta flor, bruta flor...”, diz Caetano Veloso no refrao
da cancao “O quereres” de 1984. Nesse trecho o cantor usa a palavra “flor” como adjetivo
que se refere ao querer, como algo desejado. O “querer” ¢ uma flor, algo especial; no entanto,
essa flor ¢ bruta, o que pode expressar algo intocado, algo a ser descoberto, algo a ser
inaugurado, como um novo desejo na ansia de ser satisfeito; ou pode significar algo imposto
arbitrariamente. O “querer” contrariado, a impossibilidade de realizar um desejo, pode ser
uma “bruta flor” imposta ao sujeito.

O “querer” ¢ um impulso interno que nos impele a buscar algo que consideramos
valioso ou desejavel, ou seja, “o querer” ¢ um desejo que anseia ser satisfeito. Na teoria da
relacdo com o saber, o desejo ¢ um elemento-chave. Charlot (2000), citando Beillerot, afirma
que todo estudo em que a relagdo com o saber constitui importancia central ndo podera se
desvencilhar das bases psicanaliticas, pois somente partindo da relagdo de objeto, do desejo,
do desejo de saber e da inser¢ao desses elementos nas relagdes sociais € possivel manter seu
sentido fundamental.

Segundo Charlot (2000), o desejo € a causa, ndo o objeto; contudo, ndo hé desejo sem
a existéncia de um objeto de desejo. Por conseguinte, o desejo ¢ uma “aspiracdo primeira”

(Charlot, 2000, p. 47). Definido enquanto tal, o desejo ndo pode ser determinado a partir do
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objeto desejado e s6 pode existir em “desejo de”. Em consequéncia, Charlot (2000),
lembrando Wallon quando afirma que cada um carrega em si o fantasma do outro, ¢ de

Beillerot, sobre a dependéncia do sentido em relagdo ao desejo, afirma que o desejo €

Indissociavelmente, auséncia do sujeito em relagdo a si mesmo e presenga dele no
outro. Ndo ha sentido sendo para um sujeito em busca de si e aberto a outro ¢ ao
mundo. Toda relagdo consigo mesmo ¢é relagdo com o outro. Toda relagdo com o outro
¢ relagdo consigo mesmo. E essa dupla relagdo — que ¢ uma s6 — é relagdo entre eu e
o outro em um mundo que partilhamos e que ultrapassa nossa relagao (Charlot, 2000,
p. 48).

Na teoria freudiana, o desejo tem como modelo a primeira experiéncia de satisfacao do
sujeito. Ele, o desejo, se origina no reinvestimento psiquico de um tragco mnémico de satisfacao
ligado a identificagdo de uma excita¢ao pulsional (Sanches, 2010). Ou seja, algum elemento
que desperte ou auxilie a lembranga, a memoriza¢do e¢ a evocagdo de informagdes (trago
mnémico) que tenha algum carater de satisfagdo fortalecem psiquicamente a conexao com a
respectiva satisfacdo, resultando no surgimento de um desejo ligado a esse traco. Esse desejo €
uma nova experiéncia ou emog¢do que emerge a partir da reativacdo de uma memoria de
satisfacdao ligada a identificagdo de um impulso ou anseio instintivo, tendo como modelo a
primeira experiéncia de satisfacao do sujeito.

Conforme Sanches (2010), a pulsdo ¢ entendida, na psicanalise freudiana, como uma
espécie de paralelo intrapsiquico aos estimulos externos e que, diferentemente desses tltimos,
ndo age momentaneamente, mas pressiona o organismo com uma for¢a constante em busca de
descarga, ou seja, da satisfacdo dessa pulsao.

Contudo, Charlot (2000) se opde a nogao do desejo como um impulso para alcancar uma
satisfacdo em uma perspectiva biologizante, pois, para o autor, ao destacar apenas a pulsao do
sujeito, a faceta do outro e do social ¢ retirada do primeiro momento da constru¢do da relacao
com o saber, relegando-as ao segundo e terceiro planos, esquecendo que o outro ¢ a aspiracao
do desejo, conforme a perspectiva do autor. Assim, Charlot evoca as palavras de Beillerot ao
citar que “o unico sentido ¢ o desejo” (2000, p. 48). Logo, a relagdo com o outro ¢ uma relagao
de desejo, que ¢ um desejo de si mesmo. “Toda relagdo consigo mesmo € relagdo com o outro.
Toda relacdo com o outro ¢ relagdo consigo mesmo. E essa dupla relagdo — que ¢ uma s6 — ¢
relacdo entre eu e o outro em um mundo que partilhamos e que ultrapassa nossa relagao”
(Charlot, 2000, p. 48).

Essa relagdo consigo e com o outro ¢ permeada pelo desejo e pelas faltas que

pressupdem o desejo, sendo o objeto de desejo um fator externo ao sujeito, ja que este ndo o
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possui: “o homem ¢ um ausente de si mesmo. Carrega essa auséncia em si, sob forma de desejo.
Um desejo que sempre ¢, no fundo, desejo de si, desse ser que lhe falta, um desejo impossivel
de saciar, pois sacid-lo aniquilaria o homem enquanto homem” (Charlot, 2000, p. 52).

Conforme Charlot, nascer ¢ penetrar nessa condicdo humana de estar sempre em
busca de algo, de ser desejo e objeto de desejo, e de estar presente e atuante na construgao
social e na reelaboragdo permanente do mundo humano. Reelaboragdo essa que ocorre
mediante o desejo e que gera desejo. Nascer ¢ adentrar um emaranhado de desejos.

Mas, se o ser humano ¢ desejo de outro, € os sujeitos se constroem por meio da
educagdo em um triplo processo de humanizacdo, socializagdo e singularizagdo, esses
processos sao entdo mediados pelo desejo, visto que a “educacao supde o desejo como forca
propulsora que alimenta o processo” (Charlot, 2000, p. 54). Assim, sendo o desejo sempre
um “desejo de”, um sujeito s6 se constroi por meio da aprendizagem porque o outro € o
mundo sdo humanos, logo desejaveis. Conforme a perspectiva adotada por Charlot, o desejo,
originado na incompletude que o sujeito experimenta, se desenvolve por meio das interagcdes
com o outro € com o meio ¢ molda sua mobilizagao.

O conceito de mobilizagdo, ao lado de outros dois conceitos, o de atividade ¢ o de
sentido, ¢ basilar nas analises sobre a relagdo com o saber dirigidas por Charlot e a equipe
ESCOL, pois, conforme Charlot (2000), a relagdo com o saber se desenvolve num processo
temporal que envolve a realizacdo ou ndo de atividades. O individuo que aprende precisa se
engajar em atividades para aprender, engajamento que s6 ocorre quando a situagdo possui
significado para ele.

E importante definir o significado de mobilizacdo. Ela é um fator interno, uma vontade
propria de mover forcas para um fim, um desejo que ndo depende de pressdes externas, mas
que pode surgir de interacdes com o meio. Em contrapartida, a motivagdo ¢ um fator externo,
como, por exemplo, o estimulo que um professor d4 aos estudantes em suas aulas. Essa
diferenga constitui um dos pilares da teoria da relacdo com o saber. Charlot (2000) insiste nessa
distin¢do, afirmando que o conceito de mobiliza¢do remete a no¢do de movimento. Um sujeito
que se mobiliza pde-se em movimento.

Portanto, essa diferenciagdo entre motivacdo e mobilizagdo ¢ bastante significativa, ja
que motivar os alunos muitas vezes traduz-se como criar maneiras para que os alunos estudem
temas que ndo lhes interessam (Charlot, 2013). Desse modo, “prestar atencdo a mobilizagao
dos alunos leva a interrogar-se sobre o motor interno do estudo, ou seja, sobre o que faz com
que eles invistam no estudo. Motiva-se alguém de fora, mobiliza-se a si mesmo de dentro”

(Charlot, 2013). No contexto de um estudante, a mobilizacdo pode ser caracterizada como a
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vontade de aprender, e, havendo esta, as chances de que ocorra aprendizagem significativa sao
maiores. Vinda do professor, a motiva¢gdo pode despertar a mobiliza¢ao no estudante.

Além da nocdo de mobilizacdo associada a ideia de movimento, Charlot (2000) destaca
que a mobilizagdo também remete aos conceitos de recurso e de mobil. Assim, mobilizar é por
algo em agdo, por recursos em movimento para um fim. “Mobilizar-se é reunir forcas para fazer
uso de si proprio como recurso” (Charlot, 2000, p. 55). O autor também afirma que se mobilizar
¢ engajar-se em uma atividade porque na perspectiva do sujeito ha motivos para isso. Os mobeis
de uma atividade sdo esses motivos, sdo o que produz a mobilizacdo para a execu¢do de uma
atividade. Assim sendo, o desejo que o resultado da mobilizagdo permite satisfazer

desencadeia a atividade. E todo aprendizado ¢ permeado por uma atividade:

Uma atividade ¢ uma série de agdes e operacdes, com um motivo € um objetivo
(Leontiev,1984). por que fago isso? E o motivo. Para que o faco? E o objetivo. Como
atingir esse objetivo? Realizando agdes, que requerem operagdes. Uma atividade tem
uma eficacia e um sentido. O sentido da atividade, segundo Leontiev, depende da
relagdo entre motivo e objetivo. Quando ambos coincidem, ¢ mesmo uma atividade;
sendo € apenas uma agdo (Charlot, 2013, p. 144).

E importante lembrar que a educagio envolve o consentimento e a agdo do ser educado.
Ela envolve o desejo de adquirir algum conhecimento. Logo, a necessidade de realizar um
desejo da sentido a uma acao (ou a um conjunto delas), que, por sua vez, implica a mobilizagao
de um sujeito para um fim. Por conseguinte, um estudante se mobiliza numa atividade quando
investe recursos nela, fazendo uso de si, de suas habilidades, de seu tempo (Charlot, 2000). Ele
se mobiliza para uma atividade quando tem moébeis ligados a um desejo e que, por isso, possuem
um sentido para ele. Portanto, ha uma dinamica interna no estudante que dialoga com o mundo,
na medida em que esse estudante descobre propositos, metas desejaveis que dao sentido as suas
acoes.

Com o uso frequente da palavra “sentido”, cabem aqui algumas consideracdes. A nogdo
de sentido para Charlot (2000) envolve uma tripla definicdo. Primeiro, tem sentido um
enunciado, uma situagdo, uma palavra que possua uma relagdo com outros elementos em um
sistema, em um conjunto. Também tem sentido para um sujeito algo que lhe aconteceu e que
tem relacdo com outras coisas em sua vida, coisas que se imagina possiveis, factiveis. Por fim,
tem sentido o que produz compreensdes a respeito do mundo, que € significante. Por exemplo,
tem sentido algo que pode ser entendido independentemente da forma como se apreendeu o
sentido. Em resumo, “o sentido ¢ produzido por estabelecimento de relagdo, dentro de um

sistema, ou nas relagdes com o mundo e com os outros” (Charlot, 2000, p. 56). Ha ainda que se
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destacar que o sentido ¢ um sentido para um sujeito. O sentido sempre se faz por meio da
inteligibilidade que ele produz para um sujeito.

Segundo Charlot (2000), do ponto de vista de uma atividade, o sentido ¢ a relagdo entre
a meta que a atividade permite alcangar e seu moébeis. E, introduzindo a questdo do desejo, o
referido autor cita Beillerot ao afirmar que faz sentido algo que “se inscreva nesse no de desejos
que o sujeito ¢” (Charlot, 2000, p. 57).

Assim, temos uma nocao de sentido ligada a significagdo, a algo que tem um significado
inteligivel, e outra ligada a desejabilidade, a algo que possui um valor para o sujeito. No
contexto de uma atividade escolar, as duas nogdes estdo presentes, porém € a nogao ligada ao
valor que a atividade possui para o sujeito que o mobiliza a se engajar em uma atividade.

Portanto, na teoria da relagdo com o saber, s6 existe sentido em aprender, adquirir
conhecimentos, quando o sujeito possui o desejo de aprender, pois para satisfazer esse desejo €
preciso agir no mundo, realizar algo. O desejo envolve a existéncia de motivos (mobeis) para
realizar uma atividade e de objetivos, metas, dessa atividade (a satisfagdo do desejo). Os
motivos levam a um engajamento do sujeito na atividade, ou seja, levam a mobilizagdao do
sujeito e, para isso, devem fazer sentido para ele. A aprendizagem ¢ efetiva apenas nos casos
em que ha o desejo de aprender, por isso € essencial que a escola reflita sobre como motivar os

estudantes de modo a favorecer a mobilizacao destes para as situagdes de aprendizado.

2.2.4 A atividade escolar e sua alienacao

Como jé foi dito nesta tese, em conformidade com Charlot (2000), quando um estudante
exerce uma atividade escolar ndo com a intencdo de aprender, mas para nao sofrer
consequéncias da ndo realizacdo da atividade (que muitas vezes, na logica do estudante, ndo
inclui o fato de nao se aprender o que, supostamente, deveria ser aprendido com a atividade), a
aquisi¢do do saber se torna fragil, e a relagdo com o saber estabelecida por esse estudante a
partir desse fato muito provavelmente ndo corrobora o desenvolvimento de uma educagado
intelectual.

Para Charlot (2000), a atividade escolar € um tipo de atividade, uma tarefa exercida pelo
ser humano. De acordo com o referido autor, para que uma atividade (realizagdo de uma tarefa)
seja de fato uma atividade, conforme conceitualizagdo proposta por Leontiev (2014), o motivo
de realizd-la e o objetivo da realizagdio da atividade devem coincidir. Assim, os

questionamentos “por que fago algo?” e “para que faco?” definem respectivamente o motivo e
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o objetivo da realizagdo de uma atividade. Para Leontiev (2014), se esses ndo coincidirem, o
que se esta a realizar ¢ apenas uma agao.

A escola e as instituicdes que a regem estdo povoadas de individuos (estudantes,
professores, merendeiras, secretarios da educacdo) que deveriam realizar atividades no
exercicio dos seus oficios, mas que apenas realizam agdes. Os estudantes que resolvem uma
lista de exercicios (quando resolvem por si mesmos, ou seja, quando ndo copiam da internet)
apenas porque a resolucdo dessa lista “vale nota” degrada completamente sua atividade em
acdo. Ao mesmo tempo, um professor que conta as horas para ir embora do trabalho e cujas
aulas sdo proferidas sem a preocupacao direta de que os estudantes aprendam e se desenvolvam,
mesmo contra a vontade desses estudantes, degenera suas atividades laborais em agoes laborais.

Essa degradagao de uma atividade em acao esta imbricada no conceito de alienagao, de

exteriorizagdao de um processo ou atividade. Conforme Karl Marx,

Em que consiste, entdo, a exteriorizagdo (Entdusserung) do trabalho? Primeiro, que o
trabalho é externo (dusserlich) ao trabalhador, isto é, ndo pertence ao seu ser, que ele
ndo se afirma, portanto, em seu trabalho, mas nega-se nele, que ndo se sente bem, mas
infeliz, que ndo desenvolve nenhuma energia fisica e espiritual livre, mas mortifica
sua physis e arruina o seu espirito. O trabalhador so se sente, por conseguinte e em
primeiro lugar, junto a si [quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho.
Esta em casa quando ndo trabalha e, quando trabalha, ndo estd em casa. O seu trabalho
ndo é voluntario, mas forcado, trabalho obrigatorio. O trabalho ndo é, por isso, a
satisfagdo de uma caréncia, mas somente um meio para satisfazer necessidades fora
dele. Sua estranheza (Fremdheit) evidencia-se aqui [de forma] tdo pura que, tdo logo
inexista coer¢do fisica ou qualquer outra, foge-se do trabalho como de uma peste. O
trabalho externo, o trabalho no qual o homem se exterioriza, é um trabalho de auto-
sacrificio, de mortificagdo. Finalmente, a externalidade (Ausserlichkeit) do trabalho
aparece para o trabalhador como se [o trabalho] néo lhe pertencesse, como se ele no
trabalho ndo pertencesse a si mesmo, mas a um outro (2008, p. 82-83, grifos do autor).

E importante frisar que, no livio Manuscritos Econémico-Filoséficos de 1844 (Marx,
2008), o termo exteriorizagdo ¢ um sinonimo de alienagdo. Assim, reservar-me-ei a
possibilidade de usar, em minha analise, a alienagdo como referente de exteriorizacdao. Charlot
corrobora Marx (2008) ao indicar que os jovens tendem a considerar a atividade escolar como
um trabalho imposto a eles pelos adultos e que a instituigdo escolar, como lugar de saber e de
formacgao, estd sendo eclipsada por uma nog¢do de escola como trampolim para a inser¢ao
socioprofissional. Ou seja, a fun¢do da escola ja se encontra alienada.

Marx (2008) indica que a alienacdo ocorre no capitalismo porque o trabalho produz algo
estranho ao trabalhador, tornando o produto de seu trabalho algo estranho ao produtor. Isso leva
a reificacdo da mercadoria (produto do trabalho), em que o trabalho alienado € objetivado como

um objeto que domina o trabalhador. Marx (2008) relaciona de forma intrinseca a objetivagao,
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a produgdo do trabalhador e o estranhamento como processos encadeados que levam a perda

do objeto e do produto do trabalho (Peneluc; Moralillo, 2020). Para Marx,

[...] o estranhamento ndo se mostra apenas no resultado, mas também, e
principalmente, no ato da produg¢do, dentro da propria atividade produtiva. Como
poderia o trabalhador defrontar-se alheio (fremd) ao produto da sua atividade se no
ato mesmo da produgao ele nao se estranhasse a si mesmo? O produto €, sim, somente
o resumo (resumeé) da atividade da produgdo. Se, portanto, o produto do trabalho ¢ a
exteriorizacdo, entdo a producdo mesma tem de ser a exteriorizagdo ativa, a
exteriorizacao da atividade, a atividade da exterioriza¢dao. No estranhamento do objeto
do trabalho resume-se somente o estranhamento, a exterioriza¢do na atividade do
trabalho mesmo. (2008, p. 82, grifos do autor).

Num processo educacional alienado, percebe-se a objetivagdo, por exemplo, quando,
numa espécie de inconsciente institucional, a fun¢do tltima do professor ¢ reduzida a a¢ao de
produzir as notas. Esses numeros, as notas, sdo o produto final, acabado e reificado do trabalho
do professor. De maneira analoga, o estudante alienado v€ sua atividade estudantil como o
“trabalho™ de tirar notas suficientes para passar de ano ou, quando muito, v€ na atividade
académica uma possibilidade de um bom emprego. A nota ¢ novamente o resultado do trabalho
alienado, desta vez do estudante. Logo, as notas € mais amplamente a aprovagao constituem a
reificagdo do processo de ensino e aprendizagem.

Como a objetivagao do trabalho resulta em um produto reificado do trabalho, em um
objeto que tem o trabalhador como servigal (Peneluc; Moralillo, 2020), surge no trabalhador o
estranhamento como a perda do reconhecimento do objeto, produto de seu trabalho. Na escola
cujo ensino ¢ alienado, tem-se a sensac¢ao de que o produto (conhecimento, saber) ndo ¢ proprio
do produtor (estudante e professor): do ponto de vista do estudante, se este aprende, o faz porque
o professor ensina bem, ou ndo aprende porque o professor ndo sabe ensinar; da perspectiva do
professor, o estudante aprende porque estudou (como a¢ao autdonoma e individual), enquanto o
estudante que ndo aprendeu ¢ resultado dessa inagdo. O estudante que tem sucesso escolar ¢
fruto de um lar estavel e possuidor de, pelo menos, algum capital cultural e habitus
favorecedores da atividade escolar, enquanto o que fracassa nos estudos ndo possui as
condi¢des, ¢ um aluno considerado pelas sociologias da reproducdo como um deficiente
sociocultural (Charlot, 2000). Por essa andlise, ndo ha concordancia dos pontos de vista de cada
participante do processo de ensino e aprendizagem sobre de quem € o resultado do trabalho
escolar: para o estudante, a aprendizagem ¢ resultado do trabalho do professor, enquanto para
o professor a aprendizagem resulta do trabalho (e das condigdes socioecondmicas) do aluno,

caracterizando o estranhamento do produto do trabalho, proprio da alienagao.
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Portanto, a alienagdo do trabalho e, de forma semelhante, a alienacdo da atividade
escolar afeta o triplo processo de humanizacao, socializagdo e singularizagdo por meio do qual,
conforme Charlot (2000), os sujeitos se constroem através da educagdo. Segundo Marx (2008),
“Na medida em que o trabalho estranhado 1) estranha do homem a natureza, 2) [e 0 homem] de
si mesmo, de sua propria funcdo ativa, de sua atividade vital; ele estranha do homem o género
[humano]”. Assim, na busca por tracar um paralelo entre o triplo processo pelo qual os sujeitos
se constroem através da educagdo, caracterizado por Charlot (2000), e a atividade alienada que
degrada esse processo, descrita por Marx (2008), traco a seguinte correspondéncia: estranhar o
homem da natureza pode ser equivalente a degradagdao do processo de humanizagao (eu como
parte do mundo); o homem estranho de si e de suas atividades vitais seria correspondente a
degeneracao do processo de singularizagdo (eu comigo mesmo), € o estranhamento do homem
ao género humano seria analogo a deterioracao do processo de socializagao (eu com os outros).

Por fim, conforme Charlot (2013, p. 154), “quando a atividade escolar perde sua
especificidade, apenas sobra um trabalho alienado, quer se trate do aluno ou do professor”.
Nessa perspectiva, até que ponto podemos frear esse processo por meio de nossas agdes
enquanto sujeitos sem nos arriscar a cair numa versao do mito da caverna de Platao (Platdo,
2000), em que o sujeito que se liberta da alienacdo, ao retornar a caverna para liberar também
seu semelhantes, € morto por parecer ameagador a quem nunca saiu da caverna? Até que ponto,
no contexto escolar, os sujeitos que buscam se libertar da alienacao de seu trabalho estao a

mercé de serem silenciados por uma escola alienada?

2.2.5 O saber, as figuras do aprender e a relagdo com o saber

O saber, como caracterizado por Monteil, autor citado por Charlot (2000), ¢ uma
informagdo da qual o sujeito se apropria. Ele, o saber, se diferencia da informa¢do e do
conhecimento. A informagdo estd sob a primazia da objetividade e pode ser armazenada, por
exemplo, em um banco de dados, ao contrario do conhecimento, que ¢ resultado de uma
experiéncia pessoal, € subjetivo e intransferivel e estd sob o invélucro da subjetividade. O saber
¢ objetivo, pois ao saber algo o sujeito se apropria de uma informacdo. Assim, ao saber, se
domina um objeto por meio de um sistema de acdes que configura um quadro metodolédgico.

Desse modo, o saber torna-se comunicavel, transferivel. Conforme Charlot:

Nao ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de acordo com
relacdes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma “confrontaco interpessoal”.
Em outras palavras, a ideia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de
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relacdo do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de
relacdo desse sujeito com os outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham
esse saber) (2000, p. 61).

Sendo o saber indissociavel de certa relagdo com o saber, é possivel perguntar entdo: o
que ¢ o aprender? Como verbo, o “aprender” expressa uma a¢do: afinal, aprender significa
exercer que tipo de aprendizagem? Ha varias figuras do aprender, mas, geralmente, na escola,
“aprender ¢ passar da ndo-posse a posse, da identificagdo de um saber virtual a sua apropriagao
real. Essa relagdo epistémica é relagdio com um saber objeto.” (Charlot, 2000, p. 68). E
importante salientar que para Charlot (2000) a questdao do “aprender” ¢ bem mais ampla do que
a questao do saber, o que leva o autor a pontuar que, no sentido estrito, se distingue a “relagao
com o aprender” (forma mais geral) da relacdo com o saber (forma mais especifica da relagdo
com o aprender), pois o saber esta ligado as figuras do aprender, mais precisamente na escola
este saber estar relacionado ao dominio do saber encerrado em objetos-saberes.

As figuras do aprender sdo pressupostos teoricos apresentados por Charlot (2000), que
representam formas nas quais a atividade chamada de aprendizagem ¢ realizada (formas de
atividade nas quais se aprende). Essa atividade especifica que € aprender, constitui-se na forma
de relagdes que sempre ocorre em uma situagao, um contexto, um tempo ¢ com a ajuda de
pessoas (Charlot, 2000), seja uma ajuda direta em que ha um tutor que guia a aprendizagem, ou
indireta, através da fungdo socialmente conhecida e/ou documentada do uso de um objeto, por
exemplo. Contudo, ¢ importante destacar que as figuras do aprender sdo multiplas e
heterogéneas. Elas se diferenciam tanto pelo tipo de atividade realizada quanto pela natureza
dos resultados que produzem (Charlot, 2013; Charlot, 2021).

Conforme o referido autor, algumas das figuras do aprender ligadas a dimensdo
epistémica da relacdo com o saber sdo: objetos-saberes, ou seja, objetos cujo saber estar
incorporado em livros, obras de arte, sites etc. Mas também os objetos cujo uso deve ser
aprendido, a exemplo do uso de talheres e/ou hashi, de alicates, aprender a andar de bicicleta,
a usar o celular. Conforme o autor, uma outra figura do aprender sdo as acdes que se faz no
mundo, como ler, nadar, desenhar, cozinhar etc. Por fim, existem os dispositivos relacionais,
que sdo figuras do aprender ligadas ao desenvolvimento de mecanismos de intera¢do social,
aprendizagem de condutas relacionadas a si mesmo e aos outros, como aprender a ser
autorresponsavel, a paquerar, a enganar.

Assim, aprender pode ser tomar posse, apropriar-se de saberes-objetos, de conteudos
intelectuais, designaveis ou ndo. Em suma, aprender significa uma apropriagdo de um saber que

estd depositado em objetos, locais ou pessoas. Estas podem ajudar no processo de aprendizagem
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por ja conhecerem o caminho que se deve seguir. E o caso dos professores (CHARLOT, 2000).
Aprender também pode significar dominar uma atividade ou o uso adequado de um objeto. E o

dominio que se inscreve no corpo, conforme o autor destaca:

Existe, de fato, um Eu nessa relacdo epistémica com o aprender, mas ndo ¢ o Eu
reflexivo que abre um universo de saberes-objetos, ¢ um Eu imerso em uma dada
situa¢do, um Eu que € corpo, percepgdes, sistema de atos em um mundo correlato de
seus atos (como possibilidade de agir, como valor de certas agdes, como efeito dos
atos). Assim, chamamos de imbrica¢do do Eu na situag¢do o processo epistémico em
que o aprender é o dominio de uma atividade “engajada” no mundo (Charlot, 2000, p.
69).

A terceira forma de relagdo epistémica com o saber € aprender como um dispositivo
relacional: aprender a ser educado, a mentir, a ser compreensivo, a ter autoconfianga. As trés
formas de relagdo com o saber, figuras de um conjunto mais amplo, a relagdo com o aprender,
compdem a dimensdo epistémica da relagdo com o saber de um sujeito.

Segundo Charlot (2000), todo saber estd enraizado em relagdes com o saber. Esse saber
“¢ construido em uma historia coletiva que ¢ a da mente humana e das atividades do homem e
esta submetido a processos coletivos de validagdo, capitalizagdo e transmissao” (Charlot, 2000,
p. 63), ou seja, a validagdo ¢ a confirmagdo periddica de que esse saber tem valor, a
capitalizagcdo, que envolve formas de organizar e armazenar esse saber, € a transmissdo, que
busca formas de transmitir esse saber para outros sujeitos. Esse saber, fruto de uma construcao
coletiva, s6 ¢ apropriado pelo sujeito se este “se instalar na relagdo com o mundo que a
constituicao desse saber supde” (Charlot, 2000, p. 63). Logo, estudantes que ndo se inserem na
logica da institui¢ao escolar nao se apropriam dos saberes caracteristicos dela.

A escola ¢ um lugar de transmissdo de saberes, contudo os estudantes que devem se
apropriar desses saberes e mesmo os sujeitos envolvidos nos processos de validagdo,
capitalizagdo e transmissdo desses saberes nao sao puros sujeitos de saber, assim como nenhum
sujeito €, pois possuem diversas e distintas relacdes com o mundo (Charlot, 2000). O saber ¢&,
portanto, resultante de relagdes epistemolodgicas entre homens, que simultaneamente mantém
relacdes com o mundo e entre si, em relagdes outras que ndo apenas epistemologicas. Desse
modo, as relagdes com o saber sdo também, de um modo abrangente, relagdes sociais, de forma
que ¢ de suma importancia destacar a existéncia da dimensdo social da relagdo com o saber.

As agdes que um sujeito desenvolve no seu ambiente e que sdo inevitavelmente relagdes
com o saber sdo passiveis — até com certa frequéncia — de possuirem diversas e distintas relagdes
com o mundo: quando um estudante busca aprender para evitar puni¢des imediatas, como notas

baixas ou uma reprovagdo, ou para evitar puni¢des futuras como ndo conseguir um bom
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emprego e por isso ndo dispor de uma vida confortavel, a relagdo causal primeira, que seria
estudar como o objetivo de aprender, ¢ substituida por uma relagdo em um segundo grau, pois
quem aprende tira boas notas e tem mais chances de um “bom futuro” (passar de ano, ter
emprego, etc.) (Charlot, 2000). Assim, nesse processo, o estudante tenta pular etapas, mas a
apropriacdo do saber, nesses casos, como cita Charlot (2000), ocorre de maneira fragil, porque
esse saber adquire sentido em um outro sistema de sentidos distinto do sistema ao qual esta
ligado ao saber da escola.

Nesse cenario escolar, o sujeito de saber (o que, em partes, se espera que seja um
estudante) “desenvolve uma atividade que lhe ¢ propria: argumentacdo, verificagdo,
experimentacdo, vontade de demonstrar, provar, validar. Essa atividade ¢ também acdo do
sujeito sobre ele mesmo: tomar o partido da Razao e do saber ¢ endossar exigéncias e proibigdes
relativas a si proprio” (Charlot, 2000, p. 60). Essas exigéncias e, por vezes, proibigdes
necessarias a constru¢do de um sujeito de saber muitas vezes sdo o motivo da falta de
engajamento dos estudantes nas atividades escolares, pois € necessario um desejo que suplante
essas privagoes.

Conforme cita Charlot, “Se o saber ¢ relagdo, o valor e o sentido do saber nascem das
relagdes induzidas e supostas por sua apropriagdo. Em outras palavras, um saber sé tem sentido
e valor por referéncia as relagdes que supoe e produz com o mundo, consigo € com 0s outros”
(Charlot, 2000, p. 64). Assim, os estudantes para os quais o saber tem um sentido e um valor
em si mesmo, € ndo como forma de recompensa futura ou puni¢do, sao aqueles que atribuem
significado aos saberes-objetos em sua forma substancializada; ou seja, atribuem valor a saberes
que podem estar contidos em livros, por exemplo. Sao poucos os estudantes que se enquadram
nessa descri¢do, a qual supde relagdes especificas consigo mesmos, com 0s outros € com 0
mundo.

Entretanto, direcionando o olhar para o universo escolar de forma mais geral, e para seu
publico, pode-se inferir que, se o saber ¢ relacdo, o processo que leva os sujeitos a adotarem um
certo tipo de relacdo com o mundo deve ser objeto de uma educacao intelectual, ao contrario
do que se pratica amplamente no universo escolar: uma educagdo que visa a acumulagdo de
contetidos (Charlot, 2000).

Essa educacdo que envolve contetidos intelectuais permite aos estudantes oriundos de
familias populares a descoberta de uma forma de relagdo com o mundo diferente da constituida
no cotidiano de suas familias, por isso € tdo importante considerar as dificuldades especificas
enfrentadas por esses sujeitos, levando em conta as relagdes que estes ja possuem com o mundo

e seus sentidos de ser e agir, para assim lhes favorecer a apropriagdo de novos saberes.
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Inserir o estudante nessas relagdes com o saber ligadas a educagdo intelectual envolve
inscrevé-lo em um certo tipo de relagdo consigo, com o mundo e com 0s outros que gera prazer,
mas também renuncia de outros tipos de relagdes com o mundo, com os outros e consigo. Por
isso, a questao da relagdo com o saber possui uma dimensao identitaria.

Compreendo que a citacdo “Nascer ¢ estar submetido a obrigacao de aprender” (Charlot,
2000, p 51) concatena o que significam as dimensdes da relagdo com o saber de um sujeito:
“nascer” ¢ a forma que um sujeito, em sua dimensdo identitdria, adentra um mundo; “esta
submetido” faz referéncia ao mundo, ao meio, ao contexto social em que se nasce, logo esta
ligado a dimensao social da relacdo com o saber; “a obrigacdo de aprender” faz mencao as
formas de apropriagdo e manobra do meio, de informagdes, de relacdes, de instrumentos, enfim,
faz alusdo a dimensao epistémica da relagdo com o saber do sujeito que nasce.

Apesar de discutir como a relacdo com o saber de um sujeito possui uma dimensao
epistémica, social e identitaria, ndo me ative, de fato, a uma conceitualizagdo mais precisa sobre
a relacdo com o saber. Ela “¢ uma forma de relacdo com o mundo. Essa ¢ a proposicao basica”
(Charlot, 2000, p. 77). Mas, conforme Charlot, o mundo ¢ um conjunto de significados, mas
também € um horizonte de atividades que se inscrevem no tempo. O tempo esta sempre presente
a fornecer vieses temporais distintos a respeito de um mesmo evento. A relacdo com o saber
precisa destes trés pontos: significados, atividades e tempo.

O pesquisador que estuda a relagdo com o saber, analisa as relagdes constitutivas da
relagdo com o saber e as conexdes entre as distintas relagdes com o saber dos sujeitos com o
mundo, com o outro e consigo. Essas sao relagdes de sentido, consequentemente de valor, entre
um individuo ou um grupo e os processos e produtos do saber (Charlot, 2000).

Por fim, cito a forma considerada por Charlot (2000) como a mais intuitiva de se

descrever o que ¢ a relagdo com o saber:

A relagdo com o saber ¢ o conjunto das relagdes que um sujeito mantém com um
objeto, um “contetido de pensamento” uma atividade, uma relagio pessoal, um lugar,
uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma obrigacao etc., ligados de uma certa
maneira com o aprender e o saber; e, por isso mesmo, ¢ também relagdo com a
linguagem, relacdo com o tempo, relagdo com a acdo no mundo e sobre o mundo,
relacdo com os outros e relagdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de
aprender tal coisa, em tal situagdo (Charlot, 2000, p. 81).

E importante assinalar que as relagdes com o saber dos sujeitos em interagdo uns com
os outros geram, por conseguinte, relagoes de saber, que sdo relagdes sociais estruturadas sob
o ponto de vista do aprender (Charlot, 2000). E o caso da relacdo entre o médico e o paciente,

a qual difere da relacdo do médico com um enfermeiro, ainda que o enfermeiro esteja na posi¢ao
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de paciente. E também a relagdo entre professor e aluno. Os sujeitos, que sdo relagdo com o
saber, estdo imersos nessas relagoes de saber. Portanto, entender a relagdo com o saber de um
sujeito com um dado tema é conhecer o que o sujeito é no(s) meio(s) em que tal tema esta
presente e também relacionado.

Para o referido autor, ndo ha saber em si, pois o saber s6 existe mediante uma relagao,
uma relagdo com o saber. Assim, “ndo ha saber sendo em uma certa relacdo com o mundo, que
vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relagdo com o saber. Essa relacdo com o
mundo ¢ também relagdo consigo mesmo e relagdo com os outros” (Charlot, 2000, p. 63). Essa
relacdo com o saber implica a inser¢do em uma atividade e uma relagdo com a linguagem e com
o tempo. Isso revela a especificidade da escola, onde o conhecimento ¢ veiculado e apropriado
essencialmente por meio da linguagem, aspecto que pode representar um obstaculo adicional
para estudantes oriundos de meios populares.

Nesse sentido, a linguagem nao € apenas um meio de comunica¢do, mas também um
instrumento fundamental na constru¢ao do pensamento e na elaboragdo de conceitos. Como
destaca Vygotsky, ¢ por meio dela que se torna possivel abstrair, associar, generalizar e
organizar ideias, habilidades fundamentais para a aprendizagem escolar. (Oliveira, 2010). Isso
reforga o papel central da linguagem na relagdo com o saber, especialmente em um contexto
escolar que demanda formas especificas de uso da palavra e do conceito, muitas vezes mais
familiar as classes médias do que as populares (Charlot, 2013).

E justamente nesse ponto que as praticas experimentais se mostram relevantes para a
aprendizagem, por criarem situacdes de interacdo com os contetidos estudados que nao sao
exclusivamente nem imediatamente linguisticos, permitindo o acesso a esses conteidos por
meio da agdo, da observacao e da experi€ncia concreta. No entanto, esses mesmos conteudos,
para serem plenamente apropriados, exigem uma formaliza¢do em linguagem, pois o
conhecimento cientifico se constitui em enunciados. Assim, as praticas experimentais
funcionam como um elo entre a experiéncia sensivel e a linguagem conceitual, oferecendo aos
estudantes multiplos caminhos para construir uma relagdo com o saber que seja significativa e

potencialmente mais acessivel.
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2.3 PERCURSO E ENTRAVES DA EXPERIMENTACAO EM CIENCIAS NO ENSINO
FORMAL

A pratica de experimentos no ensino de Ciéncias na Educagdo Bésica brasileira
comecou na década de 1960, influenciada por projetos internacionais e fortalecida por
institui¢des como IBECC e FUNBEC, evoluindo com reformas curriculares, o construtivismo
e o movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Documentos como os PCNs e a BNCC
consolidam a experimentacdo como ferramenta central para o desenvolvimento de
competéncias, ressaltando o papel ativo de estudantes e professores na constru¢do do
conhecimento. Os laboratorios de Ciéncias sdo essenciais para essas atividades, mas a maioria
das escolas brasileiras carece de espacos e recursos, tornando a pratica experimental dependente
da iniciativa docente. Assim, esta se¢do ¢ dedicada a apresentacao do percurso do ensino de
Ciéncias no Brasil e a reflexdo sobre alguns dos entraves da experimentagdo em Ciéncias nas

escolas brasileiras.

2.3.1 Historico da aplicacio de praticas experimentais na Educacio Basica brasileira

No Brasil, a difusdao da concepgao de que a realizacao de experimentos em sala de aula
era necessaria para aumentar a qualidade do ensino data de meados dos anos 1960. No cenario
norte-americano, alguns projetos foram elaborados fundamentados em uma perspectiva de
renovagao cujo objetivo era a intensificagao da formagdo de cientistas e entusiastas da ciéncia
e da tecnologia: Physical Science Study Committee (PSSC; Fisica), Chemical Bond Approach
(CBA; Quimica), Biological Science Curriculum Study (BSCS; Biologia), Science Mathematics
Study Group (SMSG; Matematica) etc. No Brasil, esforcos significativos foram investidos por
um grupo de professores da Universidade de Sdo Paulo, sediados no Instituto Brasileiro de
Educacido, Ciéncia e Cultura (IBECC), que se dedicaram a criacdo de materiais didaticos e
experimentais para professores e cidadaos interessados em assuntos cientificos e a tradugdo do
projeto educacional norte-americano PSSC (Krasilchik, 2000; Ribeiro; Santos; Genovese,
2017; Faria; Carneiro, 2020).

Nesse periodo, as propostas curriculares de Ciéncias no Brasil foram amplamente
influenciadas por projetos de renovagdo curricular desenvolvidos nos Estados Unidos e na
Inglaterra por renomados cientistas, com o objetivo de fornecer uma sélida formacao basica em
Ciéncias para melhorar o nivel de conhecimento dos estudantes que ingressavam nas

universidades, ou seja, o ensino era de carater propedéutico, que, de fato, tinha sentido apenas
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para os alunos que ingressassem nos cursos da area de Ciéncias da Natureza.

No periodo de 1961 a 1964, o IBECC treinou mais de 1.800 professores para usarem os
materiais de diversos programas cientificos, incluindo o PSSC. Em 1967, a Fundagao Brasileira
para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC) foi criada. Ela auxiliava a IBECC
na criagdo e comercializagdo de materiais didaticos de elaboracao propria (Nardi, 2005; Faria;
Carneiro, 2020). Esses materiais seguiam preceitos metodologicos claros e objetivos, que
prezavam pelo planejamento e pela execugdo de experimentos com materiais simples e de facil
acesso. Essa linha metodologica foi de encontro a adotada por muitos livros didaticos utilizados
no pais a época.

Os novos materiais produzidos pelo IBECC e pela FUNBEC, incluindo livros didaticos,
possibilitavam que o aluno vivenciasse a metodologia cientifica, de modo que a realizagao de
experimentos saia da esfera do uso de manuais do tipo “receita de bolo” para se tornarem uma
atividade com maior potencial criativo e enriquecedor, ultrapassando a ideia de confirmagao
dos fatos expostos em livros didaticos. O IBECC e a FUNBEC deixavam claros os objetivos
de tornar o ensino algo experimental, aplicando, sempre que possivel, o método cientifico, com
vistas a desenvolver estudantes criticos e capazes de pensar sobre questdes da ciéncia e do
mundo (Faria; Carneiro, 2020). Assim, conforme Faria e Carneiro (2020), essas entidades eram
as mais atuantes do ponto de vista de reformas curriculares no ensino de Ciéncias,
pavimentando o caminho para a propagagao de novas metodologias e concepgdes de ensino.

No final da década de 1960, ¢ decretado o Programa de Expansao e Melhoria do Ensino
Médio (PREMEM), que promoveu a expansdo do alcance populacional do Ensino Médio por
meio da implantagdo de escolas polivalentes. Esse projeto colocava em pratica as ideias do
acordo entre o governo brasileiro e a Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional (USAID), firmado em 13 de novembro de 1969. O acordo visava implementar
sistemas publicos de ensino secundario, introduzindo os “Ginésios Polivalentes” e adaptando
os curriculos as necessidades socioecondmicas do Brasil (Faria; Carneiro, 2020).

No Brasil, a modernizac¢do socioecondmica impulsionou a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n° 4.024/61), promovendo a industrializa¢do, a urbanizacdo e a
flexibilizagdo dos curriculos para incentivar a inovagdo nas disciplinas cientificas. Essa lei
ampliou significativamente a participagdo das Ciéncias no curriculo escolar, que comega a ser
ministrada desde o 1° ano do curso ginasial, o que equivale ao 6° ano do Ensino Fundamental.
No curso colegial, atual Ensino Médio, também houve um forte aumento da carga horaria de
Fisica, Quimica e Biologia. O principal objetivo dessas disciplinas era o desenvolvimento do

pensamento critico através da pratica do método cientifico. Dessa forma, os cidaddos estariam
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preparados para pensar de forma logica e critica e poderem tomar decisdes com base em
informacodes ¢ dados (Krasilchik, 2000).

Apobs o golpe de 1964, intensificou-se a politica desenvolvimentista no Brasil, a qual
gerou um aprofundamento no processo de internacionaliza¢do da economia, e, nesse cenario,
os principios da racionalidade técnica sdo incorporados a reforma da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB), consubstanciada na Lei n® 5.692/71. Essa lei torna obrigatoria a
profissionalizacao do Ensino Médio, e, em decorréncia disso, em 1972 um 6rgao do Ministério
da Educacao e Cultura para executar parte dos acordos MEC-USAID, o Programa de Expansao
e Melhoria do Ensino, criou o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de Ciéncias
(PNMEC), permitindo o financiamento de 12 novos projetos curriculares até 1978 (Mori;
Curvelo, 2017).

Também em meados dos anos de 1960, chegaram ao Brasil as teorias cognitivistas que,
somente 20 anos depois, passariam a influenciar significativamente o ensino de Ciéncias. Nos
anos de 1970, em virtude do auge do paradigma tecnicista vivido no Brasil, os experimentos
em Ciéncias no ambito escolar, quando existiam, eram realizados com manuais que indicavam
0s passos para a obtencao das mediadas e dos resultados. Era o retrato de uma ciéncia de carater
neutro ¢ descontextualizado, condizente com as grandes correntes comportamentalistas que
vigoravam no Brasil naquela época, e que pouco serviu para melhorar o cenario educacional
(Faria; Carneiro, 2020).

No entanto, ainda na década de 1970, esse carater de ciéncia neutra comegava a se
enfraquecer no ambito mundial em decorréncia do processo de degradacdo ambiental,
intensificado pelo uso desenfreado dos recursos naturais gerado pelo consumismo, comegando
a ser questionado, e as discussdes sobre a sustentabilidade e a no¢do de progresso cientifico
ganham destaque internacionalmente (Mori; Curvelo, 2017).

O inicio dos anos 80 marca 0 momento em que as teorias cognitivistas passaram a ser
discutidas nos meios académicos. O principal representante da psicologia cognitivista, num
primeiro momento, ¢ Jean Piaget. Ele foi pioneiro ao dar um enfoque construtivista a cogni¢ao
humana, e sua teoria do desenvolvimento, assim como sua influéncia, sdo tdo fortes que se
chega a confundir o construtivismo como sendo a teoria de Piaget (Moreira, 1999).

Conforme Mori e Curvelo (2017), a teoria cognitivista de Piaget sustenta que a aquisi¢ao
do conhecimento resulta da agdo do préprio sujeito. Dessa forma, o proposito da educagdo nao
estd na simples transmissdo de verdades, informagdes, demonstragdes ou modelos, mas sim em
possibilitar que o estudante desenvolva a capacidade de construir e conquistar essas verdades,

ainda que esse processo demande uma explorac¢do cuidadosa e gradual, caracteristica de toda
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atividade concreta. Em outras palavras, a aprendizagem nao ocorre por meio da concessdo de
conhecimento ja construido pelo professor; o aluno deve aprender, construir o conhecimento
por um processo de descobertas, um processo ativo.

Assim, de acordo com Mori e Curvelo (2017), propde-se que as experiéncias nao sejam
apenas demonstragdes ou que consistam na realizagdo de passos ou propostas de guias externos,
mas, sim, que sejam realizadas pelos proprios estudantes, “ja que a autonomia intelectual e a
pesquisa seriam alavancas para a promocao de novas nogdes € operagdes mentais” (Mori;

Curvelo, 2017, p. 299). Nesse contexto,

A virada cognitivista assinala a perda de énfase no dominio pratico, tanto sob o
aspecto da experiéncia do senso comum (a ser superada pelo conhecimento
cientifico), quanto do aspecto da manipulacdo, pois o treinamento das habilidades
motoras ¢ tomado como resultado secundario, se bem que ndo indesejavel. O dominio
filosofico, abrigando a componente empirista, também passa a ser visto como
superavel. A reorientagdo epistemoldgica das ciéncias considera que ndo € sendo a luz
de teorias que as observagdes permitem o conhecimento. Finalmente, sobre o dominio
da atividade cientifica, observa-se pela primeira vez uma visdo de ciéncia menos
ingénua, dogmatica, neutra e a-historica; considera as discussoes da nova filosofia da
ciéncia e reconhece a diferenga entre a ciéncia dos cientistas e a ciéncia a ser ensinada.
(Mori; Curvelo, 2017, p. 299)

Nesse mesmo cenario, ganhava forga a busca por uma ciéncia inclusiva, pensada para
uma reflexdo da propria sociedade, e comecava a ganhar destaque o movimento “Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade” (CTS). Esse movimento reivindicava um redirecionamento
tecnologico, contrapondo-se a ideia de que mais Ciéncia e tecnologia, sem uma abordagem
social, poderia resolver problemas ambientais, sociais € econdmicos no Brasil (Ribeiro; Santos;
Genovese, 2017).

Conforme Krasilchik (2000), o ensino de Ciéncias passou por reformulagdes quanto aos
objetivos de sua oferta na escolarizacdo basica. Dos anos 1950 até meados dos anos 1970, um
periodo fortemente influenciado pela Guerra Fria, o objetivo do ensino de Ciéncias era formar
uma elite cientifica autoctone, tendo como principal recurso as aulas praticas. Esse modelo foi
disseminado por meio de projetos curriculares e associagdes profissionais, prezando pelo
carater neutro da ciéncia.

Durante o intervalo que abrange os anos 1970 até meados dos anos 1990, tanto em
cenario mundial quanto nacional, o ensino de Ciéncias passou a ter como objetivo a formacgao
de um cidadao-trabalhador. Para alcancar esse ideal, buscava-se desenvolver o pensamento
logico-critico e abordar a ciéncia como fruto de uma construg@o historica, recomendando-se o
desenvolvimento de projetos e discussdes em sala. Nesse periodo, houve também uma expansao

significativa dos Centros de Ciéncias e das Universidades.
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J& entre os anos 1990 e meados dos anos 2000, o foco deslocou-se para a formagao de
um cidaddo-trabalhador-estudante que percebesse a ciéncia como uma atividade com
implicagdes sociais. As bases para essa formagdo estavam ancoradas nos Parametros
Curriculares Nacionais, e as discussdes sobre o ensino partiam das Universidades e associagdes
profissionais. Nesse contexto, difundiu-se ainda o uso de jogos didaticos como facilitadores da
aprendizagem.

No Brasil, a abordagem do ensino envolvendo atividades de investigacao ¢ encontrada
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio (BRASIL, 1999), inclusive

com destaque para a importancia de atividades experimentais executadas de maneira critica:

Para o aprendizado cientifico, matematico e tecnoldgico, a experimentagio, seja ela
de demonstrag@o, seja de observagdo e manipulagdo de situagdes e equipamentos do
cotidiano do aluno e até mesmo a laboratorial, propriamente dita, é distinta daquela
conduzida para a descoberta cientifica e é particularmente importante quando permite
ao estudante diferentes e concomitantes formas de percepcdao qualitativa e
quantitativa, de manuseio, observagdo, confronto, divida e de construgdo conceitual.
A experimentacdo permite ainda ao aluno a tomada de dados significativos, com as
quais possa verificar ou propor hipoteses explicativas e, preferencialmente, fazer
previsdes sobre outras experiéncias nio realizadas (Brasil, 1999, p. 52).

Contudo, conforme os PCNs, ¢ importante esclarecer que

[...] a experimentagdo na escola média tem funcdo pedagogica, diferentemente da
experiéncia conduzida pelo cientista. A experimentacdo formal em laboratdrios
didaticos, por si so, ndo soluciona o problema de ensino-aprendizagem em Quimica.
As atividades experimentais podem ser realizadas na sala de aula, por demonstragao,
em visitas e por outras modalidades. Qualquer que seja a atividade a ser desenvolvida,
deve-se ter clara a necessidade de periodos pré e pds atividade, visando a construcio
dos conceitos. Dessa forma, ndo se desvinculam “teoria” e “laboratério” (Brasil, 1999,
p. 36).

Essas recomendacdes podem ser extrapoladas para a Fisica, a Biologia e, inclusive, a
Matematica. No entanto, hd diversos trabalhos que indicam que o ensino de Ciéncias por
investigacdo ainda ndo esta bem estabelecido. Dentre as causas desse fato ha estudos que
indicaram que os professores encontravam dificuldades em adotar tanto praticas de laboratorio
quanto atividades de investigacdo com os alunos porque se sentiam inseguros ao realizar
experimentos, gerenciar a turma e utilizar materiais no laboratorio (Zompero; Laburt, 2011).

Os PCNs do Ensino Médio representaram mais uma tentativa na area de Ciéncias
(Fisica, Quimica e Biologia) de difundir a importancia e o uso de atividades experimentais e de
cunho investigativo nas salas de aula brasileiras. Sobre as producdes de documentos nacionais

orientadores que visavam, entre outras coisas, a introdu¢do ampla de atividades experimentais
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e o resultado pratico desses documentos, culminando num tipo de fracasso da experimentagao

no Brasil, Krasilchik destaca:

Os parametros curriculares fartamente distribuidos, na tentativa de produzir
mudangas, usaram muito pouco o consideravel montante de informagdes existentes
sobre mudangas do ensino de Ciéncias. Os cientistas e pesquisadores foram alijados
da producdo de documentos que vém levantando controvérsias entre os especialistas
e dificuldades para os docentes. Cabera aos cientistas influir colaborando para
formular propostas curriculares atualizadas, relevantes e realistas, ndo s6 indicando as
impropriedades, omissdes ¢ propostas discutiveis, mas também propondo linhas de
trabalho, sugestdes para reformula¢do, mudangas e substituigdo. Merecem também
uma analise detida para uso mais profundo e abrangente dos dados obtidos nos
inimeros processos de avaliagdo empreendidos pelo Inep e pelos sistemas de varias
unidades da federagdo para que sejam identificados os pontos necessitados de
interven¢ao como orientagdo para melhorar o processo educativo em todos os niveis
e a confecgdo dos planos nacional e estaduais de educag@o. Nao cabe mais um trabalho
isolado, de gabinete dos legisladores oficiais. Ao contrario, sera necessario angariar a
participagdo e adesdo da sociedade em seus multiplos segmentos, para que as
declaragdes de intencdo propostas ndo soneguem a liberdade de acdo das instituigdes,
deixando o sistema a mercé dos slogans em voga que refletem as politicas vigentes
(Krasilchik, 2000, p. 92-93).

Nota-se nesse trecho que a autora entende a necessidade de usar os dados obtidos em
avaliacoes de larga escala de forma sistematica, personalizada (informacgdes proprias de cada
institui¢do) e a favor do processo de ensino e aprendizagem.

O documento orientador que sucedeu aos PCNs foi a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Ela teve a sua ultima etapa (Ensino Médio) homologada em 2018 (Brasil, 2023). A
BNCC “¢ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdao Basica” (Brasil, 2023). Nela hd normativas sobre a etapa da
Educagao Infantil, do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio. Na BNCC, as disciplinas ou
matérias escolares, como as areas de conhecimentos académicos do curriculo escolar eram
divididas, passaram a ser denominadas componentes curriculares e foram agrupadas em areas:
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.

Na etapa do Ensino Médio, a 4rea das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias comporta
os componentes curriculares Fisica, Quimica e Biologia. A BNCC traz recomendagdes sobre a

importancia desses componentes para a educacdo cidadd, na medida em que

[...] aprender Ciéncias da Natureza vai além do aprendizado de seus conteudos
conceituais. Nessa perspectiva, a BNCC da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias — por meio de um olhar articulado da Biologia, da Fisica e da Quimica —
define competéncias e habilidades que permitem a ampliacdo e a sistematizagdo das
aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental no que se refere: aos
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conhecimentos conceituais da area; a contextualiza¢do social, cultural, ambiental e
historica desses conhecimentos; aos processos ¢ praticas de investigagdo e as
linguagens das Ciéncias da Natureza (Brasil, 2023, p. 547).

Na BNCC, o ensino ¢ orientado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
em vez de se concentrar apenas na transmissdo de conteudo. Nesse contexto, os conteudos
passam a ser denominados “objetos de conhecimento”, ou seja, temas que servem como meio
para desenvolver e aprimorar as competéncias e habilidades dos estudantes.

A BNCC define competéncia como a capacidade de mobilizar conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para enfrentar os desafios complexos do cotidiano, da cidadania
plena e do mundo do trabalho. J& as habilidades sdo as aprendizagens fundamentais que os
estudantes devem adquirir e desenvolver ao longo do processo educativo. Ao descrever essas
capacidades e habilidades, a BNCC reconhece a importancia da educagdo na promogao dos
valores e agdes que ajudam a transformar as sociedades em comunidades mais humanas,
equitativas e comprometidas com a prote¢do da natureza. Essa abordagem também estd
alinhada com a Agenda 2030 das Nacdes Unidas. Segundo a BNCC, a organiza¢ao das
competéncias do Ensino Médio da BNCC visa garantir que os alunos adquiram as
aprendizagens necessarias em diferentes contextos escolares, deixando claros os vinculos entre
as competéncias especificas de cada area e as competéncias necessarias para alcanga-las (Brasil,
2023).

A experimentagdo ¢ amplamente sugerida por todas as areas do conhecimento. Na area

de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, ela aparece explicitamente em trés habilidades:

(EM13CNT205) Interpretar resultados e realizar previsdes sobre atividades
experimentais, fendmenos naturais e processos tecnologicos, com base nas nogdes de
probabilidade e incerteza, reconhecendo os limites explicativos das ciéncias. (Brasil,
2023, p. 557, grifo proprio). [...] (EM13CNT301) Construir questdes, elaborar
hipoteses, previsdes e estimativas, empregar instrumentos de medigao e representar e
interpretar modelos explicativos, dados e/ou resultados experimentais para construir,
avaliar e justificar conclusdes no enfrentamento de situacdes-problema sob uma
perspectiva cientifica. [...] (EM13CNT302) Comunicar, para publicos variados, em
diversos contextos, resultados de andlises, pesquisas e/ou experimentos, elaborando
e/ou interpretando textos, graficos, tabelas, simbolos, codigos, sistemas de
classificagdo e equagdes, por meio de diferentes linguagens, midias, tecnologias
digitais de informagao e comunicacdo (TDIC), de modo a participar e/ou promover
debates em torno de temas cientificos e/ou tecnoldgicos de relevancia sociocultural e
ambiental. (Brasil, 2023, p. 559, grifos meus).

A utilizagdo de experimentos na BNCC ¢ vista como uma forma de compreender os
processos empregados na obtengao, andlise critica e divulgacao dos resultados para a sociedade.

Entendo, assim com Oliveira e Chaves (2021), que, em se tratando da area de Ciéncias da
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Natureza e suas Tecnologias, a BNCC apresenta um meio-termo entre os PCNs e as
consideragdes sobre o ensino de Ciéncias feitas pelo movimento CTS. Contudo, € necessario
considerar que ha entrelinhas que devem ser lidas na BNCC e o contexto de disputas no
processo de construgdo da BNCC, territorio com vieses tecnicistas e neoliberais nos quais a
BNCC foi elaborada (Oliveira; Chaves, 2021).

Talvez o que fica de todo esse processo historico sobre a inser¢ao de atividades de cunho
experimental na Educacdo Bésica ¢ que existe uma consciéncia nos documentos e projetos
educacionais, ora bem orientada, ora difusa, de que o ensino de Ciéncias — mas ndo somente
ele — carece de atividades praticas para uma efetivagdo da aprendizagem desses topicos. Cabe
a nos, professores, em face da capilaridade que temos no ensino, nos atentarmos as nossas
classes com um olhar humanizado ¢ humanizador, mostrando, com as condigdes que temos e
mesmo independentes delas, que podemos nos valer da ciéncia para vivermos melhor € em um

mundo melhor.

2.3.2 Curriculo versus carga horaria

Laboratorios de Ciéncias sao locais que visam propiciar um ambiente fisico adequado e
devem ser munidos de instrumentos e materiais destinados a realizacao de atividades de carater
experimental e/ou investigativo. S3o um local de atividades cientificas e compdem uma
importante caracteristica de uma escola. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em colaboracdo com as secretarias estaduais e
municipais de educagdo, englobando escolas publicas e privadas de todo o pais, realiza
anualmente um levantamento estatistico das escolas brasileiras chamado de Censo Escolar da
Educacao Basica.

No Censo Escolar de 2019°, foi investigado o niimero de escolas que possuiam
laboratérios. O Censo indica que 95,7% das escolas federais (a época, apenas 47 escolas no
pais) possuiam laboratorios de Ciéncias. Esse nimero cai para 26,2% das escolas da esfera de
administracdo estadual, e irrisorios 3,6% das escolas municipais tinham em sua estrutura fisica
um laboratorio de Ciéncias. As escolas privadas brasileiras também apresentam um baixo
namero de laboratérios: apenas 28,3% dispdem desse espago fisico (Brasil, 2020). E importante

citar que ter o laboratorio ndo implica ter os materiais para uso no laboratorio, que incluem

9 Os ultimos Censos Escolares (2020, 2021, 2022) ndo contém dados a respeito da presenga de laboratorios de
Ciéncias nas escolas.
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reagentes, vidrarias, microscopios, instrumentos de medida e andlises fisicas, materiais
experimentais com imas, kits de robdtica, espelhos, lasers etc.

Nesta tese, os sujeitos pesquisados sdo os estudantes. Contudo, nesta secdo, me detive a
perspectiva dos professores, pois a eles cabe o planejamento das aulas e tarefas escolares. E, a
eles também cabe a decisdo de utilizar ou ndo aulas experimentais na sua praxis escolar. O
professor, principal agente de transposicao e difusdo da ciéncia para a sociedade, devido a sua
maior proximidade com ela através das salas de aula, percebe, no resultado do seu trabalho, a
auséncia de uma formacao mais voltada as atividades didaticas experimentais e de um local
adequado para a realiza¢do de aulas experimentais, além da falta de material para essas aulas.
De fato, todo o histdrico deficitario do ensino de Ciéncias no Brasil justifica muitas das
dificuldades enfrentadas pelo ensino de Ciéncias hoje.

Cabe aqui, pontuar que a definicao de aulas praticas (ou Praticas experimentais) adotada
nesta tese ¢ a definicao de Krasilchik (2004), de que as aulas préticas sdo caracterizadas pelo
envolvimento ativo dos estudantes, que t€ém a oportunidade de manipular materiais e
equipamentos, além de observar diretamente os fenomenos (ou organismos), geralmente no
contexto da experimentacdo. A autora diferencia essas aulas das demonstragdes, nas quais
apenas o professor realiza as agdes, destacando que, apesar de apresentarem elementos
concretos, as demonstragdes nao constituem aulas praticas, pois ndo envolvem a participagao
pratica dos alunos (Krasilchik, 2004).

Em pesquisas ligadas a historia da experimentacao e a opiniao dos professores a respeito
da utilizacao de praticas experimentais nas aulas de Ciéncias, os autores demonstram que os
professores, assim como instituigdes brasileiras de ensino, concordam que as aulas de praticas
experimentais estimulam os estudantes a ver a ciéncia por um viés investigativo (Ramos; Rosa,
2008; Pereira; Fusinato, 2015; Faria; Carneiro, 2020). Contudo, a formacao do professor de
Ciéncias da Educagao Basica, dada nos cursos de licenciatura, apresentou-se como mais um
obstaculo ao ensino de Ciéncias nas escolas: por muito tempo (isso ainda ¢ a realidade de muitas
universidades), os curriculos dos cursos de licenciatura foram centrados nas disciplinas de
bacharelado, com pouco destaque as disciplinas pedagdgicas. Assim, sem uma adequada
conscientizacdo sobre a transposi¢do didatica dos temas para a realidade escolar, essa formacao
acabava levando a Educacdo Bésica uma ciéncia rigida e que poucos eram capazes de
compreender (Reis; Mortimer, 2020).

Andrade e Massabni (2011) apresentam trabalhos indicando que as atividades praticas
permitem aos estudantes a aquisi¢ao de saberes e a realizagdo de mudangas conceituais. Essas

mudangas s3o o fundamento do ensino formal. O estudante ja chega a escola com saberes da



63

vida cotidiana, do senso comum (Bachelard, 1996; Charlot, 2000). Sdo saberes que ele adquiriu
de forma empirica, essencialmente pratica. Nao ha campo fértil para abstragdes como se faz na
escola: dizer que ao caminhar empurramos o chio para trds e que ele nos empurra para frente ¢
um contrassenso observacional. Assim, “o espirito cientifico deve formar-se contra a Natureza,
contra o que ¢, em nods ¢ fora de nés, o impulso e a informacdo da Natureza, contra o
arrebatamento natural, contra o fato colorido e corriqueiro. O espirito cientifico deve formar-se
enquanto se reforma” (Bachelard, 1996, p. 29). Isso significa que “ndo se vai a escola para
aprender da mesma forma que se aprendeu até entdo” (Tropia; Caldeira, 2011).

Portanto, favorecer o entendimento nos estudantes de que as atividades cientificas sdo
atividades humanas investigativas, que refletem sobre elementos do mundo material, que sdo
essencialmente permeadas por aspectos psicossociais e paradigmaticos dessa investigagcao, nao
sera possivel enquanto o planejamento das aulas se abstiver de criar contextos em que as
atividades praticas sao parte indissocidvel da ciéncia e de seu progresso (Andrade; Massabni,
2011). As atividades experimentais também incentivam o gosto pelas Ciéncias, e sdo comuns
os relatos de estudantes que se sentem satisfeitos em participarem delas.

Andrade e Massabni (2011) publicaram os resultados de um trabalho em que realizaram
entrevistas com 12 professoras de Ciéncias, todas com licenciatura na area de Ciéncias; com
excecao de uma, todas atuavam em escolas publicas. Das 12, cinco afirmaram ndo trabalhar
com atividades praticas. Contudo, as outras professoras indicaram que raramente utilizam essas
atividades, e apenas duas disseram utilizar esse tipo de aula mensalmente. A maioria usava as
atividades praticas apos aulas tedricas e afirmaram que a ordem teoria-pratica as tranquilizava,
pois os alunos ja teriam um contato inicial com os conceitos utilizados nas praticas. Entretanto,
os autores indicam que a escolha de aulas praticas apds aulas tedricas concede aquelas um
carater de aplicacdo e comprovagao do que fora estudado nestas, tornando as aulas praticas um
“complemento” das aulas tedricas.

De acordo com Andrade e Massabni (2011), todas as professoras concordaram que, para
que uma aula seja caracterizada como aula pratica ou experimental, hd a necessidade de
interagdo dos estudantes com a presenca fisica do objeto (ou dos objetos).

Os referidos autores elencaram razdes indicadas pelas 12 professoras entrevistadas para
ndo realizarem aulas com atividades praticas. Sao elas: a) elevado nimero de estudantes por
sala de aula; b) falta de um espaco fisico que comporte bem turmas numerosas para realizag¢ao
de atividades praticas; c) falta de material de laboratorio; d) dificuldade em trabalhar com
alunos pequenos (as professoras lecionavam no Ensino Fundamental); e) medo da ocorréncia

de acidentes, pois muitas vezes as atividades praticas envolvem o uso de materiais que podem
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cair, quebrar (e produzir material cortante), que podem ser usados para ferir os colegas, enfim,
que podem ser perigosos de alguma maneira.

Nesse ultimo item ¢ necessario destacar que a inseguranga na realizacao de atividades
praticas existe nos professores porque estes sdo responsaveis pela manutencao da tranquilidade
e da seguranca na sala de aula. Assim, mesmo as professoras que utilizam as aulas praticas
dizem sofrer com essa inseguranga. E importante ressaltar que a primeira razio (item a) é
considerada a principal elencada pelas professoras. Zompero e Laburu (2011) citam também o
fato de os professores se sentirem inseguros com a realizacdo de experimentos e terem
dificuldades de gerenciar a turma e de usar os materiais de laboratorio.

Rosa e Ramos (2008) corroboram os itens b e ¢ e adicionam as dificuldades a falta de
uma boa formacao do professor, de orientacdo pedagdgica e de planejamento disciplinar.
Krasilchik (2000), por seu turno, cita a falta de recursos como obstaculo a realizagdo de
atividades experimentais. Por fim, Laburti, Barros e Kanbach (2007) confirmam os pontos
indicados sobre os motivos para a quase auséncia de realizacao de praticas experimentais.

E possivel notar que ha diversos trabalhos buscando compreender quais elementos
contribuem para o uso de experimentos em classe, ou para o seu nao uso, através do discurso
da falta ou caréncia de algo. Pesquisas realizadas por Pereira e Fusinato (2015) e Assis, Labura
e Salvadego (2009) indicam que essa fala ainda ¢ marcante no delineamento do planejamento
das aulas das disciplinas de Ciéncias. Na busca por justificar a ndao utilizagdo de experimentos
em classe, muitos professores citam a falta de laboratorios, de materiais, de formagao, de bom
comportamento dos alunos, de tempo etc. Contudo, sem desconsiderar a importancia desses
fatores, percebe-se que eles ndo contemplam todos os motivos acerca da caréncia da
experimentacao em sala.

Diante do discurso da falta, que “justifica” a ndo utilizacdo de atividades préticas, por
que alguns professores conseguem realiza-las, contrariando o discurso da maioria? Tomando
como base as ideias de Charlot (2000) a respeito de suas consideracdes sobre o “fracasso
escolar” e a teoria da “relacdo com o saber”, Mamprin, Laburti e Barros (2007), assim como
Assis, Laburt e Salvadego (2009), apontam que uma completa compreensdo da questdo do uso
de experimentos nas aulas passa pela relagdo com o saber profissional do professor, destacando
que o que determina fundamentalmente a pratica ou nao de atividades experimentais na escola
¢ a configuracdo dos vinculos dos professores com o Eu, com o Outro e com o Mundo.
Apontam, ainda, que a relagdo com o saber do professor também ¢ marcante nas caracteristicas
das aulas experimentais que lecionam, como, por exemplo, praticas mais demonstrativas ou de

cunho investigativo e critico.
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Segundo Andrade e Massabni (2011), as professoras afirmaram que acreditam que as
atividades praticas facilitam as aulas de Ciéncias. Os autores citam ainda que a valorizacdo das
aulas experimentais, amplamente difundidas, pode ser vista como relativa, ja que elas sdo ditas
como algo de valor, mas ndo s3o utilizadas. As praticas experimentais estdo em um pedestal
didatico tio alto que parece que poucos se dispdem a alcanga-las. Apesar de estarmos longe de
termos condi¢gdes apropriadas para o desenvolvimento de aulas praticas nas escolas, esse
discurso aponta na direcdo do discurso de reprodugao: as condi¢des deficitarias fazem com que
0 ensino nao avance, continuando, por consequéncia, deficitario.

Esses trabalhos me permitem levantar uma reflexao, qual seja: a ndo realizagao de aulas
experimentais ¢ um reflexo de como a ciéncia € dificil e pouco compreensivel para a maioria,
o que faz com que uma grande parcela dos professores da Educacdo Basica se sinta
despreparada para aplica-la em atividades experimentais em sala? Ou, diante de inimeros sites
confidveis de universidades disponibilizando videos e roteiros explicativos, nao seria a auséncia
da utilizacao de praticas experimentais apenas fruto de uma inércia docente?

Nao descartando a existéncia de escolas publicas modelares no Brasil, mas observando
a média das escolas brasileiras, que em geral sao escolas com poucos recursos € muitos desafios
de ordem pedagdgica, social, econdmica e antropoldgica. De acordo com Charlot (2020), nao
ha uma pedagogia contemporadnea que auxilie a escola a lidar com os desafios da
contemporaneidade, e, diante disso, ouso sugerir que qualquer tipo de experimentagao (mesmo
a mais expositiva e desprovida de senso critico social e ambiental) foge a regra das aulas de
Ciéncias do Ensino Médio (aulas com carater propedéutico, visando a aprovagdao em
vestibulares). Assim, defendo que as experimentagdes podem impactar profundamente um
estudante, despertando nele elementos de mobilizagdo ou até uma mobilizagdo intensa.
Conforme Bachelard,

[...] toda cultura cientifica deve comegar por uma catarse intelectual e afetiva. Resta,
entdo, a tarefa mais dificil: colocar a cultura cientifica em estado de mobilizagdo
permanente, substituir o saber fechado e estatico por um conhecimento aberto e

dindmico, dialetizar todas as varidveis experimentais, oferecer enfim a razdo razdes
para evoluir (1996, p. 24).

Nesse contexto, o quanto nds, professores, dentro das condi¢des reais (e destaco que na
maioria dos casos essas sdo condicdes deficitarias), estamos dispostos a promover aos

estudantes catarses intelectuais e afetivas por meio de aulas com atividades experimentais?
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesta se¢do apresento o percurso metodoldgico adotado na presente pesquisa,
contemplando a justificativa da abordagem escolhida, os motivos que orientaram a sele¢do da
populacdo investigada, a descri¢do dos procedimentos empregados, a caracterizagdo dos

participantes e o0 método utilizado para a analise dos dados.

3.1 JUSTIFICATIVA METODOLOGICA

O exame de trabalhos com tematica aproximada a pesquisa que proponho nesta tese
sugere o caminho da abordagem de natureza qualitativa, pois ela se mostra mais adequada para
o estudo de questdes subjetivas, as quais integram a relacdo com o saber.

A pesquisa qualitativa trata da intensidade dos fenomenos, das singularidades e dos
significados dos aspectos pesquisados. Segundo Minayo (2017), a pesquisa qualitativa se
preocupa com aspectos de dimensao sociocultural expressos em forma de relagao, simbologias,
opinides, comportamentos, praticas etc., ao invés de se preocupar com aspectos que se repetem,
quantificaveis, como o faz a pesquisa quantitativa.

Assim, acredito na pertinéncia da abordagem qualitativa para investigar a relagdo com
o saber de estudantes a respeito das praticas experimentais ligadas as Ciéncias da Natureza. Em
consonancia com essa abordagem, optei por uma perspectiva compreensivista, por considerar
que se trata de uma investigagao voltada a compreensao dos sentidos que os sujeitos atribuem
as suas experiéncias educativas.

A abordagem compreensivista, ancorada na sociologia de Max Weber, permite
apreender as acdes dos estudantes como acgdes sociais dotadas de sentido subjetivo, ou seja,
orientadas a partir das motivagdes e significacdes que eles proprios constroem em seus
contextos escolares (Menezes; Crusoé, 2022). Nesta tese, essa perspectiva mostra-se pertinente
para a analise das mediagdes e relagdes dos sujeitos com o ambiente escolar € com as situagdes
emergentes das aulas de praticas experimentais, compreendidas como espagos de producdo de
sentidos e de expressdo da subjetividade dos estudantes.

A investigacdo proposta nesta tese tem delineamento de uma pesquisa de campo, em
que a coleta de dados serd feita com a integracdo de abordagens e técnicas distintas, com o
objetivo de constituir uma triangula¢do dos dados (Giinther, 2006). Conforme Ollaik e Ziller
(2012), o uso do método da triangulagdo para demonstrar a validade em pesquisas cientificas ¢

frequente. A utilizacdo de multiplas abordagens tem por objetivo evitar distor¢des correlatas ao
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método, a teoria ou ao pesquisador (Gilinther, 2006). No intuito de acessar a relacdo com o saber
dos estudantes, publico-alvo da presente pesquisa, as abordagens e técnicas de investigacao
utilizadas nesta tese incluem a elaboragao de balangos de saber, entrevistas semiestruturadas e
observagao in loco. Esses procedimentos, que constituem os métodos de coleta de informacao,
visam a correlacdo de dados para melhor apreensdo dos sentidos dos sujeitos pesquisados em
relacdo a tematica.

Tendo sido feito este apanhado geral das caracteristicas da pesquisa que proponho, com
o0 objetivo de situar este estudo por meio de uma justificativa metodoldgica, apresento a seguir

a populacdo pesquisada e os procedimentos metodologicos.

3.2 JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA DA POPULACAO PESQUISADA

A populagdo pesquisada sao os estudantes do 3° ano do Ensino Médio de escolas da
rede estadual de Ensino Médio em Tempo Integral do municipio de Aracaju/SE. No ano de
2023, dentre as 40 escolas que ofertam o Ensino Médio no municipio de Aracaju, 23 ofertam a
modalidade de ensino em tempo integral (SEDUC, 2023). A capital do estado de Sergipe,
Aracaju, foi selecionada como campo da investigacdo por se tratar do contexto em que estou
inserida academicamente e no qual construi a presente proposta de pesquisa.

A opcao por escolas de Ensino Médio em Tempo Integral esta ligada a dois pontos:
primeiro, o foco desta pesquisa ¢ investigar a relacdo com o saber de estudantes a respeito da
area de Ciéncias da Natureza. Essa area ¢ composta pelos componentes curriculares Fisica,
Quimica e Biologia, que somente sdo ofertados na etapa do Ensino Médio (Brasil, 2023),
portanto esta explicitada a op¢ao pelo Ensino Médio. Em segundo lugar, a escolha por escolas
de ensino integral se deve ao fato de que a grade curricular implantada nessas escolas desde
2017 destina dois tempos de aula (50 minutos cada) para um componente curricular chamado
Pratica Experimental. Assim, nessas escolas, a falta de tempo para a realizacao de atividades
experimentais, que caracteriza uma das dificuldades da realizacdo de atividades experimentais
descritas na literatura (Laburti; Barros; Kanbach, 2007; Mamprin; Laburt; Barros, 2007;
Ramos; Rosa, 2008), ndo constitui um obstaculo para a realizagdo de praticas experimentais na
area das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. Portanto, estd explicitada a escolha por
escolas em tempo integral.

J& a op¢ao por estudantes do 3° ano do ensino médio se deve ao fato de terem vivenciado
por mais tempo a experiéncia de ter as aulas de praticas experimentais como componente

curricular obrigatério. Além disso, como forma de restringir a populagdo pesquisada e ao
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mesmo tempo compor uma populagdo significativa, escolhi uma turma de 3° ano de cada uma
das escolas nas quais realizei a investigagdo foco desta tese.

Tendo em vista que em Aracaju existem 23 escolas em tempo integral, foi necessario
desenvolver um critério de sele¢do da amostra para tornar a pesquisa viadvel no tempo previsto
(duragdo de um doutorado). Nesse cenario € importante salientar que pesquisas qualitativas
demandam muita dedicagdo, o que frequentemente leva a um uso generalizado de amostras
consideradas pequenas quando comparadas as amostras usuais nas pesquisas quantitativas
(Nicolai-da-Costa, 2007). Segundo Maxwell (2005), essas amostras, por sua vez, tendem a nao
ser obtidas por processos randdomicos, mas sim por um processo de selecdo intencional, que
deve ser objeto de muita reflexao (Maxwell, 2005).

Em se tratando do tamanho da amostra, segundo Maxwell (2005), uma amostra pequena,
mas que foi sistematicamente selecionada por tipicidade e relativa homogeneidade, pertinente
a pesquisa fornece muito mais confianca de que as conclusdes retratam as caracteristicas médias
de uma populacao do que uma amostra de igual tamanho, porém obtida aleatoriamente. Para o
autor, a utilizagdo da amostragem intencional apresenta a capacidade de abranger
adequadamente a heterogeneidade da populacdo em estudo. A finalidade ¢ assegurar que as
conclusdes representem o espectro de variagao tanto mais amplo quanto for possivel, ao invés
de se restringirem apenas aos membros tipicos ou a um subconjunto especifico desse espectro.
Por fim, conforme o referido autor, a amostragem intencional pode ser utilizada para estabelecer
comparagdes especificas, com o intuito de esclarecer as razdes subjacentes as diferencas
observadas entre diferentes configuracdes ou individuos (Maxwell, 2005). Portanto, realizar
uma selecao intencional dos sujeitos pesquisados e dos seus locais de atuagdo € coerente com
0s objetivos desta pesquisa.

Conforme Nicolai-da-Costa (2007), quando definida a populag@o a ser pesquisada, a
selecdo de participantes por meio da amostragem intencional pode ser realizada de diversas
maneiras, mas segue o principio da heterogeneidade ou a homogeneidade como principios
basicos quanto as caracteristicas basicas dos participantes. O principio da heterogeneidade ¢é
pertinente quando o objetivo da pesquisa visa 0 maximo alcance dentro do seu universo de
atuagdo. Assim, uma das estratégias de aplicacdo desse principio ¢ a da variagdo méaxima, que
sugere que os participantes sejam intencionalmente selecionados por apresentarem
caracteristicas diferentes nas dimensdes relevantes para a pesquisa (Nicolai-da-Costa, 2007).
Nao obstante, o principio da homogeneidade ¢ utilizado quando hé necessidade do recrutamento
de participantes seguindo critérios preestabelecidos em razdo dos objetivos da pesquisa.

Partindo dessas consideracdes, com o intuito de restringir da melhor maneira a
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populacdo pesquisada, procedi a investigacao em sete escolas distribuidas nas quatro zonas de
Aracaju (Norte, Sul, Oeste e Centro) conforme a demarcagao descrita por Carvalho e Mendonca
(2017). Desse modo, as escolas selecionadas por zona foram escolhidas com a intengdo de
diversificar os dados, pois acredito que o principio da heterogeneidade da amostra dentro do
publico-alvo — alunos do 3° ano de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral da rede estadual
de ensino de Aracaju — seja mais coerente com o objetivo desta pesquisa. Além disso, outro
critério para a selegiio das escolas foi o aceite da dire¢iio da unidade escolar e a disponibilidade'®
de algum docente que ministrasse o componente curricular Pratica Experimental.

Observando ainda a busca por critérios claros e pertinentes para a definigdo da amostra
desta investigacdo, recorro a Minayo (2017), que afirma que as precondi¢des para garantir uma
amostra suficiente e fidedigna podem ser descritas por meio do seguinte decalogo de

recomendacoes:

(1) dar atengdo a eclaboragdo de instrumentos que permitam compreender as
homogeneidades e as diferenciagdes internas do grupo ou dos grupos a serem
pesquisados; (2) assegurar que a escolha do local e do grupo (ou dos grupos) para
observagdo e troca de informacgdes contemple o conjunto das caracteristicas,
experiéncias e expressdes que o pesquisador pretende objetivar com seu estudo; (3)
privilegiar, na amostra, os sujeitos sociais que detém os atributos que o investigador
pretende conhecer; (4) definir claramente o grupo social mais relevante, no caso de se
trabalhar com varios subconjuntos: é sobre ele que o pesquisador deve concentrar
grande parte de seus esforcos; (5) dar atencdo, também, a todos os outros grupos que
interagem com o principal, buscando compreender o papel de cada um em suas
interagdes, interconexdes e influéncias mutuas; (6) trabalhar numa perspectiva de
inclusdo progressiva das descobertas do campo, confrontando-as com as teorias que
demarcam o objeto; (7) nunca desprezar informacdes impares, que se destacam e nio
sdo repetidas, cujo potencial explicativo € importante para a descoberta da logica
interna do grupo estudado; (8) considerar um numero suficiente de interlocutores que
propicie reincidéncia e complementaridade das informagdes; (9) certificar-se de que
o quadro empirico da pesquisa esteja mapeado e compreendido; (10) sempre que
possivel, prever uma triangulagdo de técnicas e até de métodos. (Minayo, 2017, p. 4).

Na presente investigacdo, busquei atender as precondi¢des descritas por Minayo (2017).
Assim, comento a seguir como a pesquisa que conduzi se atentou as precondi¢des a seguir. (1)
Nesta tese, fiz uso de trés instrumentos de pesquisa, descritos na se¢ao 3.3. Esses instrumentos
sdo frequentemente usados em pesquisas qualitativas. (2) A escolha das escolas em que realizei

a investigacdo para obtencdo dos dados buscou privilegiar uma espacializacdo geografica

10 A questdo da disponibilidade foi um critério decisivo, que inclusive levou a redugdo do niimero de escolas a
serem investigadas, em relacdo ao que havia sido estabelecido no primeiro momento do desenho metodolégico:
inicialmente, seriam oito escolas, sendo duas por zona do municipio. Contudo, alguns professores alegaram que
a falta de materiais e de estrutura fisica nos laboratdrios impedia a realizagdo de aulas de praticas experimentais,
e que o horario destinado a essas aulas acabava sendo utilizado como tempo extra para o componente curricular
que o professor lecionasse (Quimica, Fisica ou Biologia). Ou seja, nestas escolas o componente curricular
destinado ao desenvolvimento de aulas com teor “pratico” e “experimental” se tonou “um tempo do mesmo” de
uma mesma escola (Souza; Charlot, 2016).
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variada, com o objetivo de diversificar a amostra de dados, tornando-os mais representativos.
Além do carater geografico da escolha das escolas, houve, concomitantemente, uma
diversificacdo das caracteristicas dos professores que ministravam as aulas de Pratica
Experimental, de modo a promover a diversidade dos docentes quanto ao tempo de docéncia,
ao sexo ¢ ao uso de praticas experimentais antes da ETI. (3) Para investigar a relagdo com o
saber de estudantes a respeito das praticas experimentais no ensino de Ciéncias, optei por alunos
do ETI por possuirem, em sua grade curricular, a disciplina Praticas Experimentais separada
das aulas dos componentes curriculares Fisica, Quimica e Biologia. (4) O grupo social mais
relevante foi o dos alunos do 3° ano do Ensino Médio por terem mais tempo de vivéncia na ETI.
(5) Para considerar todos os outros grupos que interagiam com o principal, realizei observacoes
nas escolas, em especial, em aulas de Pratica Experimental. (6) Para trabalhar numa perspectiva
de inclusdo progressiva das descobertas do campo, realizei um tratamento prévio dos dados
recentes a cada novo conjunto de informacdes (dados) para verificar constantemente se
surgiram novos direcionamentos para a coleta de dados. (7) As informagdes impares foram
valiosas nesta pesquisa, pois visavam compreender a subjetividade dos estudantes, os sentidos
elaborados nas aulas de pratica e os elementos mobilizadores desses sujeitos. (8) O numero de
interlocutores foi decorrente do conjunto das sete escolas escolhidas, conforme a recomendagao
(2); em cada escola, realizei a investigacado em uma turma do 3° ano. Por fim, o nimero de
interlocutores (sujeitos pesquisados) variou conforme o método de coleta de informagao. Na
secdo 3.3, detalharei cada um dos métodos utilizados na investigacao e o quantitativo previsto
de interlocutores. (9) O quadro empirico desta pesquisa foi mapeado; em vista disso, na se¢ao
3.3, ha uma descricdo dos procedimentos metodologicos que considerei pertinentes a
investigacdo proposta nesta tese. (10) A presente pesquisa adotou uma triangulacdo de técnicas,
descrita em detalhes na secao 3.3.

Nesta secdo, busquei descrever e justificar a escolha da populagdo pesquisada e o local
onde ocorreu a investigagdo. Para tanto, foi necessério explicar os motivos dessas escolhas, a
fim de atender a critérios de validade cientifica para a selecdo de uma populacdo suficiente e
fidedigna ao objetivo central desta tese. Assim, na proxima se¢do, descrevi os procedimentos

metodologicos adotados nesta pesquisa e a pertinéncia de cada um deles.
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3.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICO

Conforme Ollaik e Ziller (2012), nas pesquisas qualitativas a preocupagdo central ndo
estd na generalizagdo estatistica dos resultados (validade externa), mas sim na solidez do
processo investigativo. Essa solidez diz respeito a credibilidade, a coeréncia interna e a
consisténcia metodologica ao longo do percurso da pesquisa, aspectos que se aproximam do
conceito de validade interna. Nessa perspectiva, o rigor metodoldgico e a transparéncia nas
escolhas realizadas sdao fundamentais para assegurar a fidedignidade dos achados e a confianca
na interpretacdo dos dados.

Na presente investigacdo, a validade interna foi assegurada a partir da utilizacdo de
diferentes instrumentos de coleta de informagao: observagdes, balangos do saber e entrevistas
semiestruturadas. A seguir, cada um desses instrumentos ¢ detalhado, com o objetivo de
explicitar suas caracteristicas, sua pertinéncia a investiga¢do e sua contribuicdo para o
fortalecimento da credibilidade e da consisténcia dos resultados obtidos.

A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal de Sergipe (UFS), com Certificado de Apresentacdo para Apreciagao
Etica niimero 74882823.8.0000.5546. O parecer consubstanciado, cujo nimero de aprovagao ¢

6.802.559, se encontra no anexo A.

3.3.1 Observacoes

A observagdo aparece nesta pesquisa como primeiro contato com a populagdo
pesquisada e seu contexto. Nas palavras de Marconi ¢ Lakatos, a observagao ¢ “o ponto de
partida da investigacdo social” (2003, p. 191). A observacdo exerce uma importante fungdo nos
processos de investigacdo exploratdria em contextos de descobertas, pois obriga o investigador
a um contato mais direto com a realidade que pretende investigar. Trata-se de um procedimento
metodolodgico que auxilia o pesquisador a identificar e conseguir provas a respeito de objetivos
sobre os quais os sujeitos ndo tém consciéncia, apesar de nortearem sua conduta.

Marietto (2018) aponta que um dos objetivos da observagao participante € construir uma
densa descri¢do das interacdes sociais que ocorrem em ambientes naturais, ou seja, onde os
sujeitos vivenciam o fendomeno a ser pesquisado. Outro objetivo consiste em adquirir uma
compreensdo aprofundada acerca de um tema ou situagdo especifica por meio da analise dos
significados atribuidos ao referido fendmeno pelos sujeitos que o experimentam e o vivenciam.

Assim, tomando como referéncia Marconi e Lakatos (2003) e Marietto (2018), noto que
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a observacao ndo s6 ¢ bem-vinda como ¢ essencial a investigacao da relagdo com o saber de
estudantes nas aulas de Pratica Experimental. O contexto em que a presente investigagao
ocorreu exigiu uma imersao, pois o local onde meu objeto de pesquisa se manifestou era uma
categoria especifica de aula: ndo se tratava de uma aula de Biologia, Quimica ou Fisica, mas
sim de uma aula de Pratica Experimental cujos temas de estudo envolviam essas disciplinas.

Ainda ¢ necessario destacar que a observagdo que realizei foi do tipo assimétrica.
Segundo Marconi e Lakatos, essa técnica “consiste em recolher e registrar os fatos da realidade
sem que o pesquisador utilize meios técnicos especiais ou precise fazer perguntas diretas. E
mais empregada em estudos exploratdrios e ndo tem planejamento e controle previamente
elaborados.” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 192).

O sucesso dessa técnica depende da atencao, da perspicacia, do preparo e do treinamento
do pesquisador. Contudo, a fidelidade dos dados pode ser comprometida caso o pesquisador se
envolva emocionalmente ou acredite que sabe mais do que o que foi realmente presenciado.
Entretanto, de modo geral, o pesquisador sabe o que observar (Marconi; Lakatos, 2003). Logo,
¢ importante destacar que irei a campo realizar as observagdes sem um roteiro prévio do que
espero observar a respeito do objeto de investigagao.

Nesta pesquisa, a observacao teve um carater complementar as entrevistas € aos
balancos de saber. Esse ultimo instrumento de coleta de dados constitui o cerne da investigacao

proposta nesta tese e sera descrito na se¢do seguinte.

3.3.2 O balanco de saber

Como método de coleta de dados para a investigacdo da relagdo com o saber dos
estudantes, foram utilizados os “balangos de saber”. Esse instrumento de pesquisa € descrito
por Charlot (2009). Ele consiste em apresentar uma premissa, ou seja, uma ideia que
possibilite a construgdo de um texto a respeito do tema da premissa.

Os alunos escrevem um texto a partir da premissa seguinte: “Desde que nasci aprendi
muitas coisas, em minha casa, no bairro, na escola e noutros sitios... O qué? Com
quem? Em tudo isto, o que ¢ que ¢ mais importante para mim? E agora, de que ¢ que

estou a espera?”’ Este balanco ¢ anénimo, o aluno s6 ¢ convidado a precisar se € rapaz
ou rapariga. (2009, p. 18).

O tempo de escrita geralmente ndo excede uma hora, podendo ser mais breve ou mais

longo (ndo hé regra metodolodgica a respeito deste ponto). Segundo Charlot:
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Os balangos de saber ndo nos indicam o que o aluno aprendeu (objetivamente) mas o
que ele diz ter aprendido no momento em que lhe colocamos a pergunta, nas condigoes
em que a questdo ¢ colocada. Por um lado, isto significa que nés apreendemos ndo
aquilo que o aluno aprendeu (o que seria alias impossivel), mas o que, para ele,
apresenta de forma suficiente a importancia, o sentido, o valor para que ele o evoque
no seu relato; essa triagem feita pelo aluno de forma mais ou menos inconsciente nao
nos incomoda, pelo contrario, uma vez que a investigagao assenta sobre a relagdo do
aluno com o saber. (2009, p. 19, grifo proprio).

Retomando o objetivo geral desta pesquisa, a saber, Investigar a relagdo com o saber
de estudantes nas aulas de praticas experimentais da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias do Ensino Médio em Tempo Integral da rede estadual do municipio de Aracaju,
Elaborei uma premissa com o intuito de possibilitar que os estudantes relatassem suas
aprendizagens no contexto das aulas de Pratica Experimental, bem como sua relagdo com essas
aulas e com o contexto em que ocorreram. Cito “aprendizagens” ao invés de “saberes” porque
Charlot (2009) destaca que os balancos de saber sao na verdade balangos de aprender, pois ¢ a
aprendizagem que ¢ investigada ao invés de um saber num sentido restrito. Assim, ao pedir que
estudantes do 3° ano de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral redigissem seus balangos
de saber, obtive dados que me permitiram inferir o que eles diziam ter aprendido com as de
praticas experimentais € como se caracterizava a relagdo com o saber deles em relagdo a essas
aulas.

A premissa que foi aplicada aos estudantes, sujeitos desta pesquisa, foi a seguinte:
Quando comecei a estudar no ensino integral, tive aulas de praticas experimentais toda
semana... Quais coisas aprendi nelas e com quem aprendi? Como eram essas aulas? O que eu
mais gostava nelas? E o que me fazia ndo querer assisti-las? Se eu fosse o professor, o que
mudaria? Agora que estou no ultimo ano do ensino médio, sabendo que este ¢ o meu ultimo
ano na escola, o que penso para o meu futuro? Como imagino que ele sera? Por tudo isso,
sobre as aulas de prdticas experimentais, eu gostaria de dizer que... (Por favor, continue este
texto dizendo tudo o que eu gostaria de expressar a respeito dessas aulas de praticas
experimentais).

E de suma importancia destacar que, para a analise desses textos, para que as respostas
a premissa facam sentido, “¢ preciso reagrupa-las, categoriza-las, o que supde que seja preciso
fazer escolhas — de forma que a categorizagdo esta igualmente ligada a relagdo com o saber
do proprio investigador” (Charlot, 2009, p. 19, grifo proprio), o que de certo modo ¢ uma
consequéncia observada em pesquisas qualitativas, nas quais

[...] o pesquisador interage com o objeto da pesquisa em um processo no qual sua

propria cogni¢do influi no resultado. Trata-se, portanto, da constru¢do do
conhecimento a partir de uma postura interpretativa, o que implica a possibilidade de
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que pesquisa e pesquisador sejam participantes ativos do processo de constru¢do do
conhecimento, ¢ nao mais lhes impde uma postura neutra, afastada, como requer o
positivismo (Ollaik; Ziller, 2012, p. 236).

No tocante a analise dos balancos de saber, esta incluiu tudo o que pudesse fornecer
clareza sobre como se organizava o conjunto de relagdes que os estudantes teciam a respeito
das aulas de praticas experimentais. Os balangos de saber obtidos nesta pesquisa foram
analisados por meio da técnica utilizada por Bernard Charlot, na qual ele faz recortes dos textos
e os agrupa em um instrumento de analise chamado de grade de categorizacao (Charlot, 2009).
Fiz uma descri¢ao detalhada dessa técnica na se¢ao 3.5.2.

Nesse movimento de andlise, o que foi captado e absorvido foram os processos de
construgdo, de organizag¢do e de categorizagdo que os estudantes realizavam do universo de
relagdes investigado, de modo que, na andlise dos balangos de saber, foi possivel compreender
como os estudantes, através dos processos supracitados, atribuiam sentido a esse universo
(Charlot, 2009).

Visando um aprofundamento de sentidos, alguns dos estudantes que fizeram seus
balancos de saber foram convidados a conceder uma entrevista semiestruturada, com o objetivo
de identificar aspectos mais direcionados da relagdo com o saber dos estudantes nas aulas
experimentais. A subsecdo seguinte trata sobre a técnica de entrevista semiestruturada e
apresenta o guia da entrevista.

A seguir, descreverei o ultimo procedimento metodologico que utilizei para
compreender os estudantes em sua atividade e conhecer os elementos de mobilizagdo deles: as

entrevistas.

3.3.3 Entrevistas semiestruturadas

A entrevista ¢ um encontro interpessoal que tem como objetivo a obtengdo de
informagdes sobre um tema especifico. Essa técnica de pesquisa ¢ de grande importancia em
diversos campos das Ciéncias Sociais e ¢ amplamente utilizada na investigagdo social tanto
para a coleta de dados quanto na detec¢do e/ou resolu¢do de problemas sociais (Marconi;
Lakatos, 2003).

A referida técnica consiste em uma conversacdo que, de uma forma metddica,
proporciona a obtenc¢ao de informagdes necessarias verbalmente. O objetivo da realizagdo de
uma entrevista ¢ a obtencdo de informagdes do entrevistado sobre o tema da pesquisa

(Marconi; Lakatos, 2003). A presente pesquisa tem a tematica ligada ao sentido das aulas de



75

Pratica Experimental e & mobilizagdo do estudante nessas aulas, a fim de conhecer a relagdo
com o saber de estudantes do Ensino Médio em Tempo Integral. Por conta das
especificidades do tema, realizei as entrevistas a partir de um roteiro, um guia com poder de
direcionar a entrevista sem restringi-la a um questionario oral, de modo que a entrevista ¢é
caracterizada como semiestruturada.

Manzini (2004), em referéncia a um texto proprio de 1990, afirma:

[...] a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo
de entrevista pode fazer emergir informagdes de forma mais livre e as respostas ndo
estdo condicionadas a uma padronizacdo de alternativas.

Essa configuracdo de entrevista tem como proposito ampliar a amplitude e a
profundidade das analises, por meio do estabelecimento de uma relagdo especifica entre
entrevistador e entrevistado, em uma situagdo excepcional de interacdo verbal. A
singularidade desse contexto e suas implicagdes para a gestao intersubjetiva das informagdes
buscadas e obtidas sdo de responsabilidade do entrevistador. Cabe a ele criar as condigdes
para que o entrevistado produza um discurso extraordinario, ou seja, um tipo de fala que nao
surgiria em conversas cotidianas com amigos, familiares, conhecidos ou mesmo com
desconhecidos. (Ferreira, 2014)

Assim, Ferreira (2014) apresenta consonancia com Manzini (2004), quando este

indica que o roteiro ¢ um guia da entrevista:

Um roteiro bem elaborado nio significa que o entrevistador deva tornar-se refém das
perguntas elaboradas antecipadamente a coleta, principalmente porque uma das
caracteristicas da entrevista semiestruturada é a possibilidade de fazer outras
perguntas na tentativa de compreender a informagio que esta sendo dada ou mesmo a
possibilidade de indagar sobre questdes momentaneas a entrevista, que parecem ter
relevancia para aquilo que esta sendo estudado.

Para a elaboracdo de um roteiro de entrevista semiestruturada pertinente aos objetivos
da pesquisa, Manzini (2004) indica algumas observacdes que devem ser consideradas como
forma de verificar a adequagdo da pesquisa. Em primeiro lugar, o autor sugere que haja cuidado
quanto a linguagem, ou seja, o pesquisador deve se atentar para que o vocabulario seja adequado
ao publico-alvo, as perguntas ou colocagdes precisar ser claras e precisas, deve-se evitar jargoes
e o uso de palavras ndo especificas ou vagas. Como segundo ponto, ha que se ter cuidado quanto
a forma das perguntas, observando o tamanho delas, as possiveis dificuldades de processamento

cognitivo por parte do entrevistado, os possiveis impactos emocionais de certas palavras.
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Também € necessario verificar se ha frases manipulativas ou perguntas com multipla finalidade

que dificultem a compreensao da pergunta. Por fim, em terceiro lugar, ¢ importante ter atengao

a sequéncia das perguntas do roteiro, que devem compor blocos tematicos e serem sequenciadas

das mais faceis para as mais dificeis de serem respondidas.

Com base nos pontos descritos por Manzini (2004), o roteiro de entrevista da

investigacao referente a esta tese foi elaborado de modo a contemplar aspectos que considerei

necessarios para a compreensao da relagdo dos estudantes com o saber nas aulas de Pratica

Experimental. Esse roteiro buscou averiguar os sentidos de aprender nessa configuragdo de aula

e os elementos mobilizadores dos estudantes. Assim, o roteiro € composto pelas seguintes

perguntas:

1)

2)

3)

4)

5)
6)
7)
8)

9)

Vocé pode me falar sobre aulas de Praticas Experimentais? Vocé ja tinha esse tipo de
aula nas outras escolas em que vocé esteve?

Se vocé fosse o professor ou a professora, o que mudaria nessas aulas? Se vocé tivesse
escolha, vocé participaria das aulas de Praticas Experimentais toda semana?

Vocé pode me falar sobre suas aulas de Ciéncias da Natureza? Que tipo de coisas vocé
aprendeu nelas? (Caso seja necessdrio para uma resposta mais significativa: vocé
entende as aulas? Vocé gosta?)

Vocé acha que era uma crianga curiosa, voc€ queria saber coisas sobre o mundo, sobre
a natureza, os seres vivos etc.? (Caso seja necessario para uma resposta mais
significativa: vocé€ queria saber por que o céu ¢ azul, de onde vem o trovao, ou fazer
experiéncia com insetos, plantas, ou coisas do tipo?)

Quando vocé era pequeno, ja pensou em ser cientista?

Vocé pode me falar um pouco como foi seu Ensino Fundamental na disciplina Ciéncias?
Na sua familia, alguém fala de ciéncias? Pode me falar um pouco sobre isso?

Vocé conversa com colegas, 1€ livros ou assiste a filmes ou videos no YouTube sobre
ciéncias? Pode me falar um pouco sobre isso?

Hoje vocé gosta de ciéncias? Seu gosto por ciéncias mudou? Se mudou, vocé lembra

por qué? Ou em qual momento? (Série, professor, situacdo familiar, escola)

10) Sabendo que este ¢ o ultimo ano da escola, o que vocé pensa para o seu futuro? Como

pensa que ele sera?

11) Do que vocé acha que mais vai sentir falta na escola?

12) Tem alguma pergunta que eu nao te fiz e que vocé acha que seria interessante perguntar

a proxima pessoa que sera entrevistada?
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A estimativa da populacdo a ser entrevistada era de dois estudantes por escola
investigada. Como a previsdo era de investigar oito escolas, seriam 16 estudantes
entrevistados. Esse nimero era uma estimativa, pois o fator decisivo do momento de parada
das entrevistas foi definido pelo critério de exaustdo, em que se considerou o ponto de parada
da realizacdo das entrevistas como o momento em que houve a saturacio dos dados.

A coleta de dados pode ser considerada saturada quando ndo ha novas informacgoes,
quando nenhum novo elemento de interesse ¢ encontrado. Sendo assim, torna-se desnecessaria
a realizacdo de novas entrevistas, pois estas muito provavelmente nao alteram a compreensao
do fendmeno estudado (Nascimento ef al., 2017). H& pesquisas que buscam definir o ponto de
saturacao dos dados de entrevistas em uma pesquisa qualitativa ou que trazem referéncias
sobre ele (Mason, 2010; Minayo, 2017; Nascimento et al., 2018).

Conforme Minayo (2017), o termo “saturagdo” foi criado por Glaser e Strauss em 1967
para indicar um momento no trabalho de campo em que a coleta de novos dados nao traz novos
esclarecimentos a respeito do objeto de estudo. Assim, numa pesquisa com entrevistas,
considera-se saturada a coleta de dados quando as informagdes obtidas comegam a se repetir,
ou seja, quando uma nova entrevista ndo agrega informagao aos dados. Nas palavras da autora:

[...] nfo existe um ponto de saturacdo a priori definido, e nunca a quantidade de
abordagens em campo pode ser uma representagdo burocratica e formal estabelecida
em numeros. O que precisa prevalecer ¢ a certeza do pesquisador de que, mesmo

provisoriamente, encontrou a logica interna do seu objeto de estudo — que também é
sujeito — em todas as suas conexdes e interconexdes (Minayo, 2017, p. 10).

Contudo, alguns autores buscaram identificar um ponto de saturacdo médio que seria
adequado a maioria das entrevistas. Nascimento et al. (2018) indicam que, em geral, ¢
comumente observado que, quando o roteiro de entrevista ¢ elaborado de maneira adequada,
o ponto de saturagdo ¢ alcancado em 15 entrevistas no maximo. No entanto, para garantir uma
abordagem mais abrangente, Nascimento et al. (2018) sugerem que, ao se identificar o ponto
de saturagdo, seja acrescentado 1/3 do nlimero de entrevistas realizadas até o momento. Por
exemplo, se a saturacdo for alcancada na nona entrevista, se recomenda conduzir mais trés
entrevistas adicionais.

A partir desta discussdo, entrevistei 11 estudantes dentre os que fizeram seus balancos
de saber. Esse numero se adequa com o valor indicado pelos autores utilizados aqui (Mason,
2010; Minayo, 2017; Nascimento et al., 2018) e os dados coletados foram considerados

validos para os objetivos desta pesquisa. E importante destacar que, apos cada entrevista
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realizada, foi feita uma andlise prévia antes de se avangar para a préxima, com o objetivo de

conhecer melhor os dados e identificar o ponto de saturagao.

3.4 A POPULACAO PESQUISADA

Foi possivel realizar a coleta de dados em oito turmas de sete escolas de tempo integral
distintas, localizadas no municipio de Aracaju. As observagdes ¢ a coleta dos dados ocorreram
em sete turmas do 3° ano do ensino médio, em aulas de praticas experimentais € em uma turma
mista (com estudantes dos trés anos do ensino médio) onde era ministrada uma disciplina
eletiva'! com a tematica de “Praticas experimentais”.

Em conversas com os professores que ministrava a eletiva (uma professora de Fisica e
um professor de Biologia), soube que essa eletiva foi um pedido de muitos estudantes dos 1° e
2° anos do ensino médio que deixaram de ter em sua grade curricular a disciplina de Pratica
Experimental devido a uma mudanga no curriculo do ensino médio que migrava para o Novo
Ensino Médio'?.

Os dados dos estudantes foram organizados da seguinte forma: em cada escola, os
balancos foram numerados de um (01) até o total de balangos produzidos na institui¢ao. Além
disso, cada escola recebeu um numero de identificacdo, totalizando sete unidades de ensino.
Caso os estudantes tenham produzido seus balangos de saber em uma aula de pratica
experimental, receberam o codigo “PE”; se a produ¢ao dos balangos ocorreu durante uma aula
da disciplina eletiva, receberam o codigo “EL”. Vale destacar que apenas uma das turmas
pesquisadas pertencia a uma disciplina eletiva.

Por fim, as letras “F” e “M” foram adicionadas ao final do c6digo para indicar se o
estudante era do sexo feminino ou masculino, respectivamente. Dessa forma, cada estudante
possui um codigo que informa sua escola, o tipo de aula, o sexo e sua posi¢do no conjunto de
dados da escola. Por exemplo, o codigo 08EO04PE/F representa o oitavo estudante da escola 04,

que participou de uma aula de pratica experimental e que pertence ao sexo feminino.

1A disciplina “Eletiva” compdes a grade curricular do Ensino Médio em Tempo Integral, com carater
interdisciplinar, onde os professores lotados nesta disciplina, ofertam uma eletiva e os alunos tém a opcao de
escolher a eletiva que irdo cursar. A disciplina eletiva abarca estudantes dos trés anos do ensino médio, que se
retinem por afinidade com o tema da eletiva.

120 novo ensino médio comegou a ser implementado em todas as escolas do pais (publicas e privadas) a partir de
2022. Sua implantacdo foi regulamentada pela portaria n° 521, de 13 de julho de 2021
<https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-521-de-13-de-julho-de-2021-331876769>. Este modelo de
ensino médio viu o seu declinio ¢ mudanga estrutural no ano de 2024 através da lei N° 14.945, de 31 de julho
de 2024 < https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/lei-n-14.945-de-31-de-julho-de-2024-575696390>.



https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-521-de-13-de-julho-de-2021-331876769
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/lei-n-14.945-de-31-de-julho-de-2024-575696390
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Figura 1: Esquema dos elementos que compde o codigo identificador de cada estudante.

49 Escola Sexo
feminino
08EO4 PE/F
-
80 Estudante Pratica

experimental

Fonte: Elaboragao propria (2025).

A seguir, apresenta-se um breve perfil dos estudantes entrevistados em cada escola

pesquisada, considerando o nimero de participantes, suas idades € o sexo.

Tabela 1: Indicagdo do ntimero de estudantes de cada escola observada e sua classifica¢do por sexo em valores

absolutos e em porcentual.

ESCOLA F F % M M % TOTAL
EIPE 15 56% 12 44 27
E2PE 4 33% 8 67 12
E3PE 12 52% 11 48 23
E4PE 12 60% 8 40 20
ESPE 9 47% 10 53 19
E6PE 10 71% 4 29 14
E6EL 12 71% 5 29 17
E7PE 13 50% 13 50 26

TOTAL 87 35% 71 45% 158

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Partindo da
Tabela 1 podemos tragar um perfil da populagdo pesquisada. Estes dados foram
indicados pelos proprios estudantes por meio de perguntas de identifica¢do ao final da folha

que continha a premissa do balanco do saber.
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Figura 2: Percentual de estudantes participantes da pesquisa por escola.

EEIPE ®mE2PE ®E3PE ©E4PE ®WESPE ®mE6PE mEGEL mE7PE

Fonte: Elaboracdo propria (2025).

A maioria dos estudantes entrevistados se identificavam como o sexo feminino,
compondo aproximadamente 55% dos sujeitos participantes da pesquisa. Ja a porcentagem de
estudantes pesquisados do sexo masculino foi de aproximadamente 45%. E possivel notar as
proporcdes de sexo deste publico nao condizem com os dados mais recentes do IBGE (IBGE,
2025), que indicam que desde o nascimento até os 19 anos, a maioria da populacao brasileira ¢
formada por homens.

Contudo estes dados estdo em concordincia com os dados do Ultimo censo escolar
realizados pelo Inep em 2023, que indica que a evasdo no ensino médio ¢ muito superior as
outras etapas da educagdo basica, sendo 3,3% de evasao em todo o ensino médio. Mas ao
analisar a evasdo por sexo, 3,8% dos estudantes evadidos sdo do sexo masculino, contar 2,9%
do sexo feminino (INEP, 2024).

O mesmo cendrio se aplica a taxa de reprovacdo no ensino médio: do total de 5,3% de
reprovados nesta etapa da educacdo bésica. Porém, quando se olha por sexo temos que 6,6%
sdo do sexo masculino e 4,1% do sexo feminino. Além disso, segundo dados do censo escolar
do Inep a reprovag@o no primeiro ano do ensino médio ¢ de 7,5%, no segundo ano ¢ de 5,0% e
no terceiro ano do ensino médio ¢ de 2,8% (INEP, 2024). Toda essa conjuntura corrobora para
que apesar de a populacdo brasileira na faixa etdria entre 15 e 19 anos seja formada em sua
maioria por homens, o publico participante da presente pesquisa (estudantes do 3° ano do ensino
médio) seja em sua maioria do sexo feminino em todas as escolas investigadas, exceto na escola

E2.
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Figura 3: Distribui¢do da idade dos estudantes participantes da pesquisa por escola.
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Quanto a idade dos participantes desta pesquisa, a Figura 3 apresenta o grafico da
distribuicdo de idade por escola dos participantes da pesquisa. E possivel notar que a escola
El, e E2 tém predominancia de estudantes com 18 anos, enquanto a escola E4, E5, E6 e E7 a

maior parte dos estudantes tém 17 anos.

Figura 4: Percentual da idade dos estudantes participantes da pesquisa.
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

As escolas E5 e E7 possuem maior quantidade de estudantes com 17 anos, mas também
apresentam a maior distor¢ao idade-série, apresentando mais alunos com 19 e 20 anos. A escola
E6 na turma de Eletiva (EL) traz estudantes mais jovens por se uma disciplina que mescla as
turmas do ensino médio. Na Figura 4, temos uma visdo geral da faixa etaria do publico
investigado, composto em sua maioria por estudantes de 17 e 18 anos. Os dados apresentados
permitem tracar um breve panorama das caracteristicas de sexo e idade da populacdo

pesquisada.
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3.5 METODO DE ANALISE DOS DADOS
3.5.1 A preparacio do corpus da analise

Para a coleta dos balangos de saber, a premissa foi impressa em uma folha de papel A4,
de modo que os estudantes escreveram seus balancos de saber a mao. Assim, apds a coleta, os
dos balangos de saber foram numerados para classificagdo e facilitacdo de consultas ao longo
da andlise e o texto foi transcrito para um documento de texto digital com uso do programa de
processamento de texto Microsoft Word.

As entrevistas foram gravadas com um aplicativo de gravagao no celular e depois foram
transcritas com o auxilio da ferramenta de transcricdo online TurboScribe'®. Apds a transcrigio
realizada pelo TurboScribe, ouvi o dudio de todas as entrevistas para realizar as correcoes
necessarias, pois a ferramenta de transcricao ndo € capaz de transcrever perfeitamente alguns
trechos. Apds ouvir todas as entrevistas e fazer os ajustes nas transcrigdes, pude contatar a
validade das transcrigoes.

O questionario, aplicado a todos os estudantes que redigiram seus balangos de saber
também na versdo impressa foi analisado com o auxilio de um formulério online, o Google
Forms'#, onde uma versdo digital do questiondrio (na integra) foi criada e permitiu a insercdo

dos dados e producdo de analises estatisticas simples.

3.5.2 As grades de categorizac¢ao

Antes de descrever o instrumento que usei para proceder as analises dos dados obtidos
na investigacdo da presente tese, gostaria fazer alguns apontamentos sobre a analise de dados
na pesquisa qualitativa.

Rosa e Mackedanz (2021), ap6s realizar uma comparacao entre metodologias de analise
de dados qualitativos, indicam que ha um padrdo para o procedimento analitico de dados
qualitativos, composto por etapas que recebem denominagdes variadas conforme a metodologia
de andlise utilizada. “Este padrdo segue a linha: leitura atenta — criagdo de unidades —
categorizagdo — relatorio final” (Rosa; Mackedanz, 2021, p. 20).

Conforme Minayo (2012), a andlise qualitativa tem a palavra “compreender” com

principal verbo e para compreender ¢ necessario que o pesquisador se debruce no processo de

13 https://turboscribe.ai/pt/
1 hitps://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/
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classificagcdo e categorizacdo do seu material de analise: “O movimento classificatorio que
privilegia o sentido do material de campo nao deve buscar nele uma verdade essencialista, mas
o significado que os entrevistados expressam’ (Minayo,2012, p. 4).

O padrao analitico das pesquisas qualitativas descrito em Rosa e Mackedanz (2021) ¢
usado com defesa ao uso da andlise tematica como recurso analitico para a analise de dados
qualitativos porque propicia um maior grau de liberdade ao pesquisador e possibilita o
enfrentamento de “imposicao tedrica de uma metodologia de andlise, o que introduzia um viés
no procedimento analitico” (Rosa; Mackedanz, 2021, p. 20), de modo que a analise tematica se
torna util por sua flexibilidade, possibilitando sua aplicacdo em diferentes abordagens teodricas
e metodologicas, o que a torna uma ferramenta util e versatil para os pesquisadores (Rosa;
Mackedanz, 2021).

Segundo Minayo (2012), uma boa andlise qualitativa deve explicitar as investidas do
pesquisador no campo, suas acgoes, seus interesses e dificuldades na constru¢do do que vira a
ser o corpus de analise. Desse modo, para a autora, € proprio da analise qualitativa a exigéncia

por um envolvimento pessoal, interacao do pesquisador em todo o processo:

O percurso analitico e sistematico, portanto, tem o sentido de tornar possivel a
objetivagdo de um tipo de conhecimento que tem como matéria-prima opinides,
crengas, valores, representagdes, relacdes e agdes humanas e sociais sob a perspectiva
dos atores em intersubjetividade (Minayo, 2012, p. 626).

Assim, a partir das consideracdes anteriores, indico que a andlise de dados desta tese
segue o padrdo analitico das metodologias de analise de dados qualitativos, indicado por (Rosa;
Mackedanz, 2021) e a busca por um percurso metodologico analitico e sistematico, coerente
com os objetivos da pesquisa em questdo, conforme Minayo, (2012).

Portanto, no contexto da presente pesquisa de cunho qualitativo, segui com o padrao
para procedimento analitico para dados qualitativos citado por Rosa e Mackedanz (2021):
leitura atenta — criacdo de unidades — categorizag¢@o — relatdrio final, tomando como base os
referenciais analiticos de Charlot (2009), Feitosa (2012) e Maia (2016), cuja tematica ¢
compartilhada com a presente tese. Feitas as consideragdes sobre a natureza da pesquisa
qualitativa, sigo com a descri¢do do instrumento de categorizagao e analise dos dados: as grades
de categorizagdo.

Em seu livro 4 Relagdo Com o Saber nos Meios Populares: Uma investiga¢do nos
liceus profissionais de suburbio (Charlot, 2009) Bernard Charlot utiliza um método de anélise
dos dados, no qual ele produz um instrumento de andlise chamado de grade de categorizacao.

As grades de categorizacdo sdo uma forma de analisar os dados obtidos per meio dos
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balancos de saber dos estudantes e das entrevistas realizadas com eles. Assim, conforme
Charlot (2009), a investigagdo dos balangos do saber “recaiu sobre tudo aquilo que pudesse
fornecer inteligibilidade acerca da forma como se organiza o universo “da aprendizagem”
desses jovens” (Charlot, 2009, p. 19), tanto no contexto das aulas de Praticas Experimentais
quanto no seu universo escolar e pessoal. Desse modo os elementos que busquei para formular
a andlise dos dados foram “os processos de construcdo, de organizagdo, de categorizacao do
mundo que permitem dar um sentido a esse mundo” (Charlot, 2009, p.19). Assim para que as
respostas facam sentido, € preciso definir recortes dos balangos, organiza-los conforme um
padrao, categoriza-los. Em suma os dados em seu estado bruto precisam passar por um processo
de categorizacdo para possibilitar a sua analise.

Como observa Charlot (2009), qualquer dado obtido por meio de um instrumento de
coleta reflete ndo apenas as caracteristicas desse instrumento, mas também a influéncia de quem
o aplicou. Além disso, a categorizagao dos dados € inevitavelmente permeada pela interpretagao
do pesquisador e por sua relagdo com o saber. No entanto, a organizacdo e apresentagao dos
dados em tabelas e graficos, bem como a explicitagao dos codigos utilizados, contribuem para
minimizar a influéncia subjetiva na interpretagao.

A categorizagao escolhida foi elaborada a posteriori, por meio da anélise dos textos, em
que sao percebidos padrdes, trechos destacaveis. Além disso, ao escrever seu balango o proprio
investigado, o estudante ja faz um esforco de categorizagdo a respeito da sua vivéncia
especialmente sobre o contexto em que que se coloca a premissa do balanco de saber e mesmo
sobre a propria premissa.

Para a constru¢do da grade de categorizacdo, primeiro realizei uma leitura atenta,
observando os padroes das falas, os elementos de sentido, criando uma nog¢ao do universo de
elementos de sentidos dos estudantes, privilegiando os aspectos identitarios, epistémicos e
sociais (Charlot, 2000, 2009).

Na sequéncia, realizei uma segunda leitura, onde iniciei o processo de criacdo de
unidades de sentido, onde a categorizagao seguiu o critério semantico dentro de uma abordagem
léxica (Maia, 2016). Prossegui fazendo recortes dos trechos dos balancos e criando
simultaneamente categorias nas quais os trechos pudessem ser acomodados. Cada recorte do
texto, baseado no seu sentido, sera chamado de ocorréncia de sentido.

Esta investigacdo inicial resultou em um total de 101 categorias. Cada categoria tinha
uma caracteristica, que permitia a classificagdo das ocorréncias de sentido. Apos este
movimento inicial de criacdo de categorias, foi realizada uma revisdo, onde categorias com

caracteristicas (sentidos) proximos foram mescladas, renomeadas. Em seguida as ocorréncias
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foram revistas, analisadas novamente a respeito da nova classificacdo das categorias e
realocadas conforme a necessidade.

Ao final do processo de identificagdo de ocorréncias de sentido e da criagdo de
categorias correspondentes, foram produzidas 942 ocorréncias, classificadas em 62 categorias
e 19 subcategorias agrupadas em nove grades de categorizagdo apresentadas no Quadro 4. Estes
dados serdo apresentados na se¢do de resultados por meio das grades de categorizagdo. Ao
adotar esse formato, devemos obter, no minimo, um total de 158 ocorréncias no minimo, ja que
este foi o nimero de estudantes que redigiram seus balangos. Contudo, a maioria dos balangos
possuia mais de uma ocorréncia de sentido, produzindo um numero de ocorréncias muito

superior ao numero de balancos. Por fim, a regra de enumeracao escolhida foi a frequéncia.

Quadro 4: Agrupamentos de categorias, chamados de grade de categorizagao.

Nome da categoria

As aulas de praticas experimentais sao...

Sobre as aulas de praticas experimentais eu sentia...

Sobre escola/estudo e seus atores

Mengdes a experimentos

Aspectos que dificultam o ensino/aprendizagem

Percepgoes sobre o futuro

Percepcdes sobre vivéncias e aprendizagens

A rotina: indicagdes sobre 0s espagos, 0s tempos € seus atores

Nas aulas de praticas experimentais eu aprendi com...

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

As grades de categorizagdo completas serdo apresentadas na se¢cdo 4 (RESULTADOS
E DISCUSSOES). A seguir apresento a primeira grade de categorizagdo nomeada A aula de
pratica experimental é..., na qual foram agrupadas categorias que permitissem descrever as
percepcdes dos estudantes sobre as aulas de praticas experimentais, no momento da coleta de
dados. Aqui, na secdo do método de andlise, a grade de categorizagdo 1 servird como exemplo

para melhor explicar o método adotado para a sua elaboragao.
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Quadro 5: Grade de categorizagéo 1

AS AULAS DE PRATICA EXPERIMENTAL SAO ...

C1 Adjetivagoes positivas das aulas

1.1 | Legais/boas

1.2 | Dindmicas/interativas

1.3 | Extraordinarias

14 Interessantes

1.5 | Caracteristicas hipotéticas — positivas

1.6 | Eficientes e uteis para a mente e o futuro

1.7 | Diversificadas e leves
Sao interessantes; era ter algo diferente; foi uma 6tima experiéncia; foi muito legal.

C2 Aulas de praticas experimentais auxiliam no aprendizado/ interesse
Ajudam a digerir o assunto; aprendo melhor e mais rdpido; gera motivagdo e
interesse.

C3 Adjetivagdes negativas das aulas

3.1 Desinteressantes/entediantes

3.2 | Aulas de pratica experimental sao desnecessarias/perda de tempo

3.3 Exibi¢ao de videos

3.4 Presenca da matematica
As que tivemos foram superficiais; ndo foram eficientes; isso ¢ bem chato e da sono,
principalmente os que passam s6 um video.

C4 Aulas de praticas experimentais como forma de entender a teoria/coisas do

cotidiano

Ajuda a entender a teoria; fornece uma experiéncia real; ajuda a entender o dia-a-
dia.

C5 Aulas de praticas experimentais como espago de diversao/curiosidades
Todos se divertem; era inovador e divertido; engragcadas

Cé6 As aulas de praticas experimentais sao importantes/necessarias
Sair do padrdo da sala de aula; sdo um tipo de descontracdo; sair da rotina.

C7 Aulas de pratica experimental sdo uma forma de escapar do cotidiano
E essencial; sdo de extrema importancia; todos deveriam ter.

C8 Ressalvas em dizer que as aulas sdo boas
Poderiam ser melhores; a proposta € boa, mas sdo mal executadas; nem tudo € doce.

C9  |Aulas praticas promovem a participagao/interag¢ao social dos estudantes

¢ bom trabalhar em grupo, principalmente com pessoas que a gente gosta; e acabei
participando mais.

Fonte: Elaboracao propria (2025).

A construcdo de cada grade foi elaborada com base nas possibilidades de agrupamento

das categorias que emergiram ao longo da leitura e andlise dos dados. Na grade de categorizacao

1 (Quadro 5), foram agrupadas categorias que expressavam as percepgdes € opinides dos
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estudantes em relacdo as aulas de praticas experimentais. A grade de categorizagdo 1 engloba
uma ampla gama de perspectivas que refletem tanto aspectos positivos quanto desafios
associados a estas aulas sob a otica dos estudantes, de modo que estas perspectivas foram
agrupadas em nove categorias. Indico a seguir a descrigdo de cada categoria e exemplos de
recortes dos balangos de saber que se encaixam em cada uma das nove categorias pertencentes

a grade de categorizagao 1.

C1 — Adjetivacoes positivas das aulas: Enumeracdo de aspectos, descrigdes e adjetivos
positivos das aulas.

“Em relagdo as aulas praticas, das poucas que tivemos foram experiéncias
grandiosas” (11E01PE/M)

C2 — Aulas de praticas experimentais auxiliam no aprendizado/ interesse: Reconhecimento
do papel das aulas praticas em facilitar a compreensao de conceitos e estimular o interesse dos

estudantes.

“Eu acho que as aulas de prdtica experimental podem estar ajudando muito o

desempenho dos alunos” (06E02PE/F).

C3 - Adjetivacoes negativas das aulas: Apontamento de problemas ou limitagdes que

tornavam as aulas desinteressantes sob a otica do estudante.

“Para mim eram so mais uma aula qualquer, sendo em sua grande maioria

desinteressante.” (07E06PE/M)

C4 - Aulas de praticas experimentais como forma de entender a teoria/coisas do cotidiano:
Identificacao das aulas como facilitadoras para vincular a teoria ensinada a situagdes concretas

e do cotidiano.

>

“sdo aulas muito intuitivas que ajudam até mais do que as aulas teodricas.’
(01EO2PE/M)

CS - Aulas de praticas experimentais como espac¢o de diversiao/curiosidades: Percepgado das

aulas como momentos de prazer, entretenimento ou exploragdo de curiosidades.

“Gostava dos experimentos e diversoes que tinhamos nas aulas.” (17E05PE/F)
“porque parecia muito divertido e interessante.” (11 EQ6EL/F)



88

C6 - As aulas de praticas experimentais sio importantes/necessarias: expressa a percepcao
das aulas praticas como elementos centrais para a aprendizagem, essenciais no processo

educativo.

“Podemos falar que as praticas experimentais sdo, de certa forma, necessarias para
o aprendizado de nés alunos” (08E04PE/F)

C7 - Aulas de pratica experimental sio uma forma de escapar do cotidiano: Experiéncia
das aulas como uma ruptura da rotina tradicional da sala de aula, proporcionando momentos

diferentes ou ludicos.

“O que eu mais gostava era o fato de sair da rotina.” (03E04PE/F)

C8 - Ressalvas em dizer que as aulas sdo boas: Comentarios que, embora reconhecam

qualidades das aulas, incluem criticas ou ponderagoes.

“As aulas de pratica sdo boas, mas precisam melhorar no sentido de fazer sentido
com o objetivo dos alunos.” (16E04PE/F).

C9 - Aulas praticas promovem a participaciao/interacio social dos estudantes: Percepgao
das aulas como espacos que promovem colaboracdo, comunicagdo e engajamento social entre
os estudantes.
“as aulas de prdtica experimental auxiliaram-me a desenvolver e aprimorar o
trabalho em equipe” (04E05PE/M).

Algumas das 67 categorias traziam consigo a possibilidade de um refinamento na
analise, pois dentro de um mesmo agrupamento com caracteristicas semelhantes, havia a
formacdo de conjuntos mais especificos de respostas, que inseri nas andlises como
subcategorias, e que possibilitam uma andlise mais detalhada dos argumentos dos estudantes.

Um exemplo da formacdo de subcategorias presente no Quadro 5 ¢ a Categoria 1:
Adjetivagoes positivas das aulas, que apresenta nove subcategorias. O trecho do balango
11EOIPE/M “Em relacdo as aulas praticas, das poucas que tivemos foram experiéncias
grandiosas” e do balanco 03E02PE/M “As aulas foram boas”, remetem a categoria 1, por
serem defini¢des/adjetivacdes com carater positivo da aula de pratica experimental, contudo
pode-se notar que o primeiro 11E01PE/M faz parte da subcategoria 1.2, enquanto o segundo

22E01PE/M foi classificado na subcategoria 1.1. Procedi a organizagdo das ocorréncias de
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sentido nas grades de categorizagdo conforme explanado acima a respeito da categorizacaol
(Quadro 5).

A seguir, descrevo o procedimento adotado para a andlise das entrevistas, com o
objetivo de compreender os sentidos que os estudantes atribuem as praticas experimentais no
contexto escolar e em suas vidas. Para isso, a investiga¢ao busca aprofundar a compreensao dos

sujeitos por meio de uma abordagem que combina analises longitudinal e transversal.

3.5.3 As entrevistas

As entrevistas sdo analisadas em “ressonancia” (Charlot, 2009, p. 23), ou seja, cada
entrevista ¢ examinada levando em consideracao as informacdes extraidas das entrevistas
anteriores, registrando-se tanto as perguntas formuladas quanto os elementos de resposta
identificados. Esse processo permite um aprofundamento continuo, fundamentado na anélise
de multiplas entrevistas, possibilitando a identificagdo, explicitacdo e sistematizagdo dos
processos que estruturam as trajetorias individuais dos jovens.

A andlise transversal nao se aprofunda em um unico sujeito, mas amplia a comparagao
entre diferentes grupos ou variaveis em um determinado momento. Esse tipo de andlise ¢ util
para identificar tendéncias, padrdoes ou diferencas entre grupos, permitindo uma visdo
panoramica do fendmeno investigado.

A coleta de dados, essencialmente, busca elementos que respondam a pergunta de
pesquisa. No entanto, durante esse processo, podem emergir aspectos inesperados,
enriquecendo a investigacdo. A analise transversal envolve a categorizagao de diversos temas,
como a percepcao dos estudantes sobre a familia, o ambiente escolar e outros aspectos
relevantes. Para isso, sdo analisadas multiplas entrevistas, buscando pontos de convergéncia e
divergéncia nas respostas.

A andlise longitudinal examina cada entrevista em sua totalidade, priorizando a
trajetoria individual do sujeito e a logica predominante em seu discurso. O procedimento
envolve a leitura detalhada da entrevista, seguida do registro das informagdes mais
significativas em fichas individuais. Essas fichas organizam os temas emergentes, permitindo
a posterior realizacdo da andlise transversal com base nessas categorias. Além disso, citagdes
relevantes sdo anotadas para aprofundamento da interpretacdo e fundamentacdo da analise, com
o objetivo de auxiliar a compreensdo dos sentidos e elementos de mobiliza¢ao dos individuos.

Nesta pesquisa, foram entrevistados 11 estudantes dentre os que fizeram seus balangos

de saber, conforme descrito na sec¢ao 3.3.3.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Considerando o objetivo de investigar a relagdo com o saber de estudantes nas aulas
de praticas experimentais da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias do Ensino
Médio em Tempo Integral da rede estadual do municipio de Aracaju, nesta se¢ao apresentarei
o resultado da analise dos dados obtidos e as respectivas discussdes. A secao esta dividido em
cinco subsec¢des: (1) O que revelaram as observagdes das aulas? (i1) O que revelaram os balangos
de saber? (ii1) O que revelaram as entrevistas? (iv) A triangulacao dos dados e, por tltimo, (v)

as consideragdes finais.

4.1 O QUE REVELARAM AS OBSERVACOES DAS AULAS?

As visitas as escolas seguiram um procedimento padrdo. A primeira etapa consistiu em
conhecer a instituicdo de ensino, solicitar autorizacao para a realizagdo da pesquisa e observar,
de forma preliminar, a estrutura fisica da escola. Apds conversar com a equipe diretiva e obter
o aval para o desenvolvimento do estudo, fui apresentada aos docentes responsaveis pelas aulas
de praticas experimentais. Em alguns casos, a propria equipe gestora entrou em contato com os
professores; em outros, disponibilizou seus contatos telefonicos ou me conduziu até a sala dos
professores para uma conversa direta.

Antes de apresentar o que observei em cada uma das escolas, ¢ importante contextualizar
a organizacao das aulas de praticas experimentais na rede de ensino observada. Essas aulas
eram conduzidas por professores das areas de Quimica, Fisica, Biologia ¢ Matematica. Assim,
a area de Ciéncias da Natureza era organizada em trés componentes curriculares: Quimica,
Fisica e Biologia. Cada docente era responsavel por ministrar as praticas de seu componente
curricular especifico. As turmas eram organizadas em regime de revezamento de horarios, de
modo que cada uma delas tinha aula de pratica experimental com professores diferentes,
conforme o componente curricular correspondente.

Ressalto que, embora as aulas de Matematica também estivessem incluidas na
programagao experimental, elas ndo compdem o escopo desta pesquisa. O foco permanece nas
praticas vinculadas as Ciéncias da Natureza.

Nasescolas 1,2, 3,4 e 5, os professores de Biologia informaram que, durante os horarios
destinados as aulas de pratica experimental, ndo realizavam atividades praticas. Em vez disso,
esse tempo era utilizado para a exibi¢ao de videos relacionados a Biologia, seguidos de debate,

ou para a realizacdo de revisdes de contetidos direcionados ao ENEM.
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Na escola 6 o professor de Biologia relatou que realizava poucas atividades praticas,
atuando mais como apoio as praticas desenvolvidas pela professora de Fisica. A escola 7 foi a
unica situagdo em que um professor de Biologia se disponibilizou para participagdo na pesquisa,
permitindo o acompanhamento de uma aula pratica conduzida por ele.

A seguir, serdo apresentadas as descrigdes das aulas observadas, bem como suas

respectivas analises, orientadas pelos pressupostos da teoria da relagdo com o saber.

4.1.1 Escola 01: Observac¢ao de uma aula de pratica experimental de Fisica

A aula de pratica experimental observada foi desenvolvida na sala de aula em um horéario
de 50 minutos. Desde o inicio, observou-se um cenario marcado por desafios no engajamento
estudantil. Os estudantes estavam agitados, exigindo do professor, com mais de 15 anos de
experiéncia docente, um esforco inicial consideravel para acalma-los e dar inicio a atividade.

A proposta da aula envolvia a execucao de um experimento sobre a forca peso e normal,
mediado por um roteiro estruturado e pela divisdo da turma em grupos. Cada grupo recebeu
uma copia do roteiro, o qual continha orientagdes claras e objetivas sobre os procedimentos a
serem realizados com materiais simples, como um cabo de vassoura e uma balanca. No entanto,
apesar da organizagdo prévia do professor, os estudantes demonstraram baixo envolvimento
com a proposta, manifestando comportamentos de dispersao, conversas paralelas e até tentativa
de dormir durante a atividade.

Esse contexto revela elementos importantes para compreender a relagdo com o saber
dos estudantes por meio das dimensdes epistémica, identitaria e social, dos estudantes.

A dimensao epistémica diz respeito a relagdo do sujeito com o conhecimento em si e a
maneira como ele atribui sentido ao ato de aprender. Na aula observada, essa construgao de
sentido mostrou-se fragilizada. Muitos estudantes demonstraram dificuldades em seguir o
roteiro de forma autonoma, recorrendo constantemente ao professor para esclarecer etapas
basicas do experimento. Esse comportamento sugere que o conhecimento proposto nao foi
apropriado como algo exploravel de modo independente ou com valor intrinseco. A dispersao
recorrente, especialmente nos momentos em que era necessario registrar dados ou aguardar a
vez para utilizar o equipamento, também evidencia uma baixa mobilizagdo para a realiza¢do da
atividade.

Apesar disso, observaram-se momentos de aproximacao significativa com o saber. A
contextualizacdo feita pelo professor ao relacionar a utilizagdo de uma bengala com a

diminui¢do da sobrecarga nas articulacdes, despertou, ainda que brevemente, a atengdo da
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turma. Tal iniciativa mostrou-se eficaz na tentativa de atribuir sentido concreto ao
conhecimento fisico, favorecendo a compreensdo de sua utilidade pratica. Além disso, o
interesse demonstrado por alguns estudantes em continuar explorando o experimento mesmo
apos o encerramento da aula formal indica a presenca de curiosidade e abertura a descoberta,
mesmo que fora da estrutura da atividade escolar.

A dimensdo identitaria remete a forma como o estudante se posiciona em relagdo ao
saber, a escola e ao seu proprio papel no processo educativo. Na situacao analisada, notou-se
uma variedade de posturas que expressam identidades escolares em disputa. Enquanto alguns
estudantes buscaram deliberadamente se ausentar da atividade, dormindo, conversando ou
desviando o foco, outros demonstraram maior disposi¢do para participar, especialmente quando
convidados diretamente. Um exemplo expressivo foi o de uma aluna que, inicialmente
dormindo, se voluntariou para participar da demonstragdo pratica apoés uma solicitacdo do
professor. Tal mudanca de atitude ilustra que as identidades ndo sdo estaticas, podendo ser
mobilizadas em contextos nos quais os sujeitos se sentem questionados ou reconhecidos.

Hé alguns momentos em que o professor faz perguntas a classe, que o responde com um
coro coletivo. Este indicativo de participacao, pode ser interpretado mais como resultado de um
comportamento condicionado do que como expressao de envolvimento genuino com o
conteudo. Ainda assim, esse tipo de manifestagao revela uma légica de pertencimento grupal e
de adesdo a codigos escolares minimamente compartilhados, mesmo que de forma pouco critica
ou reflexiva.

A dimensao social da relagao com o saber contempla o contexto em que o conhecimento
¢ mediado pelas interagcdes interpessoais que o atravessam. O ambiente da aula observada
(contexto da pratica experimental) foi marcado por ruido e dispersao, dificultando a criacao de
uma ambiéncia favoravel a aprendizagem. Com cerca de 30 estudantes em sala, o professor
precisou atuar de forma constante como regulador da disciplina e mediador do contetdo,
acumulando func¢des que exigem energia e aten¢do redobradas.

Ainda assim, a pratica apresentou elementos que apontam para possibilidades
formativas. O convite a participacao direta de estudantes na demonstragdo pratica, mesmo que
atendido com certa demora, resultou em envolvimento de sujeitos que antes estavam afastados
da atividade. A decisdo do professor de verificar os cadernos ao final da aula também produziu
um efeito imediato: os estudantes passaram a se esforcar para finalizar as tarefas, mesmo que
esse movimento tenha sido mais reativo do que propriamente engajado com o contetido. Cabe
destacar, por fim, que alguns estudantes permaneceram na sala apos o encerramento formal da

aula, experimentando por conta propria os materiais e a proposta da pratica (compreender que
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a balanca mede a forga normal e ndo a for¢a peso). Essa atitude espontinea evidencia que o
ambiente experimental carrega um valor simbolico e social que, quando ativado, pode favorecer
a construgdo de vinculos mais significativos com o saber.

Esta aula mostrou que a relagdo dos estudantes com o saber ¢ atravessada por multiplas
camadas de sentido, que se expressam de forma diversa nas dimensdes epistémica, identitaria
e social. Embora a aula tenha sido permeada por dispersao, dificuldades de concentragdo e baixa
autonomia, também se destacaram episddios que sinalizam o potencial formativo das praticas
experimentais.

Nesse sentido, as aulas praticas em Ciéncias da Natureza devem ser compreendidas nao
apenas como espacos de reproducdo técnica de procedimentos, mas como oportunidades
formativas nas quais os estudantes sdo convocados a aprender, a se identificar com o que
aprendem e a se inserir em um coletivo de aprendizagem. A mediagdao docente, ao articular os
contetidos cientificos ao cotidiano dos estudantes e ao estimular o protagonismo, desempenha
um papel central para sustentar o vinculo com o saber mesmo diante das limitagdes impostas

pelo cotidiano escolar.

4.1.2 Escola 01: Observacao de uma aula de pratica experimental de Quimica

A aula experimental de Quimica observada teve como objetivo realizar o experimento
conhecido como “Arco-iris de Licopeno”, no qual o suco de tomate reage com a dgua de bromo,
evidenciando uma mudanga de coloracao provocada pela interagdo quimica entre o licopeno
(pigmento que confere coloracdo vermelha ao tomate) e o bromo. O experimento foi
desenvolvido no laboratorio de Ciéncias da escola, durante dois periodos consecutivos de 50
minutos.

A turma apresentou certo engajamento inicial, embora a pratica tenha ocorrido em um
contexto que favorecia dispersdoes. Devido ao calor e ao mau funcionamento do ar-
condicionado, a porta do laboratorio permaneceu aberta durante toda a atividade. Do lado de
fora, no patio, havia muitos estudantes sem aula, o que contribuiu para frequentes distragdes
daqueles que participavam da experiéncia. Além disso, o fluxo de entrada e saida de estudantes
nao foi regulado, o que tornava o ambiente poroso e sujeito a interrupgdes constantes.

Ainda assim, houve momentos significativos de participacdo e envolvimento com o
experimento. Os estudantes rapidamente se agruparam em torno do liquidificador, equipamento
essencial para a preparacao do suco de tomate, e iniciaram a atividade demonstrando interesse.

O professor realizou intervengdes ao longo da pratica, propondo perguntas orientadoras e
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acompanhando a execucdo do experimento. Em diversos momentos, buscou incentivar a
observacdo e a reflexdo sobre o fendmeno quimico envolvido, ainda que muitos estudantes
tivessem iniciado a pratica sem a leitura atenta do roteiro.

O engajamento dos estudantes oscilou entre momentos de atengdo e dispersdo. Alguns
demonstraram curiosidade pontual e retornaram a atividade apds se afastarem. Outros
permaneceram mais consistentemente envolvidos, colaborando tanto na manipulacdo dos
materiais quanto na organizacao do espaco. As diferentes posturas observadas revelam modos
diversos de relagdo com o saber em jogo naquela situacao concreta de aula.

A partir da perspectiva tedrica de Bernard Charlot, € possivel interpretar esse episodio
a luz das trés dimensodes da relacdo com o saber: epistémica, identitaria e social.

Na dimensao epistémica, nota-se que o experimento favoreceu, ainda que de forma
desigual, a aproximacao dos estudantes com o saber quimico. A mudang¢a de cor do suco ao
entrar em contato com a agua de bromo despertou interesse por tornar visivel a ocorréncia de
uma reacdo quimica. No entanto, a compreensdao mais aprofundada do fenomeno ficou
comprometida em parte devido a leitura superficial do roteiro por alguns estudantes e a
dispersao gerada pelo ambiente. Ainda assim, as perguntas feitas pelo professor ao longo da
pratica contribuiram para orientar o olhar dos estudantes e ampliar o potencial formativo da
atividade.

Na dimensao identitaria, os modos de envolvimento com a pratica revelaram distintas
formas de se posicionar diante do saber escolar. Alguns estudantes assumiram uma postura
ativa, colaborando com os procedimentos e demonstrando iniciativa. Outros apresentaram
comportamentos de distanciamento ou passividade, o que pode refletir tanto uma identidade
escolar fragilizada quanto uma experiéncia marcada por outras prioridades simbdlicas no
espaco da escola.

Por fim, na dimensdo social, o contexto fisico e organizacional da aula teve papel
significativo. A presenca de estudantes no patio, o calor excessivo e o livre transito no
laboratério construiram um ambiente instavel, no qual o saber escolar disputava atencdo com
elementos alheios a atividade. A auséncia de controle sobre o fluxo de entrada e saida de
estudantes contribuiu para essa ambiéncia porosa, que dificultou a continuidade da atengao.
Ainda assim, para alguns estudantes, o experimento representou uma oportunidade concreta de
aproximagao com o saber cientifico, especialmente por sua dimensdo sensivel e pratica.

Essa pratica, portanto, revela a complexidade da construgdo da relagdo com o saber em
contextos reais de ensino. O engajamento dos estudantes ndo pode ser compreendido apenas a

partir de uma ldgica de adesdo ou recusa, mas deve ser analisado a luz das condi¢gdes materiais,
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simbolicas e relacionais que atravessam o cotidiano escolar. O experimento, embora marcado
por desafios, ofereceu experié€ncias significativas de aproximag¢ao com o conhecimento quimico
para parte dos estudantes, reafirmando o potencial formativo das praticas experimentais quando

articuladas a um projeto pedagogico sensivel as diferentes formas de relagdo com o saber.

4.1.3 Escola 02: Observac¢ao de uma aula de pratica experimental de Fisica

A aula experimental de Fisica teve como foco o tema do magnetismo, utilizando imas e
limalha de ferro como materiais principais. Estavam presentes apenas dez estudantes. No inicio,
a professora distribuiu o roteiro da atividade e organizou os participantes em trés grupos.
Apenas um aluno iniciou a leitura espontaneamente, mas, apds a mediagao da professora, os
demais passaram a se dedicar ao roteiro.

Com a entrega dos imas, o interesse aumentou. Um grupo iniciou os testes com a limalha
antes mesmo de terminar a leitura das instru¢des, enquanto outro demonstrava maior
preocupacao com atividades externas, como a preparagdo de trabalhos para a feira de ciéncias.

Uma estudante se destacou ao questionar a utilidade da peneira no procedimento de
separagao da limalha. Sua curiosidade a levou a assumir a lideranga das investigagcdes no grupo,
0 que motivou a aproximag¢ao da professora para dialogar diretamente com os estudantes e
esclarecer duvidas. Enquanto isso, outros estudantes realizavam experimentos diversos com os
imas, como a orientagdo dos polos ou testes improvisados com objetos metalicos, mesmo que
nao estivessem previstos no roteiro.

Ao longo da aula, um dos grupos manteve-se bastante entusiasmado, explorando o
comportamento dos imads em diferentes contextos. Um estudante que chegou apds o inicio da
atividade rapidamente assumiu protagonismo nas interacdes do grupo, contribuindo nas
observagoes e no didlogo com a professora.

A medida que o objetivo de visualizagio das linhas de campo magnético foi sendo
alcancado, parte dos estudantes passou a se dispersar. Alguns continuaram a manipular os imas
de forma ludica, enquanto outros recorreram ao celular ou apenas observavam, sem se envolver
diretamente com a pratica.

Apesar disso, alguns estudantes permaneceram envolvidos até o fim, buscando a
professora para tirar duvidas ou registrar a experiéncia por meio de videos. A aula foi concluida
com a aplicagdo correta dos polos dos imas para demonstrar a forca de atragdo, embora o nivel
de engajamento coletivo ja ndo fosse 0 mesmo do inicio.

Essa aula permitiu observar diferentes formas de relagdo com o saber entre os
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estudantes, reveladas tanto pelas dindmicas de grupo quanto pelas posturas individuais.
Considerando as dimensdes epistémica, identitdria e social da relacdo com o saber dos
estudantes ¢ buscando compreender os sentidos atribuidos a experiéncia de aprender em um
contexto pratico, foi possivel notar que, na dimensao epistémica, o experimento proporcionou
um contato direto com os conceitos fisicos relacionados ao campo magnético. O manuseio da
limalha e a orientacdo dos polos permitiram a observagdo concreta das linhas de campo,
objetivo central da pratica.

A atividade despertou curiosidade em alguns estudantes, especialmente naqueles que
realizaram variagdes nos testes e buscaram compreender o funcionamento dos materiais. A
pergunta feita por uma estudante sobre o uso da peneira, por exemplo, revela a tentativa de
atribuir sentido a uma etapa do procedimento, mobilizando uma relagao ativa com o saber. Para
outros estudantes, no entanto, o saber se apresentou de forma mais instrumental ou periférica,
sendo pouco mobilizado para além da execugdo da tarefa.

A forma como os estudantes se posicionou evidencia construgdes identitarias distintas
em relacao a escola e a ciéncia. Alguns assumiram papéis de lideranca ou demonstraram
iniciativa ao buscar explicagdes com a professora, posicionando-se como sujeitos ativos no
processo de aprendizagem. Outros adotaram posturas mais distantes, observando sem interagir
ou se engajando superficialmente. Essas posturas indicam relagdes diferenciadas com o saber
escolar, influenciadas por trajetorias, interesses e sentidos construidos no espaco da escola.

A possibilidade de gravar videos, por exemplo, foi apropriada por uma estudante como
forma de registro, talvez como estratégia propria de aprender e lembrar, mas também como
constru¢do de uma autoimagem em um contexto social, por meio da divulgag¢ao do experimento
em uma rede social.

A aula ocorreu em um contexto mais controlado em comparagdo com outras praticas
observadas, como a de Quimica na Escola 0I. Com numero reduzido de estudantes e
organizacdo prévia em grupos, o ambiente favoreceu a circulacdo da professora entre os
estudantes e a personalizagdo do acompanhamento. Essa proximidade permitiu o
esclarecimento de diividas e a mediagdo de sentidos, especialmente entre os que demonstraram
maior envolvimento.

No entanto, a dispersdo gradativa ao longo da aula aponta para os limites da motivagao
exclusivamente experimental. Uma vez alcangado o objetivo de observar as linhas de campo
magnético, parte dos estudantes redirecionou sua aten¢do para interagdes ludicas ou o uso do
celular, sinalizando que, para alguns, o vinculo com o saber ndo se sustenta na auséncia de

novos desafios ou problematizagdes.
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Essa pratica revela que a relagdo com o saber ndo se constitui de forma uniforme entre
os sujeitos, sendo atravessada por condi¢des pessoais, sociais e pedagogicas. O experimento de
magnetismo ofereceu aos estudantes uma oportunidade de interagdo sensivel com o
conhecimento cientifico, mas a permanéncia desse vinculo depende da articulagcdo continua
entre o fazer e o compreender. A mediagdo da professora, atenta as perguntas e exploracdes dos
estudantes, contribuiu para enriquecer o processo de aprendizagem, mesmo diante das

oscilagdes de engajamento.

4.1.4 Escola 03: Observacao de uma aula de pratica experimental de Quimica

A aula de pratica experimental da disciplina de Quimica foi realizada no laboratério da
escola, um ambiente bem equipado e propicio a realizagdo de atividades cientificas. O objetivo
da atividade foi analisar o pH do sabdo produzido em aula anterior, utilizando 6leo reutilizado.
Participaram cerca de 20 estudantes, incluindo dois estudantes com deficiéncia: um com
autismo e outro com sindrome de Down. O aluno com autismo se retirou do laboratério no
inicio da aula, enquanto o estudante com sindrome de Down permaneceu integrado ao grupo e
participou da pratica com os colegas.

O professor conduziu a turma ao laboratério e distribuiu o roteiro experimental com os
procedimentos a serem seguidos. Inicialmente, os estudantes demonstraram um comportamento
pouco engajado, mas, em seguida, chegaram estudantes mais participativos, o que revitalizou o
ritmo da aula e trouxe uma dinamica mais ativa para todos no ambiente.

A atividade consistia em coletar uma amostra do sabao produzido por eles na aula
anterior, medir sua massa em balanga, dissolvé-la em meio aquoso e, por fim, realizar o teste
de pH com fita indicadora, a fim de verificar se o sabao j4 estava adequado para o uso. Durante
o desenvolvimento da pratica, os grupos apresentaram comportamentos diversos. A primeira
equipe demonstrou inseguranca e hesitacdo ao iniciar os procedimentos. J4 a segunda equipe,
formada por dois meninos, mostrou-se mais confiante e interessada nas etapas da analise. Uma
aluna que realizava a atividade de forma independente ficou responsavel por calcular a
estequiometria da reagdo, conforme solicitado no roteiro experimental.

Apesar de um pequeno conflito em um dos grupos, em que um estudante insistia em
manipular sozinho os materiais, impedindo os colegas de participar, os demais estudantes
respeitaram os tempos de uso dos equipamentos e aguardaram com tranquilidade sua vez. De
maneira geral, demonstraram familiaridade com os procedimentos laboratoriais, especialmente

no manuseio da fita de pH. Uma das equipes, no entanto, se confundiu ao interpretar a escala
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de acido e base, exigindo a media¢do do professor.

A medida que alguns grupos finalizavam suas tarefas, comecaram a circular pelo
laboratério, observando outros elementos presentes no ambiente, como esqueletos,
microscopios e frascos com pequenos animais conservados em formol. Embora esse
comportamento indicasse certa dispersdo, também revelava curiosidade e interesse pelo espago
cientifico. A pratica laboratorial parecia ser uma constante na rotina escolar desses estudantes,
que se mostraram desenvoltos, tranquilos e organizados na execu¢do dos procedimentos. O
professor acompanhou o trabalho de forma atenta, oferecendo orientagdes individuais aos
grupos sempre que necessario.

A observagdo dessa pratica permite refletir sobre como as dimensdes epistémica,
identitaria e social da relacao com o saber foram mobilizadas no contexto observado.

No que se refere a dimensao epistémica, que diz respeito ao vinculo com os saberes
ligados a Quimica, nota-se que a maioria dos estudantes ja possuia certa familiaridade com os
procedimentos laboratoriais. A forma ordenada e autbnoma com que executaram as etapas do
roteiro evidencia que esses saberes vém sendo construidos em experiéncias anteriores e fazem
sentido na pratica. Ainda assim, a hesitacao de alguns grupos, os erros de interpretacdo da escala
de pH e a necessidade de mediacao docente revelam lacunas conceituais que precisam ser
acompanhadas com atencao.

Na dimensao identitaria, relacionada a forma como os sujeitos se percebem diante do
saber, da escola e de si mesmos como aprendentes, foi possivel observar uma convivéncia entre
posturas diversas. A transi¢ao de um comportamento pouco engajado para uma atitude mais
ativa com a chegada dos estudantes que chegaram em segunda mostra como o envolvimento
com a pratica pode ser motivado por elementos do coletivo. A presenga de uma aluna que
assumiu sozinha a resolucdo da estequiometria também ilustra um posicionamento de
protagonismo e seguranca com relacdo a tarefa. A participacao do estudante com sindrome de
Down reforga o carater inclusivo da proposta, ainda que a retirada do aluno com autismo aponte
para desafios na constru¢do de um ambiente plenamente acolhedor.

A forma como os estudantes interagiram entre si, com o professor e com o espaco do
laboratorio evidenciou aspectos importantes da atividade, especialmente no que se refere a
dimensao social da relagdo com o saber. O ambiente bem estruturado, o roteiro claro e o
acompanhamento atento do docente criaram condi¢des para a realizacdo da atividade com
organizagdo e engajamento. Mesmo os momentos de dispersdo foram atravessados por uma
curiosidade legitima, ao explorarem outros materiais cientificos do laboratorio. As disputas por

espago na manipulacdo dos materiais revelam tensdes comuns em trabalhos em grupo, mas
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também demonstram o desejo de participar ativamente da construgdo do saber.

Em sintese, a pratica experimental observada mobilizou as trés dimensdes da relacao
com o saber de forma concreta. Os saberes ligados a Quimica foram trabalhados em sua
dimensdo pratica e significativa, ainda que n3o plenamente consolidados por todos os
estudantes. As posturas identitarias variaram entre envolvimento, inseguranga e protagonismo,
apontando para trajetorias escolares distintas. Por fim, o contexto social da atividade, que foi
marcado por infraestrutura adequada, mediacao docente constante e certa vivéncia prévia dos
estudantes com o laboratorio, criou um espago fértil para a aprendizagem cientifica, em que o

saber foi experienciado de forma ativa, relacional e, potencialmente, significativa.

4.1.5 Escola 04: Observac¢ao de uma aula de pratica experimental de Fisica

A turma estava organizada em cinco grupos: trés estavam de pé ao redor das bancadas
e dois encontrava-se sentado. Duas alunas estavam afastadas dos grupos, mas ainda assim
participavam da atividade proposta. Era notavel a existéncia de diferentes posturas diante da
pratica: alguns estudantes atuavam de forma mais ativa e engajada, outros observavam com
atencdo, enquanto alguns demonstravam certo grau de dispersdo. Ainda assim, a mobilizacao
em torno da tarefa estava presente, embora em niveis variados entre os estudantes.

A atividade experimental consistiu na realizagdo de associa¢des de resistores, com o
objetivo de determinar a resisténcia equivalente, a tensdo e a corrente elétrica nos circuitos
montados, utilizando o multimetro como instrumento de medi¢do. A aula seguiu um roteiro
previamente elaborado, e todos os estudantes participaram de maneira ativa no processo.

Observou-se que os estudantes tiveram certa dificuldade em seguir o roteiro de forma
autonoma. No entanto, a professora realizou intervengdes explicativas junto aos grupos, o que
contribuiu significativamente para o andamento da aula e para a compreensdo das etapas do
experimento. A pratica foi realizada em dois horarios consecutivos de 50 minutos cada, o que
possibilitou tempo adequado para a execu¢do das tarefas propostas.

Durante a pratica, foi possivel observar momentos de entusiasmo, especialmente quando
os valores obtidos experimentalmente com o multimetro coincidiram com os valores calculados
teoricamente por meio das formulas de associacdo de resistores. Essa coincidéncia entre teoria
e pratica gerou satisfacdo nos estudantes, revelando uma experiéncia significativa de
aprendizagem.

A atividade mobilizou, de forma articulada, diferentes dimensoes da relacdo com o

saber. Do ponto de vista epistémico, os estudantes foram convidados a operar com conceitos
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fundamentais da Fisica, como resisténcia elétrica, tensdo, corrente ¢ associacao de resistores. A
comprovagdo experimental dos céalculos tedricos tem o potencial de aproximar os estudantes do
conhecimento empirico caracteristico das Ciéncias da Natureza, favorecendo a compreensao do
saber como algo construido e validado por meio da experimentagao.

No que se refere a dimensao identitéria, a participacao ativa de parte dos estudantes, o
entusiasmo diante da confirmagdo dos resultados e o envolvimento com os procedimentos
demonstraram que muitos estudantes se viam como capazes de aprender € manipular os saberes
escolares relacionados a Fisica. A interagdo com os instrumentos ¢ a validagdo de suas proprias
hipdteses podem contribuir para a constru¢do de uma imagem positiva de si em relagdo ao
conhecimento.

A dimensao social esteve presente na organizagao em grupos e nas interagoes mediadas
pela professora. Embora houvesse dificuldades iniciais na leitura e execu¢do do roteiro, a
atuacdo da docente junto aos grupos, com explicagdes personalizadas, contribuiu para que os
estudantes se sentissem apoiados, favorecendo um ambiente colaborativo. O fato de a aula ter
ocorrido em dois horarios consecutivos de 50 minutos permitiu um tempo pedagodgico mais
dilatado, fundamental para o desenvolvimento da pratica com menos pressa € mais
envolvimento.

Essa pratica experimental, portanto, além de possibilitar a aplicagdo concreta de
conteudos tedricos, fomentou o engajamento dos estudantes com os saberes ligados a Fisica,
favorecendo uma experiéncia educativa rica em sentido e potencialmente transformadora para

sua relagao com o saber.

4.1.6 Escola 05: Observacio de uma aula de pratica experimental de Fisica

A aula de Pratica Experimental de Fisica observada na Escola 5 foi conduzida em um
horario de 50 minutos. Contudo, ¢ importante esclarecer que, conforme o modelo adotado pela
escola, essa pratica deveria ser aplicada em duas aulas geminadas. No entanto, o que se
observou foi que o horério destinado a pratica experimental era o0 mesmo para as duas turmas
do terceiro ano (3° A e 3° B). Por exemplo, ambas tinham aula de pratica experimental nos 4° e
5° horarios da manha (das 9h50 as 11h30). Ainda assim, cada turma participava da pratica
apenas em um desses horarios. Isso significa que, enquanto uma turma participava da aula, a
outra permanecia ociosa esperando “a sua vez”. Essa organizacdo gerava um problema
recorrente, pois uma das turmas ficava sem atividade correspondente no momento da pratica,

evidenciando uma falha no aproveitamento do tempo pedagogico, que inevitavelmente impacta



101

na relagdo com o saber do estudante ligada a instituicdo escolar.

Na aula observada, o professor levou os estudantes para a sala de informéatica com o
objetivo de pesquisarem experimentos relacionados ao empuxo, tema que seria desenvolvido
de forma pratica na aula seguinte (em uma data posterior). Ele solicitou que os estudantes
buscassem videos e propostas de experimentos simples sobre o assunto. Alguns se envolveram
com prontiddo: uma aluna iniciou a busca por videoaulas assim que a proposta foi apresentada,
outros demonstraram entusiasmo ao assistir a videos de experiéncias como o "submarino na
garrafa", reagindo com surpresa e ceticismo aos resultados apresentados. Um estudante, por
exemplo, expressou incredulidade diante do experimento e chegou a dizer que o video era uma
mentira.

Apesar de alguns momentos de engajamento, foi possivel perceber uma falta de clareza
em relacdo aos passos que os estudantes deveriam seguir. Apos escolherem seus temas, parte
da turma ficou sem direcionamento, o que resultou em dispersdao e perda de foco. Alguns
passaram a assistir a videos nao relacionados ao contetido, como curiosidades cientificas gerais,
e outros, simplesmente, se desconectaram da atividade. A sensacdo era de que a proposta exigia
mais estrutura e acompanhamento continuo para garantir a efetividade da aprendizagem.

Uma estudante permaneceu de cabeca baixa durante toda a aula, sem interagir com os
colegas ou utilizar o computador. Curiosamente, essa mesma aluna apresentou um
comportamento totalmente diferente durante uma aula pratica de Quimica, observada em outro
dia. Nessa ocasido, mostrou-se sorridente, curiosa e entusiasmada, revelando uma postura ativa
diante da atividade.

A aula permitiu observar diferentes manifestacdes da relagdo com o saber por parte dos
estudantes, com nuances significativas em cada uma de suas trés dimensdes: epistémica, social
e identitaria.

Na dimensdo epistémica, alguns estudantes demonstraram interesse genuino pelo
conteudo ao buscar videos e explorar ideias relacionadas ao empuxo. A surpresa diante de
certos experimentos, ainda que acompanhada de desconfianca, indicou uma reagdo ativa ao
conhecimento. No entanto, a auséncia de uma mediagdo mais clara por parte do professor
comprometeu a continuidade do envolvimento e a profundidade da investigacdo. A perda de
foco e de sentido da atividade enfraqueceu a constru¢do do saber.

Na dimensdo social, a liberdade oferecida pela atividade poderia ter favorecido a
cooperagdo entre os estudantes e a troca de conhecimentos. Em certa medida, isso ocorreu em
pequenos grupos. Contudo, a auséncia de uma organiza¢cdo mais clara e o acompanhamento

pouco consistente da proposta resultaram em desorientacdo e fragmentacdo da experiéncia



102

coletiva. A estrutura do horério, que deixa uma turma ociosa enquanto a outra participa da
pratica, também compromete as vivéncias relacionadas ao saber, limitando sua quantidade e,
portanto, reduzindo as possibilidades de aprendizagem e de engajamento com os
conhecimentos da area das Ciéncias da Natureza.

A dimensdo identitaria revelou contrastes relevantes. A mudanga de comportamento de
uma mesma estudante entre diferentes praticas experimentais sugere que a relagdo com o saber
pode variar conforme o contexto, a area do conhecimento ¢ a mediacao docente. Em uma aula,
ela se manteve afastada; em outra, mostrou entusiasmo e curiosidade. Isso evidencia que o
modo como o conhecimento ¢ apresentado e o ambiente construido em torno da aprendizagem
impactam diretamente na forma como os estudantes se reconhecem nas propostas pedagogicas.

A observag@o mostra que a relacdo com o saber ¢ dindmica e marcada por multiplos
sentidos. Ela pode se fortalecer quando o estudante encontra espaco para agir, questionar e
participar de maneira significativa, mas também pode se enfraquecer diante da falta de clareza,
da dispersdo ou da auséncia de mediacdo. Entender essas nuances € essencial para construir
praticas que favorecam uma aproximagao mais consistente e reflexiva entre os estudantes e os

saberes escolares.

4.1.7 Escola 05: Observacao de uma aula de pratica experimental de Quimica

A aula foi realizada no laboratério de Ciéncias da escola e conduzida por uma professora
de Quimica. Sorridente e aparentemente animada, a professora organizou a turma em grupos €
apresentou um roteiro experimental estruturado, com orientagcdes para a realizagdo do
experimento e questdes a serem respondidas pelos estudantes. A proposta da aula era a
produgdo de cola de caseina, a partir da manipulacdo de leite, vinagre e outras substancias
simples, utilizando vidrarias do laboratorio.

A aula foi conduzida em um horério de 50 minutos, seguindo o mesmo revezamento de
turma descrito na aula de pratica experimental e Fisica.

Desde o inicio da atividade, foi possivel observar um envolvimento expressivo da maior
parte dos estudantes. Mesmo aqueles que haviam demonstrado apatia em praticas anteriores
participaram de forma mais ativa nesta aula. A organizagdo em grupos, aliada as intervengoes
explicativas feitas pela professora durante o percurso da atividade, contribuiu para o andamento
da aula e para a mobiliza¢do dos estudantes em torno do experimento.

Houve diferentes formas de participagdo: alguns estudantes mostraram-se mais

engajados na manipulagdo dos materiais, outros preferiram observar e comentar entre si 0s
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resultados, e houve ainda aqueles que se dedicaram a interpretagdo do que estava acontecendo
no nivel tedrico. Em alguns grupos, estudantes assumiram papéis de lideranga informal,
conduzindo as etapas do experimento com iniciativa e estimulando os colegas a participar. Em
determinados momentos, expressdes espontaneas de surpresa e alegria, como comemoragdes
ao ver que a cola funcionava, indicaram uma apropriagao significativa da atividade.

Apesar de episddios pontuais de dispersdo, como a tentativa de uso de um microscopio
com a lanterna do celular, os estudantes mantiveram o foco na atividade principal, sobretudo
quando a professora realizava alguma demonstracdo ou orientava os grupos diretamente. A
ultima etapa da aula consistiu em testar a cola produzida, colando pedagos de papel, o que
também gerou entusiasmo e comentarios positivos por parte dos estudantes.

Ao final, a professora solicitou a entrega do roteiro com as respostas durante o turno
seguinte. Alguns estudantes se dedicaram a finalizar o trabalho no intervalo, demonstrando
interesse e continuidade no envolvimento com a atividade.

Do ponto de vista da dimensao epistémica, a experimentacao pratica favoreceu o contato
direto dos estudantes com conceitos quimicos, criando situagdes de aprendizagem em que o
saber escolar se apresentou como algo compreensivel e verificavel. Na dimensao social, o
trabalho coletivo, o reconhecimento entre pares € o contato proximo com a professora
possibilitaram um ambiente de cooperacdo, contribuindo para que os estudantes se sentissem
parte do processo educativo. Ja na dimensao identitaria, o protagonismo que alguns estudantes
assumiram durante a atividade, bem como o reconhecimento publico de seus esforgos, pode ter
engajado processos de identificagdo positiva com a disciplina, com a escola e com a propria

capacidade de aprender.

4.1.8 Escola 06: Observacio de uma aula de pratica experimental de Fisica

A aula de Pratica Experimental de Fisica observada na Escola 6 foi realizada com uma
turma do 3° ano do ensino médio e teve como objetivo investigar a quantidade de calorias
presentes em alimentos, a partir de conceitos de calorimetria. A professora introduziu a proposta
explicando o experimento e solicitou que os estudantes lessem o roteiro para retomada da base
tedrica. Em seguida, orientou os primeiros passos da montagem.

Embora alguns estudantes estivessem usando o celular no inicio, atenderam
prontamente ao pedido da professora para que o guardassem. A turma demonstrou certa
dispersdo, especialmente quando ndo havia acompanhamento direto. Ainda assim, o ambiente

tornou-se mais silencioso e atento no momento da queima dos alimentos e da coleta dos dados.
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No entanto, o engajamento variava bastante entre os grupos, e alguns estudantes mantiveram-
se distantes da atividade, sem interagir ou se envolver.

Em determinados momentos, apenas um ou dois integrantes de cada grupo (os grupos
tinham em média cinco componentes) pareciam conduzir a tarefa, enquanto os demais
adotavam uma postura mais passiva. Houve também pequenos erros no manuseio dos materiais,
como o superaquecimento de um recipiente, o que interrompeu temporariamente a atividade de
um dos grupos. Além disso, trés estudantes ndo demonstraram interesse em participar,
permanecendo a parte da dindmica.

Por outro lado, foi possivel observar manifestagdes de interesse genuino: Apds o fim da
aula uma aluna permaneceu tirando davidas com a professora durante o intervalo,
demonstrando entusiasmo pela atividade. Ao ser perguntado se gostaria de ser cientista um
estudante respondeu: “Sim! Quem nunca pensou em ser cientista?” com empolgac¢ao, revelando
uma conexao positiva com a proposta.

A aula observada evidenciou diferentes formas de relacido com o saber entre os
estudantes, com manifestacdes que se expressaram de forma bastante contrastante ao longo da
atividade. Na dimensdo epistémica, foi possivel identificar tanto aproximacdes quanto
afastamentos em relacdo ao conhecimento. Alguns estudantes demonstraram esfor¢o em
compreender os conceitos de calorimetria e em aplica-los durante o experimento, sobretudo nos
momentos de coleta de dados e calculos. O interesse de uma aluna que permaneceu dialogando
com a professora apds o término da aula reforga essa busca ativa por compreender o contetido,
revelando uma dimensao epistémica da sua relacdo com o saber engajada. No entanto, também
foram observadas situagdes de dispersao, passividade ou mesmo recusa explicita a participagao,
indicando dificuldades de apropriacdo do saber ou baixa mobilizagdo intelectual ou emotiva
diante da tarefa.

Na dimensdo identitaria, a pratica experimental permitiu que alguns estudantes se
vissem temporariamente no lugar do “cientista”, como exemplificado na resposta afirmativa e
entusiasmada de um aluno ao ser questionado se gostaria de seguir essa profissao. Esse tipo de
resposta sugere um deslocamento do lugar tradicional de passividade do estudante para um
papel mais ativo e reconhecido socialmente, contribuindo para a constru¢do de uma identidade
vinculada ao fazer cientifico. Por outro lado, o desinteresse e o afastamento de outros estudantes
apontam para uma auséncia de reconhecimento subjetivo da pratica como algo que os
represente ou que faca sentido em sua trajetéria escolar. Quando o estudante ndo se vé como
parte legitima da vivéncia, a relacdo identitaria com o saber tende a enfraquecer.

A dimensdo social da relacdo com o saber também esteve presente nas interacdes
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coletivas e na forma como os grupos se organizaram. A pratica exigia colaboragdo, mas a
participagdo efetiva esteve concentrada em poucos individuos dentro de cada grupo. A falta de
cooperagao, os momentos de ociosidade e as dificuldades em manter o foco coletivo revelam
fragilidades nas dindmicas sociais que sustentam a aprendizagem. Ao mesmo tempo, a
mediagdo constante da professora mostrou-se essencial para o avango das atividades, indicando
que a presenga ativa de um adulto comprometido pode impulsionar ou, a0 menos, manter em
movimento a relagdo dos estudantes com o saber.

Assim, a atividade apresentou potencial formativo, mas também evidenciou limita¢des
estruturais e pedagogicas que impactam a qualidade das experiéncias de aprendizagem. O
cenario observado revela que a relagdo com o saber nao ¢ uniforme nem naturalmente positiva:
ela ¢ construida nas tensdes entre desejo e resisténcia, entre identificacao e estranhamento, entre
pertencimento e exclusdo. O desafio estd justamente em compreender e considerar essas

nuances para criar propostas pedagdgicas mais significativas, inclusivas e mobilizadoras.

4.1.9 Escola 06: Observac¢ao de uma aula Eletiva de pratica experimental - Fisica

A aula experimental sobre a determinagdo do tempo de reagdo foi conduzida por uma
professora jovem, doutora em Fisica dos Materiais, e a Unica contratada entre os docentes
observados nesta pesquisa. A atividade foi realizada em dois horarios consecutivos de 50
minutos e integrou a disciplina eletiva, oferecida como parte do curriculo flexivel da escola.
Nesse modelo, os estudantes podem escolher entre diferentes opgdes de componente curricular.
Essa eletiva, em especifico, foi direcionada aos estudantes do 1° e 2° anos, uma vez que 0s
estudantes do 3° ano ja possuiam, em sua grade curricular, o componente obrigatorio de pratica
experimental.

A aula teve inicio com uma provocagdo da professora, que estimulou os estudantes a
relacionarem o tema com situagdes do cotidiano. Surgiram respostas diversas, como reagdes
em jogos esportivos ou no transito, gerando envolvimento imediato da turma. A apresentacao
do conteudo conceitual foi feita com o auxilio da apostila, e, embora tenha havido momentos
pontuais de dispersdo, como o uso de celulares ou cochilos breves, a maioria dos estudantes
manteve-se atenta.

Na atividade pratica, os estudantes realizaram testes de tempo de reacdo utilizando
procedimentos simples. A professora iniciou a pratica com uma breve revisao sobre medidas
de seguranga no laboratorio e orientagdes para leitura de instrumentos e registro de dados. O

entusiasmo dos estudantes foi perceptivel desde o inicio da atividade, com participagdo ativa
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na execugao dos testes.

Durante a pratica, surgiram dificuldades relacionadas a transformacdo de unidades,
especialmente de centimetros para metros, além do uso correto da formula para o célculo do
tempo. Um dos grupos, por exemplo, esqueceu de dividir o valor pela aceleragdo da gravidade.
Em outro caso, uma aluna demonstrou frustracao ao errar algo que considerava simples, mas
conseguiu compreender melhor ap6és uma explicagdo mais detalhada. Também foram
observadas dificuldades no calculo de médias, na leitura da régua e no arredondamento de
valores, superadas aos poucos com o apoio da professora.

Na etapa final, a limitacdo no numero de computadores disponiveis exigiu que apenas
dois grupos por vez realizassem o fechamento da atividade. Mesmo diante dos atrasos e da
proximidade com o final do horario letivo, os estudantes demonstraram interesse em concluir
0s experimentos, o que refor¢a o envolvimento com a proposta.

Na dimensdo epistémica da relagdo com o saber, a atividade favoreceu o
desenvolvimento de habilidades fundamentais para o trabalho cientifico, como interpretacao de
dados, resolugao de problemas e dominio das unidades de medida. As dificuldades enfrentadas
funcionaram como elementos catalisadores do processo de aprendizagem, estimulando os
estudantes a buscarem compreender conceitos que inicialmente pareciam simples, mas que
exigiam atenc¢ao e rigor.

Na dimensdo identitaria, a oportunidade de atuar como sujeitos ativos em um
experimento cientifico possibilitou que os estudantes se vissem como capazes de produzir e
interpretar conhecimentos. A reacdo emocional diante dos erros, assim como a satisfagdao ao
supera-los, evidencia um envolvimento subjetivo com a aprendizagem, revelando que o saber
escolar foi percebido como algo que os interpela pessoalmente.

Na dimensao social, o carater eletivo da disciplina contribuiu para o engajamento, uma
vez que a escolha da participacao parte do proprio estudante. Além disso, o ambiente coletivo
da pratica, marcado por trocas e colaboragdes entre os grupos, favoreceu a circulagdo do saber
entre pares, permitindo que duvidas e descobertas fossem compartilhadas. A mediagdo da
professora, atenta e receptiva, contribuiu para a construcao de um espago de confianca, no qual
os estudantes se sentiam a vontade para perguntar, errar e aprender.

Assim, a aula observada possibilitou multiplas formas de engajamento com o saber,
integrando teoria e pratica de maneira significativa, a partir de uma abordagem experimental

que valorizou tanto os conhecimentos prévios quanto os desafios encontrados no percurso.



107

4.1.10 Escola 07: Observacio de uma aula de pratica experimental de Biologia

Na escola 7, foi observada uma aula de Biologia ministrada por um professor com
formagao em nivel de mestrado, que também leciona no ensino superior. A atividade proposta
consistiu na identificacdo do fator RH por meio de um experimento realizado com um kit
laboratorial emprestado de uma instituicdo externa. A pratica foi realizada na propria sala de
aula, com a participagdo voluntaria dos estudantes.

Inicialmente, o professor realizou uma revisdo oral do conteido, momento em que a
maioria dos estudantes permaneceu dispersa, alguns utilizando o celular ou conversando. No
entanto, ao propor a realizagdo do experimento, cerca da metade da turma se mobilizou para
participar, mesmo diante da necessidade de uma pequena pun¢ao no dedo. Durante a atividade,
14 estudantes se aproximaram do professor, acompanhando atentamente a manipulagdo dos
reagentes, com destaque para sete deles que demonstraram entusiasmo mais evidente. Alguns
estudantes permaneceram alheios a atividade, mas outros, ainda que a distancia, observavam
com curiosidade. Uma aluna expressou satisfagdo ao verificar que o resultado obtido
confirmava o fator RH que ja conhecia de exames anteriores, evidenciando uma relagao pessoal
com o conhecimento em questao.

O professor conduziu o experimento, mas permitiu certa autonomia aos estudantes na
organizacao das acoes e na leitura dos resultados. Ainda que alguns estudantes tenham saido da
sala durante a aula, aqueles que se engajaram na pratica mantiveram-se atentos até o final.

A andlise da aula a luz da teoria da relagdo com o saber permite observar elementos
significativos em suas dimensdes epistémica, identitaria e social. Na dimensao epistémica, o
experimento favoreceu o contato direto dos estudantes com um saber cientifico situado,
aplicado a um dado concreto de sua realidade corporal: o proprio fator RH. Essa concretude do
saber, aliada a observacao dos procedimentos ¢ a possibilidade de relaciona-los a informacgdes
ja conhecidas, como exames anteriores, pode ter colaborado para um engajamento mais
significativo com o conteudo da Biologia.

Na dimensao social, o uso de um kit cedido por uma instituicdo externa e a mediagdo de
um professor que também atua no ensino superior podem ter conferido um certo prestigio ao
conhecimento apresentado, atribuindo-lhe valor social e simbodlico. Além disso, o carater
voluntario da participacdo e a partilha de descobertas entre os colegas favoreceram um ambiente
de colaboragdo e circulagdo do saber entre os estudantes, no qual o envolvimento individual
também era valorizado pelo grupo.

Quanto a dimensao identitaria, € possivel observar que a experiéncia possibilitou aos
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estudantes se perceberem como sujeitos capazes de participar de uma atividade cientifica,
interpretando dados relacionados a si mesmos e se posicionando diante do saber com
curiosidade e iniciativa. O envolvimento de estudantes inicialmente mais desatentos, que depois
se mantiveram focados ao longo do experimento, indica que a atividade pode ter favorecido
experiéncias identitarias positivas em relagdo a disciplina, a escola e a propria capacidade de

aprender.

4.1.11 Analise das observacoes das aulas de Pratica Experimental

As observacdes de aulas realizadas no ambito desta pesquisa possibilitaram um olhar
atento as multiplas formas pelas quais os estudantes se relacionaram com o saber nas aulas de
Pratica Experimental em Ciéncias da Natureza. A partir da sistematizacdo dos dados
observacionais nas categorias analiticas criadas, foi possivel identificar padrdes, tensdes e
especificidades que marcam a experiéncia escolar com o saber nessas aulas, em contextos
distintos de ensino. As categorias sdo: mobilizacao dos estudantes, pontos positivos € negativos
das aulas, dimensdes epistémica, identitaria e social, e relagdo com o espago.

Os dados das observacdes foram organizados em quadros analiticos: o Quadro 6
apresenta a categorizacao das escolas EO1 e E02; o

Quadro 7, das escolas E03, EO4 e EOS; e, por fim, a categorizacao das escolas E06 e
EO07 esta no

Quadro 8.

Quadro 6: Categorias de analise dos dados obtidos por meio da observacdo de aulas de pratica experimentais das

escolas EO1 e E02.

Categoria

EO01 — Fisica

E01 — Quimica

EO02 - Fisica

Mobilizacao dos
Estudantes

Baixo engajamento;
dispersao generalizada

Oscilante, com
momentos de
curiosidade

Inicialmente baixa,
depois mais ativa

Pontos Positivos

Contextualizagdo com

Experiéncia sensorial

Autonomia parcial

cotidiano e presenca docente e liberdade
Pontos . Superficialidade Encerramento
. Falta de foco e roteiro .
Negativos teorica pouco estruturado
Dl.meAns?o Pouca apropriagao do Compreensao parcial Ativacao parcial
Epistémica saber
Identitaria e Ambiente ruidoso e C . Protagonismo
. . . Participagdo variavel .
Social distanciado parcial
Relac¢io com o Laboratério adequado, Laboratério com Sala adaptada, com
Espaco pouco aproveitado estimulos visuais limitagdes
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Fonte: Elaboragao propria (2025).

Quadro 7: Categorias de analise dos dados obtidos por meio da observagdo de aulas de pratica experimentais das

escolas E03, E04 e EO5.

Categoria E03 — Quimica E04 - Fisica E05 — Fisica | E05 — Quimica
ae Inici e
Mobilizacao Interesse s nieto Mobilizagao
Participacao promissor,
dos crescente durante . X . ~ ampla e
ativa e motivada dispersao
Estudantes a aula . constante
posterior
N . . Manipulag¢a
Pontos Organizagao e Confirmag¢dao | Curiosidade por anipuiacao
. e g . , direta e
Positivos curiosidade pratica de teoria videos .
valorizagao
Pontos Conflitos e erros Dificuldade Horario Pouco tempo e
Negativos nao mediados com roteiro desorganizado distragoes
Dimensiao Aprendizagem Comprovacgao . Aplicagao
Lmense P Zag provag Superficial pricag
Epistémica por erro empirica consciente
S Reconhecimento ~ .
Identitaria e Confianga e Desconexdo de | Protagonismo
. entre pares . .
Social envolvimento parte da turma valorizado
~ Sala adaptada, Laboratorio Sala de ‘o
Relaciao com o SR ; . o Laboratorio
com limitagoes funcional e informatica,
Espaco . . estruturado
equipado pouca mediacao

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Quadro 8: Categorias de analise dos dados obtidos por meio da observacdo de aulas de pratica experimentais das

escolas E06 e E07.

E06 —Fisica

Categoria E06 — Fisica (Eletiva) E07 — Biologia
Mobiliza¢do dos | Mobilizagdo parcial; Participacdo Dispersao inicial,
~ constante e . .
Estudantes concentragao pontual voluntaria depois engajamento

Pontos Positivos

Aplicagao pratica ao
corpo

Escolha ativa e
apoio ao erro

Uso de kit real e dados
pessoais

Pontos Negativos

Desinteresse parcial

Conceitos basicos

Participacdo desigual

Espaco

Sala comum adaptada

frageis
Dimensao Processual e A
c A Contextual e concreta . Experiéncia direta
Epistémica mediada
Identitaria e Subjetividade Escolha fortalece Pertencimento e
Social valorizada vinculo curiosidade
~ L ala comum,
Relacio com o Laboratdrio Sala comu

reservado a eletiva

compensada pela
mediagao

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Considerando o saber como algo que se constroi na e pela relacdo do sujeito com o
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mundo, com o0s outros € consigo mesmo, a observacdo das aulas ndo se limitou a descri¢do de
comportamentos ou a avaliacdo da eficacia didatica, mas buscou captar indicios das relagdes
com o saber dos estudantes em suas dimensdes epistémica, identitaria e social. A analise
fundamenta-se em uma perspectiva compreensivista, que tem como foco a apreensdo dos
sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas agdes e experiéncias. Essa abordagem valoriza a
compreensao das motivagdes, intengdes e significados construidos pelos estudantes no contexto
escolar, reconhecendo que o saber ¢ atravessado por dimensdes subjetivas e sociais que
orientam o0 modo como cada um se envolve com o aprender.

No que se refere a mobilizagdo dos estudantes, observou-se uma grande variacao entre
as turmas e os componentes curriculares. Em algumas situacdes (como em E05-Quimica e E06-
Fisica Eletiva), a mobilizagdao foi constante e marcada por um engajamento voluntario. Em
outras, como EO1-Fisica e EO7-Biologia, a participacdo foi inicialmente baixa ou desigual,
revelando possiveis obstaculos na percepcao de sentidos para a realizagcdo da atividade. Esses
dados sugerem que a mobilizacdo ndo se da de forma espontanea, mas depende da articulagao
entre o conteido, a metodologia, os recursos disponiveis e a forma como os estudantes se
reconhecem ou nao naquele processo.

Entre os pontos positivos mais recorrentes, destacaram-se a contextualizacdo com o
cotidiano (EO1 — Fisica), a experiéncia sensorial com mediagdo docente (EO1 — Quimica), a
autonomia parcial e liberdade na condugao da atividade (E02 — Fisica), e a organizagao didatica
aliada a curiosidade (EO3 — Quimica). Esses elementos possibilitaram momentos em que os
estudantes nao apenas participaram, mas se envolveram com a atividade proposta, sinalizando
uma mobilizacdo significativa. Por outro lado, os pontos negativos como a superficialidade da
abordagem, o desinteresse parcial, os conflitos ndo mediados ou o descompasso com o roteiro,
funcionam como barreiras a constru¢do de uma relagdo significativa com o conhecimento
propiciado ao longo das aulas.

Em aulas cuja prética experimental apresentava maior nivel de clareza nas atividades
propostas e em sua fundamentag@o, como no roteiro, na gestdo do tempo e no desenvolvimento
do experimento em cada uma de suas etapas, o desenvolvimento ou a evolu¢do da dimensao
epistémica da relacdo com o saber dos estudantes pdde ser percebido. Em algumas situagoes,
como nas aulas de E06-Fisica e E06-Fisica (Eletiva), a aprendizagem foi favorecida pelo fato
de a aula ter sido planejada de forma situada na realidade dos alunos, com base em experiéncias
praticas e construidas ao longo do tempo, o que contribuiu para a compreensdo e a aplicagdo
dos conceitos.

Em contrapartida, aulas com estrutura desorganizada ou com superficializagao teorica
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revelaram fragilidades na mediacdo do saber, como ocorreu em EO1-Quimica e E05-Fisica.
Esse formato de aula pode comprometer significativamente a construgdo, por parte dos
estudantes, de uma relagao mais sélida com o saber em sua dimensao epistémica.

A andlise dos processos relacionados as dimensdes identitaria e social mostrou-se
fundamental para a compreensdo da relacdo com o saber no contexto das aulas de pratica
experimental. Situagdes em que os estudantes puderam se reconhecer como sujeitos ativos do
processo  (E03-Quimica, EO05-Quimica, EO06-Fisica, EO06-Eletiva) revelaram maior
protagonismo e sentido nas aprendizagens, o que potencialmente favorece a estruturagdo
positiva dessas dimensdes no contexto dessas aulas, que, inevitavelmente, sdo projetadas para
outros espagos de aprendizagem, sejam eles formais (como a escola) ou nao formais (como as
vivéncias do cotidiano).

Em contrapartida, em casos como o de E05-Fisica, a aparente desconexao com a turma,
inferida a partir da auséncia de um roteiro claro e da falta de um plano de aula voltado ao
engajamento dos estudantes, assim como o sentimento de ndo pertencimento, percebido tanto
entre os alunos quanto no proprio professor, evidenciaram rupturas que podem fragilizar toda
a relacdo com o saber. Essas fragilidades, por sua vez, tendem a ser reproduzidas em outros
contextos de aprendizagem, refor¢ando um padrao de descontinuidade no vinculo com o saber.

Em suma, percebeu-se que a aulas cuja pratica experimental apresentou maior nivel de
clareza nas atividades propostas € em sua fundamentacdo, ou seja, nas aulas nas quais os
estudantes tinham um certo nivel de previsibilidade dos passos € uma regulacao constante por
parte dos professores, foram notados, indicativos do desenvolvimento ou fortalecimento de
relagdes com o saber que propiciam a aprendizagem. Esta regulacao por parte dos professores
consistiu em evitar a ociosidade dos estudantes ao longo das etapas da aula, evitar a dispersao
e de sanar duvidas ao longo do processo, minimizando assim o processo que leva a dialética do
fracasso e consequentemente a banalizagdo do fracasso (Maia, 2016) nos temas de estudo nos
quais se acumulam duvidas.

A dialética do fracasso e a banalizagdo do fracasso sdo termos cunhados por Maia
(2016), que foram usados para descrever dos dois fendmenos que permeiam o ambiente de
aprendizagem de Fisica, ou dos componentes da area das Ciéncias da natureza. O primeiro
termo dialética do fracasso refere-se a um ciclo de tentativas e fracassos' no estudo (na Fisica

o ato de estudar ¢ geralmente baseado na resolucdo de exercicios), que leva o sujeito a produgao

15O termo fracasso se refere a dificuldade ou incapacidade de resolver os exercicios, mencionada pelos estudantes.
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de um rétulo sobre si mesmo de que o tema de estudo'® no qual se fracassa é dificil ou uma
coisa para poucos. (Maia, 2016). Por conseguinte, a dialética do fracasso leva o sujeito a
banalizagdo do fracasso, que significa a aceitacao de que tal tema ¢ dificil e que por isso, ndo
¢ possivel aprendé-lo: isto € uma coisa para poucos.

Por fim, a relagdio com o espago fisico também exerceu influéncia significativa.
Laboratérios bem equipados, como o de E04-Fisica, favoreceram a exploragdo empirica dos
temas trabalhados, promovendo relacdes positivas com o saber. Em contrapartida, salas
adaptadas ou mal aproveitadas limitaram o potencial investigativo e experiencial das praticas
experimentais, restringindo, assim, as possibilidades de constru¢do ou aprofundamento das
relagdes com o saber.

De forma geral, a anélise das observagdes revela que a relacdo com o saber nas aulas de
Pratica Experimental ¢ atravessada por multiplos fatores pedagogicos, espaciais, relacionais e
simbodlicos. Quando esses elementos se articulam de forma coerente e significativa, os
estudantes demonstram maior envolvimento, apropriagdo e reconhecimento das praticas como
parte de sua formac¢do. Quando ha descompassos ou fragilidades, essa relagao tende a se tornar

superficial, limitada ou mesmo excludente.

4.2 O QUE REVELARAM OS BALANCOS DE SABER?

Conforme Charlot (2009), a categorizacao esta ligada a relagdo com o saber do proprio
investigador. Diante dessa perspectiva, tomei essa reflexao como adverténcia e procedi ao
processo de categorizagdo, tendo em mente o objetivo desta pesquisa: investigar a relagdo com
o saber de estudantes nas aulas de praticas experimentais da area de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, no Ensino Médio em Tempo Integral da rede estadual do municipio de
Aracaju.

A premissa fornecida para que os estudantes redigissem seus balangos foi: Quando
comecei a estudar no ensino integral, tive aulas de praticas experimentais toda semana... Quais
coisas aprendi nelas e com quem aprendi? Como eram essas aulas? O que eu mais gostava
nelas? E o que me fazia ndo querer assisti-las? Se eu fosse o professor, o que mudaria? Agora
que estou no ultimo ano do ensino médio, sabendo que este é o meu ultimo ano na escola, o

que penso para o meu futuro? Como imagino que ele sera? Por tudo isso, sobre as aulas de

16 No trabalho de Maia (2016), o componente curricular investigado ¢ a Fisica, contudo reconhego a abrangéncia
dos termos em questdo (a dialética e a banalizagdo do fracasso) para outras componentes curriculares, a exemplo
da Quimica e da Matematica.
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praticas experimentais, eu gostaria de dizer que... (Por favor, continue este texto dizendo tudo
0 que eu gostaria de expressar a respeito dessas aulas de prdaticas experimentais).

Nos balancos de saber, os estudantes evocaram diversas tematicas que se entrelagam na
teia de relagdes que estabelecem com o mundo ao seu redor, com os outros que o compdem e
consigo mesmos enquanto sujeitos. Assim, as categorias emergiram do processo de leitura,
recorte dos textos, categorizacdo, agrupamento e reagrupamento de unidades de sentido
extraidas dos balangos de saber produzidos pelos estudantes. Essas categorias foram
organizadas conforme a semelhanca entre os sentidos captados nesta pesquisa.

Ao todo, foram redigidos 158 balancos, sendo 85 produzidos por estudantes do sexo
feminino, 66 por estudantes do sexo masculino. Vale destacar que, na andlise, cada elemento
de resposta a questao da pesquisa, denominado ocorréncia de sentido, s6 pode ser categorizado
em uma unica categoria. No total, foram identificadas 942 ocorréncias de sentido.

As categorias cujas tematicas das respostas estavam interligadas foram agrupadas em
grandes grupos de sentido, denominados grades de categorizagdao. Cada grade possui um tema
especifico e busca expressar o que os estudantes disseram a respeito das praticas experimentais.
No entanto, suas respostas ndo se limitaram a esse aspecto: eles também escreveram sobre suas
felicidades e angustias, sobre a escola e o futuro, sobre suas percep¢des das aulas de pratica
experimental, além de suas idealizagdes e frustracoes.

Na Tabela 2, apresento as grades de categorizacdo elaboradas ao longo desta
investigacdo e a incidéncia de ocorréncias de sentido extraidas dos balancos de saber
classificadas em cada grade, tanto em numeros absolutos quanto em percentuais. A
apresentacao das grades de categorizagdo, assim como das categorias que as compde foram

organizadas em ordem decrescente da frequéncia das ocorréncias.

Tabela 2: Grades de categorizacdo emergentes na investigacdo dos balangos de saber acompanhadas do niimero

de ocorréncias de sentido e seu valor percentual em relaggo ao total de ocorréncias.

N° DA GRADE NOME DA GRADE DE CATEGORIZACAO Ne %
Grade 1 As aulas de pratica experimental sdo... 318 33,8%
Grade 2 Sobre as aulas de pratica eu sentia... 161 17%
Grade 3 Sobre a escola/ estudo e seus atores 98 10,4%
Grade 4 Mengdes a experimentos 81 8,6%
Grade 5 Aspectos que dificultam o ensino/aprendizagem 71 7,6%
Grade 6 Percepgdes sobre o futuro 68 7,2%

Grade 7 Percepgoes sobre vivéncias e aprendizagens 65 7%
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Grade 8 A rotina: indicagdes sobre 0s espagos, 0s tempos € seus 41 4.4%
atores
Grade 9 Nas aulas de praticas experimentais eu aprendi com... 39 4%
TOTAL 942 100%

Fonte: Elaboracao propria (2025).

De posse destes nove grandes agrupamentos de categorias chamados de grades de

categorizagdo, darei prosseguimento a analise.

4.2.1 As aulas de praticas experimentais sio...

A grade de categorizagdo com o maior numero de ocorréncias de sentido € a grade 1,
intitulada “AS AULAS DE PRATICAS EXPERIMENTAIS SAO...”. Ela corresponde a 33,8%
do total de 942 ocorréncias, sendo a que retine o maior nimero de registros identificados nos
balancos do saber redigidos pelos estudantes.

Sua tonica principal esta na definicdo dos estudantes sobre o que consideram ser a
pratica experimental. Nessa grade, foram organizadas categorias que expressam suas
percepgdes sobre as aulas de Praticas Experimentais, incluindo descri¢des, adjetivagdes e
apontamentos sobre o significado dessas aulas para eles.

A grade de categorizagdo 1 possui nove categorias, e, em algumas delas, identifiquei a
necessidade de incluir subcategorias. Essas subcategorias surgiram a partir das defini¢des
elaboradas pelos estudantes e de seus detalhamentos, que apresentam proximidade sistematica.
Isso pode ser explicado por uma limitagdao no vocabulario — ja que se trata de jovens ainda no
ensino médio, possivelmente sem muita familiaridade com a expressao escrita de opinides —

ou, talvez, pelo alinhamento de percepgdes em relagdo ao seu contexto.

Tabela 3: (Grade 1) as praticas experimentais sao...

CODIGO CATEGORIAS Ne %
Cl1 Adjetivagdes positivas das aulas 131 41,2%
C2 Aulas de praticas experimentais auxiliam no aprendizado/ interesse 54 17,0%
C3 Adjetivacdes negativas das aulas 31 9,7%
Ca Aulas de praticas experimentais como forma de entender a teoria/ coisas 2% 8.2%
do cotidiano
C5 Aulas de praticas experimentais como espago de diversdo/curiosidades 21 6,6%
Cé6 As aulas de praticas experimentais sdo importantes/necessarias 15 4,7%
C7 Aulas de pratica experimental sdo uma forma de escapar do cotidiano 15 4,7%

C8 Ressalvas em dizer que as aulas sdo boas 13 4,1%
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Aulas praticas como forma de promovem a participa¢ao/interagdo social 12 3.8%
5 (1]

€9 dos estudantes

TOTAL 318 100%

Fonte: Elaboracao propria (2025).

As categorias foram elaboradas com o objetivo de manter a maxima fidelidade as falas
dos estudantes. A Tabela 3 apresenta as categorias da Grade 1, intitulada “AS AULAS DE
PRATICAS EXPERIMENTAIS SAO...”. Os dados revelam uma tendéncia positiva na
percep¢ao dos estudantes em relacdo as aulas de praticas experimentais. Isso fica evidente ao
observar que a categoria com maior numero de ocorréncias € a Cl1, “Adjetivacdes positivas das
aulas”, que aparece 131 vezes (41,2% das ocorréncias da grade 1).

No total, as categorias que indicam a apreciacdo dos estudantes pelas aulas. As
categorias com conotagdo positiva (Cl, C2, C5, C6 e C9) somam 233 ocorréncias,
correspondendo a 73% das mengdes registradas.

Em contraste, as categorias de conotacdo negativa (C3 e C8) aparecem em 44
ocorréncias (14%). Elas foram classificadas dessa forma por sugerirem criticas ou falta de
entusiasmo. Por fim, as categorias consideradas neutras (C4 e C7) ndo indicam claramente
gosto ou desgosto, mas apontam fungdes das aulas. Elas abrangem 41 ocorréncias, o que

equivale a 13% das mencgdes na Grade 1.

Tabela 4: Porcentagem de ocorréncias por sexo, da grade 1 (Tabela 3). As letras “F”, “M” e “T” repensam

“feminino”, “masculino” e “total”, respectivamente.

>

CODIGO F F % M M % T T %
Cl1 67 39% 64 44% 131 41%
C2 29 17% 25 17% 54 17%
C3 12 7% 19 13% 31 10%
C4 17 10% 9 6% 26 8%
C5 13 8% 8 5% 21 7%
C6 11 6% 4 3% 15 5%
C7 7 4% 8 5% 15 5%
C8 8 5% 5 4% 13 4%
C9 7 4% 5 3% 12 3%

TOTAL 171 100% 147 100,00% 318 100%

Fonte: Elaboracao propria (2025).

Na Tabela 4, as letras “F”, “M” e “T” representam “feminino”, “masculino” e “total”,
respectivamente. Todas as demais tabelas e figuras que contém informacdes relacionadas ao

sexo dos estudantes seguirdo essa mesma representacao.
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O gréfico abaixo apresenta os dados da Tabela 4, na qual s3o comparados os trechos dos

balancos do saber (ocorréncias de sentido) entre os sexos masculino e feminino.

Figura 5: Percentual por sexo das ocorréncias nas categorias da grade 1 (Tabela 4).
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

A Figura 5 apresenta um grafico com o percentual de ocorréncias por sexo nas categorias
da Grade 1. Observa-se que a maioria dos estudantes tem uma percepgao positiva das aulas
(C1), com uma leve predominancia masculina, e reconhece a importancia das praticas
experimentais no aprendizado (C2). Os estudantes do sexo masculino tendem a ser mais criticos
(C3) e a enxergar as aulas como uma fuga da rotina (C7), enquanto as estudantes do sexo
feminino valorizam mais sua importancia (C6) e sua contribui¢do para a interagao social (C9).
De modo geral, as aulas praticas sdo bem avaliadas, apesar das pequenas variagdes por sexo.

Considerando o total de 131 ocorréncias na categoria C1, € possivel observar que 39%
delas sdo de estudantes do sexo feminino, enquanto 44% sdo de estudantes do sexo masculino.

Ao examinar as ocorréncias da categoria Cl, identifiquei a necessidade de adicionar
subcategorias, apresentadas na Tabela 5. Essas subcategorias foram analisadas por sexo. Por
exemplo, entre as ocorréncias da categoria C1 produzidas por estudantes que se identificam
com o sexo feminino, 36% foram alocadas na subcategoria 1.1 “Legais/boas”, 12% na
subcategoria 1.2 “Dinamicas/interativas” e 9% na subcategoria 1.3 “Extraordindrias”, e assim
por diante. A soma dos percentuais em cada subcategoria totaliza 100% das ocorréncias
atribuidas pelas estudantes do sexo feminino nesta categoria.

O mesmo critério foi aplicado aos estudantes do sexo masculino. Essa organizacao dos

dados sera adotada sempre que houver subcategorias vinculadas a uma categoria.
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Tabela 5: Subcategorias da categoria C1 da Grade de categorizagdo 1 (Tabela 3).

C1  Adjetivacdes positivas das aulas F F % M M % T T %
1.1 Legais/boas 24 36% 22 34% 46 35%
1.2 Dinamicas/interativas 8 12% 9 14% 17 13%
1.3 Extraordinarias 6 9% 10 16% 16 12%
1.4 Interessantes 10 15% 6 9% 16 12%
1.5 Caracteristicas hipotéticas - positivas 9 13% 4 6% 13 10%
16 Eficientes e uteis para a mente € 0 7 10% 5 89 D 9%
futuro
1.7 Diversificadas e leves 3 5% 8 13% 11 9%
TOTAL 67 100% 64 100% 131 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

O grafico abaixo apresenta os dados da Tabela 3, que contém as subcategorias da
categoria C1, “Adjetivagdes positivas das aulas”. Ele ilustra, em percentuais, as diferengas nas
falas (ocorréncias de sentido) de estudantes do sexo feminino e masculino, além de apresentar

os percentuais totais de respostas em cada subcategoria.

Figura 6: Percentual por sexo das ocorréncias nas categorias
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).
A decisdo de incluir as subcategorias ocorreu mediante evidéncias: 35% do total de

ocorréncia na categoria Cl sdo de estudantes que indicaram que gostam das aulas, pois as

classificaram como legais ou boas (subcategoria 1.1) e seguem justificando esta classificacao:
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“Sdo aulas muito legais, pois a gente desenvolve conhecimento sobre as matérias de
quimica, fisica, biologia e matematica. Nas aulas fazemos grandes experimentos e
apresentagées.” (10EQ1PE/F) (balango integral; grifo proprio)

“Eu gostaria de dizer que essas eletivas sdo muito legais. Um dos experimentos que
eu mais gostei foi determinar o valor energetico dos alimentos.” (15E06EL/F) (grifo

proprio)

A subcategoria 1.2 “Dinamicas/Interativas” agrupa as ocorréncias que enfatizam a
natureza pratica, envolvente e participativa das aulas. Os textos incluidos nessa categoria
destacam aspectos como a oportunidade de aprender na pratica, o uso de instrumentos no
laboratorio, a interatividade das aulas, a sensacdo de colocar a mao na massa e a valorizagao de

um ensino mais dindmico e interativo. Com nos trechos a seguir:

“Sdo aulas muito boas para desenvolver a parte pratica dos assuntos aprendidos em
sala de aula. As aulas sdo muito dindmicas e explicativas, sdo de grande importdancia
para o aprendizado do aluno” (08E05PE/F) (Balango integral; grifo proprio)

]

“O professor entrega o material, explica o objetivo e como chegar ld e nos fazemos.’
(10EOGPE/F)

“No comego das praticas, ndo gostava muito porque ndo me chamaram tanta
atengdo. Mas ao decorrer do tempo, comecou a parecer muito interessante com todas
aquelas aulas interativas.” (27E07PE/F) (grifo proprio).

Nos balancos a palavra interativo ¢ usada com contagao de interatividade com os temas
de estudo e com os elementos praticos da aula. Em contrapartida, na categoria C9 (Tabela 5) a

intera¢ao mencionada ¢ social:

“sdo aulas bem divertidas pela interacdo entre os professores e alunos durante as
aulas de pratica” (13E04PE/M)

“Eu aprendi que é bom trabalhar em grupo, principalmente com pessoas que a gente
gosta.” (14E06EL/F)

“Eu aprendi experimentos com a professora de quimica e as aulas sdo dinamicas e
em grupo, o que torna mais legal.” (18EO05PE/F)

J& a subcategoria 1.3 “Extraordinarias” sugere o carater superlativo com os estudantes

se referiram as aulas de P.E., como cita os estudantes:

“Mas ndo posso tirar o fato de que, mesmo com pouca estrutura, as praticas se
tornaram surreais” (18E04PE/M)

“Em relacdo as aulas praticas, das poucas que tivemos foram experiéncias
grandiosas” (11E01PE/M)

A subcategoria 1.4 das caracteristicas positivas das aulas indica que elas sdo
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interessantes (4* linha da Tabela 5). Optei por separar as ocorréncias da subcategoria 1.4,
“Interessantes”, daqueles presentes na subcategoria 1.1, “Legais/boas”, por considerar que,
embora seus significados sejam proximos seus sentidos apresentam certo grau de distingdo:
algo descrito como bom ou legal sugere que a aula foi prazerosa e agradavel. Ja ao afirmar que
a aula ¢ interessante (C2), destaca-se que as experiéncias vivenciadas e as a¢des desenvolvidas
nela despertam o interesse dos sujeitos, chamam sua aten¢do e os mobilizam para o
engajamento na atividade em si: na aula propriamente dita, € ndo apenas na obtengao de pontos

na nota pela realizagdo da atividade.

“Eu escolhi a eletiva, pois achei interessante, logo de cara o tema e sempre achei
legal praticas experimentais.” (03E06EL/F)
“As aulas praticas sdo bastante interessantes” (18E03PE/M)

Como destaca Charlot, “E interessante levar a sério as palavras deles, as explicacdes
deles” (CHARLOT, 2002, p. 29), pois, por vezes, ha diferengas importantes nos sentidos das
palavras usadas pelos estudantes, que uma investigacdo mais superficial poderia ocultar. Essa
consideragdo ¢ especialmente pertinente na analise das subcategorias 1.5, “Caracteristicas
hipotéticas — positivas”, e 1.6, “Eficientes e uteis para a mente e o futuro” (Tabela 5).

A subcategoria 1.5 se assemelha as subcategorias da categoria C1, “Adjetivacdes
positivas das aulas”, mas se distingue pelo fato de que o relato dos estudantes ndo descreve uma

vivéncia real, e sim uma suposi¢ao de como as aulas de Praticas Experimentais deveriam ser,

como nos trechos grifados no recorte a seguir:

“Entdo, quando comecei a ter essas aulas, esse ano achei uma aula diferenciada para
relaxar o aluno, fazendo algo diferente, porém na pratica ndo era bem assim. Existem
trés professores nessa drea, mas tem professores que ndo faziam nada na sala. Ele
colocava um dever, entdo comecei a gasear. Para mim, tinha que ter o uso da sala de
prdticas sempre e com professores que de fato querem fazer isso.” (20E07PE/F)

(grifo prdprio).

J& a subcategoria 1.6 expressa a perspectiva da utilidade das aulas de P.E. Aliés, a ideia
de utilidade e eficiéncia estdo presentes e uma boa parcela dos balangos, como se vé nos trechos

que seguem:

“pois sdo uma das poucas aulas que realmente fazemos algo pratico e assim
aprendemos de verdade.” (09E06EL/M)
“creio também que é otimo para o nosso futuro.” (17E05PE/M)

Na logica da presente andlise, as aulas de praticas experimentais sdo “Otimas para o

futuro”, pois nelas ¢ possivel aprender “de verdade”. Aqui, pode-se inferir que as praticas
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experimentais favorecem a aprendizagem:

“eu acho sim que as aulas de pratica experimental sdo bem uteis.” (06E02PE/F)

“sdo eficientes para a aprendizagem e para as pessoas que querem aprender mais
sobre alguns assuntos” (09E07PE/F)

E pertinente sugerir que as palavras “eficiéncia”, “utilidade” e seus referentes indicam
que, nas aulas de P.E., os estudantes t€ém uma autopercep¢ao de aprendizagem superior a das
outras aulas de Ciéncias da Natureza. Contudo, ¢ preciso atentar-se ao fato de que ndo ha,
necessariamente, uma relacao direta entre considerar que as aulas sdo eficientes e se inscrever
na logica da atividade, como demonstra um recorte do balango de saber produzido na escola
07(E07):

“Eu ndo costumo frequentar muito essas aulas, pois na maioria das vezes ndo tem
conteudo para mostrar, apresentar para os alunos. Essas aulas ndo me interessavam
muito, entdo ndo acabei aprendendo muitas coisas com elas, mas sdo eficientes para
a aprendizagem e para as pessoas que querem aprender mais sobre alguns assuntos.
(09E07/F) (grifo proprio).

Neste trecho o estudante caracteriza as aulas de P.E. dizendo que “sdo eficientes para a

aprendizagem” ¢ indica a quem servem: “para as pessoas que querem aprender mais sobre

alguns assuntos”. Este balanco ilustra que uma outra possibilidade de interpretagao ¢ a da

caracterizacao da aula de P.E. a partir da constru¢ao de um ideal-tipo de aula, moldado por um
rotulo do senso comum e construido através da midia, dos programas de ensino de ciéncias
importados do Estados Unidos (Krasilchik, 2000; Ribeiro; Santos; Genovese, 2017; Faria;
Carneiro, 2020), ou até de recortes da pedagogia construtivista (Charlot, 2020). Assim, o
estudante pode afirmar que as aulas de P.E. sdo tteis ou eficientes para o aprendizado, ¢ ao
mesmo tempo, dizer que nao se interessava pelas aulas e que por isso nao aprendeu muita coisa.

Seja por acreditar que as aulas de P.E. favorecem a aprendizagem, pois o estudante sente
que, com elas, aprendeu de fato, seja por uma ideia midiaticamente construida de que essas
aulas sdo boas, ¢ fato que, em seus balangos, os estudantes evocaram caracteriza¢des positivas
das aulas de Praticas Experimentais.

Na categoria C1 da grade 1 (Tabela 5), estdo reunidas as ocorréncias de sentido que
mostram um recorte da opinido e dos sentimentos positivos que as aulas de praticas
experimentais despertam nos estudantes. Sao elementos de mobilizacdo e pistas de satisfacdo
pessoal na participagdo nessas aulas, o que sugere que, neste contexto, a relagdo do eu com o
mundo e com os outros € positiva, ou seja, que a relagdo com o saber construido nessas aulas

¢, para muitos estudantes, uma experiéncia de satisfagdo e realizacao.
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Por fim, a subcategoria 1.7, “Diversificadas e leves” (Tabela 5), evidencia a valorizagao,
por parte dos(as) estudantes, do carater menos rigido e mais dindmico das aulas de praticas
experimentais, as quais se configuram como momentos de ruptura com a rotina tradicional das

demais disciplinas.

“As aulas sdo mais descontraidas e se tornam algo mais leve” (14E04PE/F)

“A diversidade das matérias ¢ o que me motiva, pois ndo sdo repetidas”
(03E07PE/M)

Quanto a percepgdo das caracteristicas positivas por sexo, a subcategoria 1.1,
“Legais/boas”, apresentou o maior percentual de ocorréncias em ambos os sexos. Por isso, darei
destaque as subcategorias em que ha divergéncia na frequéncia de ocorréncias por sexo,
analisando aquelas com o segundo maior percentual em cada grupo.

Para as estudantes do sexo feminino, a segunda subcategoria com mais ocorréncias ¢ a
1.4, que classifica as aulas como interessantes. Ja para os estudantes do sexo masculino, a
segunda subcategoria com mais ocorréncias foi a 1.3, “Extraordindrias”, que contém
adjetivacdes mais enfaticas sobre as aulas. Essas diferencas ndao sdo estatisticamente
significativas, pois a soma das ocorréncias nessas duas subcategorias ¢ 32 (16+16).

A categoria C2 ¢ a segunda maior em numero de ocorréncias, representando 17% das
ocorréncias da grade de categorizagdo 1. Nela, estdo agrupadas trechos dos balangos do saber

que indicam que as aulas de praticas experimentais auxiliam no aprendizado e no interesse.

“As aulas de pradticas experimentais me auxiliaram a digerir melhor os assuntos
dados, teoricamente, em sala de aula. Facilitaram o ensino” (19E01PE/F)

“me atrevo a dizer que aprendi mais do que com as aulas teoricas. (10E02PE/M)

“Além disso, essas aulas ajudam muito o aluno a aprender sobre tal assunto melhor
do que em sala de aula, porque na pratica nos aprendemos mil vezes melhor por conta
que vamos usar ali, fazendo passo a passo e aprendendo sobre as coisas que nem
sabemos, mas que vamos usar.” (13E07PE/F)

Ter a autopercepcdo de que se aprendeu mais nessas aulas (P.E.) envolve um processo
de metacogni¢do por parte do estudante. A metacognicdo significa o ato de pensar sobre o
proprio pensamento e, portanto, pode ser entendida como um processo que permite a
autorregulacdo da aprendizagem por meio da tomada de consciéncia, do monitoramento e da
avaliacdo dos processos mentais, 0s quais possuem um carater epistémico, social e identitério,

assim como as dimensdes da relacdo com o saber (Corréa; Passos; Arruda, 2018).
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A premissa do balanco do saber tem o potencial de despertar processos mentais
metacognitivos nos estudantes, pois os leva a refletir sobre o que aprenderam, com quem, o que
esperam do futuro, entre outras referéncias que estimulam um processo autorreflexivo.

Nesse contexto, a categoria C2, “Aulas de Praticas Experimentais auxiliam no
aprendizado/interesse”, reune ocorréncias de sentido formuladas a partir da premissa do
balanco do saber. Essas ocorréncias indicam que os estudantes foram capazes de refletir sobre
sua propria aprendizagem e expressam a percep¢ao de que aprenderam mais e/ou melhor nas
aulas de P.E.

Ainda sobre o conceito de metacogni¢do, articulando-o ao conceito de alienacdo
discutido no referencial teérico desta tese, pode-se afirmar que o estudante, ao perceber-se mais
interessado em seu processo de aprendizagem e ao notar uma melhora nesse processo, esta, pelo
menos em parte, assumindo o controle sobre suas possibilidades de vivéncia em sala de aula.
Ele passa a tomar consciéncia (ainda que parcialmente) de seu proprio processo educativo.

Esse estudante se distancia da condi¢ao de sujeito alienado e da exteriorizagdo de seu
trabalho na escola. Segundo Marx, o trabalho ¢ externo ao trabalhador quando nao pertence ao
seu ser, quando o trabalhador se nega nesse trabalho, ndo se sente bem e ndo desenvolve
nenhuma energia fisica ou espiritual livre durante a atividade (Marx, 2008).

Assim, reconhecer que as aulas de Praticas Experimentais auxiliam no aprendizado e/ou
no interesse pelas disciplinas que realizam essas praticas significa assumir um papel ativo no
proprio processo de aprendizagem. Neste ponto faz-se necessario conceitualizar o termo “ator”.

Segundo Claude Dubar:

se trata de um individuo “auténomo, capaz de calculo e de manipulagcdo e que ndo
apenas se adapta, mas inventa, em fungdo das circunstancias e dos movimentos dos
seus parceiros” (ibidem, p. 38). O termo “céalculo” corre o risco de orientar o leitor
para a figura, economica por exceléncia, a do homo oeconomicus racional, abstrato e
“otimizado” [...], mas muito mais um constructo humano capaz de aproveitar as
oportunidades, isto ¢é, de desenvolver estratégias” (ibidem, p. 39). [...] o ator
estratégico ¢ “definido” por sua situacdo, ao menos pela defini¢do que dela dara, e
pela estrutura de jogos na qual estd imerso, ao menos pela leitura que faz dela, em
resumo, pelo contexto vivido que o define como um ator participante de um coletivo.
E deste contexto, de sua leitura das oportunidades que ele encerra, que o ator tira os
seus recursos (Dubar, 2004, p. 60, grifos do autor)

Ou seja, conforme Charlot, um ator ¢ alguém que por sua atuacdo € capaz de ir contra a
ordem social das coisas (Charlot, 2013).

Os percentuais de ocorréncias por sexo na categoria C2 sdo aproximadamente iguais, o
que indica que, para ambos 0s sexos pesquisados, as aulas de P.E. auxiliam no aprendizado e

no interesse pelas disciplinas que realmente realizam essas praticas.
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A categoria C3 representa aproximadamente 10% das ocorréncias de sentido da grade
de categorizacdo 1 (Tabela 3). Ela retne descri¢cdes de caracteristicas negativas das aulas de
P.E. sob a 6tica dos estudantes pesquisados.

A partir dessa categoria (C3), foi possivel criar subcategorias que permitem uma analise

mais precisa.

Tabela 6: Subcategorias da categoria C3 da Grade de categorizagdo 1 (Tabela 3).

C3  Adjetivacdes negativas das aulas F F % M M % T T %
3.1 Desinteressantes/entediantes 6 50% 15 79% 21 68%
32 Aulas de Rrgtlca experimental sdo 5 17% ) 1% 4 13%
desnecessarias/perda de tempo
3.3 Exibicdo de videos 3 25% 1 5% 4 13%
3.4 Presenca da matematica 1 8% 1 5% 2 6%
TOTAL 12 100% 19 100% 31 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Figura 6: Percentual por sexo das ocorréncias nas subcategorias da C3 (Tabela 6).
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Na categoria 3 (C3), a primeira subcategoria (3.1) classifica as aulas com
“Desinteressantes e/ou entediantes”. Ela compde um total de 68% das ocorréncias nesta
categoria (C3), o que indica que para estes sujeitos ndo houve, nestas aulas, uma aventura

intelectual como apresentado nos trechos a seguir.

“Em sua grande parte é desinteressante.” (07E06PE/M)

“Eu acho que grande parte das aulas ndo me entretiam a ponto de eu querer aprender
o0 que estava sendo ensinado.” (04E07PE/M)
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“Eu ndo gosto das praticas experimentais porque a maioria do que é passado ndo é
interessante, principalmente a de matematica” (01 EO6PE/F)

Nota-se trés possiveis interpretacdes desses resultados. A primeira ¢ que as aulas
assistidas por esses estudantes foram, de certo modo (mais concreto do que abstrato), carentes
de planejamento e didatica, além de pobres em elementos que favorecessem a mobilizagdo, seja
por meio de aspectos estéticos ou epistemologicos. Nesse caso, essas aulas, descritas como
desinteressantes e entediantes, provavelmente receberiam uma avaliagdo negativa se analisadas
por outros profissionais da area. Assim, seriam, de fato, consideradas desinteressantes pela
maioria dos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

A segunda possibilidade de interpretacdo € que os estudantes que apontaram
caracteristicas negativas das aulas representam apenas 10% das ocorréncias na grade 1 (Tabela
6), enquanto aqueles que destacaram aspectos positivos correspondem a 41% das ocorréncias
nessa mesma grade.

Por conseguinte, pode-se sugerir que esses estudantes tiveram uma opiniao distinta dos
demais colegas, nao porque as aulas careciam de caracteristicas pedagogicamente consideradas
favorecedoras da aprendizagem e atrativas, mas porque, de fato, ndo conseguiram despertar a
mobilizacao desse grupo de alunos para o envolvimento na aula.

A terceira forma de interpretar os dados da  subcategoria 3.1
“Desinteressantes/entediantes” (Tabela 6) ¢ considerar a possibilidade destes alunos
pertencerem ao grupo que nunca se inseriu nas logicas simbolicas da institui¢do escolar e por
isso de fato nunca entraram nela. Eles estao matriculados na institui¢do escolar, comparecem
fisicamente (a0 menos em algumas ocasides, como os dias de provas) mas jamais
compreenderam o significado de estar ali (Charlot, 2013). Estes alunos ndo possuem o desejo
de aprender, nem por uma preocupacao com “passar de ano’ ou ter uma profissao no futuro.

Assim, conforme Charlot, “o sentido ¢ produzido por estabelecimento de relagdo, dentro
de um sistema, ou nas relagdes com o mundo e com os outros” (Charlot, 2000, p. 56). Além
disso, o autor afirma sobre o sujeito que aprende e sobre si mesmo: “Ninguém podera educar-
me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se eu ndo colaborar; uma educagdo ¢ impossivel,
se o sujeito a ser educado ndo investe pessoalmente no processo que o educa” (Charlot, 2000,
p. 54). Portanto, a ndo inser¢ao nas logicas escolares teria origem na auséncia de sentido dessas
logicas para o sujeito.

Estariam, entdo, desprovidos de uma relacdo com o saber os estudantes que ndo se

inserem nas logicas simbolicas da instituicdo escolar por ndo conseguirem atribuir-lhes sentido?
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Para Bernard Charlot, sempre hd uma relagdo com o saber. No entanto, algumas relagdes
favorecem o processo de aprendizagem escolar, enquanto outras podem dificultd-lo ou até
mesmo bloquea-lo. Além disso, alguns desses bloqueios sdo mais faceis de superar, enquanto
outros estdo mais profundamente enraizados na negacao da aprendizagem.

Desse modo, conforme Charlot, uma relagdo que desfavorece a aprendizagem escolar
pode se manifestar por meio do 6dio ou ressentimento em relagdo a matematica, da vergonha
por nao dominar certos assuntos ou, ainda, de uma apatia cinica diante dos contetidos escolares.
Afinal, “por mais dominado que seja, um ser humano permanece um sujeito, ele atua e a sua
atividade surte efeitos” (Charlot, 2013, p. 143).

Nao obstante, ¢ importante destacar que as aprendizagens escolares mencionadas se
referem aos conteudos ensinados em ambientes de formacao, como a escola. Segundo a teoria
da relagdao com o saber de Bernard Charlot, o ser humano estd submetido a obrigagao de
aprender desde o nascimento até a morte, adquirindo conhecimentos em diversas situagcdes ao
longo da vida. Portanto, € possivel rejeitar determinados aprendizados oferecidos em contextos
especificos, como na escola, mas ndo ha como se negar a aprender.

Apos a reflexdo sobre possiveis interpretagdes que explicassem o motivo dos estudantes
indicarem, em seus balangos, que as aulas sdo desinteressantes e/ou entediantes (subcategoria
3.1, Tabela 6), acredito que os trés fatores citados atuam juntos na constru¢ao da relagdo com
as aulas de P.E. destes sujeitos.

As trés subcategorias seguintes, 3.2 “Aulas de pratica experimental sdo
desnecessarias/perda de tempo”, 3.3 “Exibicdo de videos” e 3.4 “Presenca da matematica”,
correspondem a 13%, 13% e 6% das ocorréncias dentro da categoria C3, respectivamente. A
quantidade de ocorréncias que geraram esses percentuais ¢ baixa (Tabela 6); por isso, € preciso
cautela ao tratd-las. Sdo ocorréncias pouco expressivas em comparagdo aos 68% que
consideram as aulas desinteressantes e/ou entediantes, mas, pelo seu contetido, merecem
destaque sob a perspectiva da teoria da relagcdo com o saber.

Os estudantes que afirmaram que as aulas de praticas experimentais sdo desnecessarias
e uma perda de tempo (subcategoria 3.2) desmontam em seus balangos um sentimento de

aversao as aulas de pratica experimentais:

“Sobre as aulas de praticas experimentais, gostaria de dizer que nunca gostei. Para
mim eram so mais uma aula qualquer, sendo em sua grande maioria desinteressante.
Por conta disso nunca tive o interesse de prestar ateng¢do direito. Por isso ndo
aprendia nada sobre os temas apresentados. O formato das aulas ndo lembro direito,
mas sempre tinha aquele sentimento de tédio. Por isso eu sempre procurava ndo ir
para as aulas. Nado fago ideia de como poderia melhorar esse tipo de aula. Em sua
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grande parte é desinteressante. E uma perca de tempo que poderia ser usado com
outras aulas mais importantes. Sobre as praticas experimentais, é so isso que tenho
para dizer.” (07EO6PE/M) (balango integral, grifo proprio)

Para esse estudante, a relagdo com o saber nas aulas de praticas experimentais ¢ de
desvalorizagdo e até de expropriacdo dos conhecimentos que supostamente seriam adquiridos
em aulas “mais importantes”.

Na subcategoria 3.3, ao dizer que uma das caracteristicas negativas das aulas de P.E. ¢
a exibicdo de videos, os estudantes na verdade reclamam por ndo terem aulas de P.E, por terem
o horério destinado a essas aulas violado com uma programag¢do que tem como principal

objetivo por parte de que a planeja, ndo ter que fazer a pratica.

“O que me fazia ndo querer assistir as aulas era quando era video, era chato e dava
sono. Tornava a aula rotineira, fazendo perder o sentido da pratica.” (03E04PE/F)

Essa ¢ uma questao delicada que esta imbricada na propria relagao com o saber dos professores.

Por fim, dentro da categoria que versa sobre as caracteristicas negativas das aulas de
P.E., a subcategoria 3.4 “Presenca da matematica” (apenas duas ocorréncias sobre as
caracteristicas negativas das aulas), ¢ reflexo da relagdao, muitas vezes dificil, com a matematica.

Silva (2008) ao questionar a estudantes do ensino fundamental menor (1° a 5° ano) sobre
quais os motivos de ndo se gostar de matematica, conclui que os estudantes ndo gostam de
matematica porque fracassam nela e nao o inverso (fracassam porque ndo gostam, nao se
interessam). Assim conclui a autora: “o desgosto ¢ consequéncia do fracasso” (SILVA, 2008).
Desgostos e fracasso tais, que se estendem aos temas em que a matematica aparece, trecho a

seguir.

“Quando os cdlculos sdo muito complicados, tornam a prdtica desinteressante.

(01E04PE/M)

Apos a discussdo dos dados da categoria C3 “Caracteristicas negativas das aulas”,
acreditamos ser possivel considerar que as subcategorias 3.3 e 3.4 estdo mais relacionadas a
uma relacdo com o saber voltada ao desejo de ter aulas experimentais, com o objetivo de
compreendé-las. J4 as subcategorias 3.1 e 3.2 estdo mais proximas de uma relagdo com o saber
associada as praticas experimentais de ndo pertencimento e/ou aversao.

Dentro da grade de categorizacdo 1 (Tabela 3) a quarta categoria com mais ocorréncias

¢ a C4 “Aulas de praticas experimentais como forma de entender a teoria/ coisas do cotidiano”
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com 26 ocorréncias, € um percentual de 8,2% das ocorréncias.

Tabela 7: Subcategorias da categoria C4 da Grade de categorizagdo 1 (Tabela 3).

Aulas de praticas experimentais

C4 como forma de entender a F F % M M % T T %
teoria/ coisas do cotidiano

4.1 entendimento da matéria/teoria 7 41% 6 67% 13 50%

4.2 Assunto na pratica 7 41% 2 22% 9 35%

4.3 Relagdo com o cotidiano 3 18% 1 11% 4 15%

TOTAL 17 100% 9 100% 26 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

No decorrer da anélise das ocorréncias da categoria C4 "Aulas de praticas experimentais
como forma de entender a teoria e as coisas do cotidiano", percebeu-se que a categoria poderia
ser subdividida em trés subcategorias (Tabela 7), sendo elas: 4.1 "Entendimento da
matéria/teoria”, que aborda como a pratica auxilia na compreensao dos conceitos ensinados. A
4.2 "Assunto na pratica" que enfatiza a experiéncia direta dos alunos com os experimentos e a
4.3 "Relacdo com o cotidiano" destaca a conexao entre os contetidos cientificos e a realidade
dos estudantes. Essa categorizacdo evidencia que as aulas experimentais contribuem para a
aprendizagem ao integrar teoria, pratica e contexto, tornando o ensino mais concreto e

dinamico.

Figura 7: Percentual por sexo das ocorréncias nas subcategorias da C4 (Tabela 7).
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Fonte: Elaboragao propria (2025).
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Aqui, € possivel perceber que os estudantes estdo essencialmente preocupados com a
logica escolar. Na categoria C4, as ocorréncias indicam que, com a pratica, ¢ possivel entender
melhor a "matéria" que foi apresentada na forma tedrica (subcategoria 4.1) nas aulas de Fisica,

Quimica e Biologia:

“Todas as aulas praticas experimentais que tive me ajudaram a compreender melhor
o0 assunto que foi dado em aula teorica. ”(04E04PE/F)

“Também essas praticas sdo muito importantes, porque a maioria delas eram
assuntos que foram passados em sala de aula.” (13EQ6PE/F)

Ja na subcategoria 4.2, a questdo ndo ¢ exatamente compreender a teoria, mas entender
como o conteudo teodrico pode ser aplicado a realidade, transformando conceitos abstratos em

algo concreto e palpavel para o estudante.

“A pratica experimental é muito importante, pois fornece uma experiéncia real e
dinamica para os alunos.” (08E02PE/F)

Esse mundo palpavel, no entanto, ¢ diferente do cotidiano. Pode-se compreender, por
exemplo, o fendmeno da indugdo eletromagnética por meio da construgao de uma bobina capaz
de produzir corrente elétrica e acender uma pequena lampada. No entanto, bobinas nao sao
objetos comumente vistos no cotidiano. Ha, porém, experimentos que permitem relacionar os
temas estudados em Ciéncias da Natureza ao dia a dia, como a observacdao do movimento das
plantas em direcao ao sol. Assim, € possivel perceber que a citagao do estudante a seguir refere-

se a subcategoria 4.3 "Relagdo com o cotidiano":

“As aulas de prdtica experimental também nos ajudam a compreender como lidar
com as situagoes didrias, as dificuldades, como eu tinha citado sobre o experimento
feito na aula de fisica com a lampada.” (04E04PE/M)

Em relacdo a quantidade de ocorréncias por sexo na categoria C4, nota-se uma maior
propor¢ao de estudantes do sexo masculino que percebem as praticas experimentais como uma
forma de compreender a teoria dos contetidos ministrados nas aulas da area de ciéncias da
natureza. Ja as estudantes do sexo feminino enfatizam mais a dimensdo pratica dos
experimentos e a relagdo dessas praticas com o cotidiano, como ¢ possivel identificar no grafico
da (Figura 7).

Observando a sequéncia das categorias presentes na grade de categorizagdo 1 (Tabela

3), a categoria C5 “Aulas de praticas experimentais como espago de diversdo/curiosidades” é
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constituida de ocorréncia de sentido que relacionam as aulas de praticas com a oportunidade de

ser divertir e estar em contato aprendizados e vivéncias curiosas:

s

“a forma de ensinar é muito menos magante e muito mais leve e divertida.’
(09E02PE/M)

“E bem divertido e muito interessante como sdo feitas muitas misturas diferentes com
coisas comuns, como oleos, que sdo elementos tdo importantes em alguns
experimentos.” (04EQ06EL/F)

A diversao mencionada pelos estudantes €, a principio, um elemento motivador que
pode engajar o aluno no aprendizado. No entanto, Merino, Gallego e Alda (2022) advertem que
o excesso de algumas emocgdes positivas, como a diversao, pode ser prejudicial ao processo de

aprendizagem.

“O que eu mais gostava nas aulas era que descobria curiosidades.” (16E04PE/F)

A curiosidade € um ponto a ser observado na presente investigacdo, pois, conforme
Bachelard (1996), a catarse intelectual ¢ a origem de toda cultura cientifica, que desperta o
desejo de saber. A curiosidade, pode ser vista como uma manifestagao do sujeito sente uma
inquietagdo em relacao ao desconhecido, e essa inquietagcdo o leva a buscar conhecimento. Essa
curiosidade ¢ uma manifestagao do desejo que mobiliza o sujeito para a atividade intelectual e
estabelece uma relagdo com o objeto dessa atividade. Afinal, “a educagdo supoe o desejo como
forga propulsora que alimenta o processo” (Charlot, 2000, p. 54).

Na sequéncia das categorias da grade 1, as categorias C6 “As aulas de praticas
experimentais sao importantes/necessarias” e C7 “Aulas de pratica experimental sdo uma forma
de escapar do cotidiano” possuem 15 (quinze) ocorréncias de sentido cada. Assim, cada uma
corresponde a 4,7% das ocorréncias da grade 1.

As ocorréncias da categoria C6, demonstram o reconhecimento da importancia e da
necessidade das aulas de praticas experimentais. Os estudantes justificam:

“Aprendi muito com as aulas experimentais. Me ensinou a aprimorar meus
conhecimentos. Aprendi varios experimentos fisicos, quimicos e bioldgicos e tenho
certeza de que isto é importante e que deve ser seguido sempre em todas as escolas.”
(14E03PE/F)

“Para o ensino de determinados assuntos, um contato com o experimento é muito

importante e possibilita uma melhor compreensdo e absor¢do dos conceitos que
foram tratados.” (02E01PE/F)

Para esses estudantes, as aulas de pratica experimental sdo importantes, pois sua
experiéncia pessoal lhes permitiu perceber que aprenderam mais com o auxilio dessas

atividades. Por esse motivo, consideram essas aulas essenciais ¢ necessarias.
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J& para outra parte dos estudantes, as aulas de pratica experimental (C7) s3o vistas como

uma forma de escapar do cotidiano, que muitas vezes ¢ desestimulante:

“Foi uma otima experiéncia. Esse tipo de dindmica me faz entender melhor
determinados assuntos. Eu gostava por ser divertido e sair do padrdo da sala de
aula.” (14E01PE/M)

“E um horario de aula com metodologia diferente do usual, ¢é justamente o que os
alunos necessitam no cotidiano, pois € justamente isso que faz a pratica experimental
ser boa. (21E03PE/M).

“a pratica experimental é otima e retira um pouco do cansago causado por atividades
e assuntos excessivos.” (03E02PE/M).

Os relatos dos estudantes nos balangos de saber que compde a categoria C7 colocam em
pauta o questionamento sobre a organizacdo curricular da escola em tempo integral: seria a
escola em tempo integral apenas uma ampliagao da carga-horaria de um tempo do mesmo, de
uma mesma escola? (Souza; Charlot, 2016).

A maioria dos estudantes indicou que as aulas de praticas experimentais sao positivas,
contudo, a categoria C8 “Ressalvas em dizer que as aulas sdo boas”, com 13 ocorréncias, abre
um parénteses para reflexao.

“O conceito de uma aula experimental como forma de complementar um ensino de

forma mais pratica é otimo, mas apesar de ter uma proposta interessante a nos
alunos, muitas vezes ela é mal executada.” (21E03PE/M)

“Algumas delas, eu acho que eram completamente inuteis, pelo fato de que ndo
mudava nada na minha vida. Mas, por outro lado, também tinha aulas interessantes
e experimentos legais de se aprender.” (04E07PE/M)

Estes estudantes, indicam uma relagdo ambigua com as aulas de praticas experimentais:
se preocupam de dizer que algumas sdo aproveitdveis, mas também sdo enfaticos em fazer
criticas a elas. A relagdo destes estudantes com as aulas de praticas experimentais esta sobre
uma linha ténue e pode se inclinar tanto para o lado da positividade e prazer e satisfagao, como
para o lado da aversdo e negagdo as aulas.

A ultima categoria da grade de categorizagdo 1 ¢ a C9 “Aulas praticas como forma de
promovem a participagdo/interagdo social dos estudantes”. Nesta categoria estdo as ocorréncias

que fazem mengao ao carater de socializagdo que estas aulas promovem.

“As aulas de pratica experimental foram aulas muito proveitosas para a minha
experiéncia e aprendizagem no ensino médio, e sdo aulas bem divertidas pela
interacdo entre os professores e alunos durante as aulas de pratica. (13E04PE/M)

(grifo proprio).

“e as aulas sdo dindmicas e em grupo, o que torna mais legal.” (18E07PE/F)
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A interacdo e a socializa¢do fazem parte da relacdo do sujeito consigo mesmo, com o0s
outros e com o mundo. Socializar significa adentrar no universo humano e integrar-se a um
coletivo, onde a troca de conhecimentos e experiéncias ¢ essencial para a constru¢do do
aprendizado.

A Grade de Categorizacao 1, cuja tdnica principal estd na definicdo dos estudantes sobre
0 que consideram ser a pratica experimental, apresentou suas percepcoes sobre essas aulas. Na
secdo seguinte, analisaremos como os estudantes se percebiam enquanto sujeitos inseridos no
contexto das aulas de pratica experimental.

A andlise dos balancos de saber evidencia a complexidade da relacdo dos estudantes
com as aulas de praticas experimentais no Ensino Médio em Tempo Integral da rede estadual
de Aracaju. De modo geral, a percep¢do dos alunos ¢ predominantemente positiva, com
destaque para a valorizacao das aulas como momentos de aprendizado significativo, interacao
social e diversifica¢do da rotina escolar. A categorizagao revelou que as praticas experimentais
sdo vistas como dinamicas, interativas e capazes de aproximar a teoria do cotidiano, o que
reforga sua importancia para o processo de ensino-aprendizagem. No entanto, também
emergiram criticas, especialmente relacionadas a falta de estrutura, 8 monotonia de algumas
atividades e a presenca da matematica, que para alguns alunos se mostrou um fator
desmotivador.

Ao considerar a relagdo com o saber, percebe-se que as aulas experimentais
desempenham um papel crucial na constru¢do do conhecimento € no engajamento dos
estudantes. Para muitos, elas representam um espaco onde € possivel aprender de maneira mais
concreta e participativa, contribuindo para uma maior autonomia no aprendizado. No entanto,
a experiéncia ndo ¢ homogénea: alguns estudantes demonstraram uma relagdo ambigua ou até
negativa com essas aulas, seja por dificuldades na compreensdo dos contetdos, seja por uma
percepcao de falta de relevancia. Esses achados ressaltam a importancia de um planejamento
pedagbgico que ndo apenas valorize as praticas experimentais, mas também busque torné-las
mais acessiveis e significativas para todos os alunos, garantindo que a relagdo com o saber se
fortaleca e favoreca uma experiéncia educacional mais rica e envolvente.

A investigacdo sobre a relacdo dos estudantes com o saber nas aulas de préticas
experimentais em escolas de Ensino Médio em Tempo Integral de Aracaju revelou a
centralidade dessas atividades no processo de mobilizagdo para a aprendizagem. Os balangos
de saber indicaram que a maioria dos estudantes percebe essas aulas como essenciais para a

compreensdo dos contetidos de Fisica, Quimica e Biologia, destacando seu carater dindmico e
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interativo. Elementos como a aplicagdo pratica dos conceitos tedricos, a experimentacao e a
participagdo ativa em grupo foram apontadas como fatores que favorecem o engajamento. No
entanto, desafios como a falta de infraestrutura adequada e a conducao das atividades foram
mencionados como limitagdes que podem comprometer a experiéncia de aprendizado. Além
disso, observou-se uma diversidade de percepgdes sobre essas aulas, com alguns estudantes
expressando uma relagdo ambigua ou até negativa, principalmente quando ndo identificavam
sentido nas atividades realizadas.

Ao analisar o significado atribuido pelos alunos as praticas experimentais, percebe-se
que essas aulas desempenham um papel crucial na constru¢dao de uma relacao significativa com
o saber, aproximando o conhecimento cientifico do cotidiano dos estudantes. No entanto, para
que essa relacdo seja fortalecida, ¢ fundamental considerar as diferentes formas de engajamento
e os desafios enfrentados no contexto escolar. A pesquisa evidencia a necessidade de um
planejamento pedagodgico mais alinhado as expectativas e necessidades dos estudantes,
promovendo praticas experimentais que realmente despertem curiosidade, senso critico e
autonomia. Assim, garantir uma abordagem mais estruturada e reflexiva dessas atividades pode
contribuir para uma experiéncia educacional mais significativa e para a valorizacdo do

aprendizado nas Ciéncias da Natureza no Ensino Médio em Tempo Integral.

4.2.2 Sobre as aulas de Praticas Experimentais eu sentia...

A educagdo envolve um forte componente emocional: tanto alunos quanto professores
experimentam diferentes emogdes em resposta a diversos fatores, como o conteudo trabalhado,
a metodologia adotada e os resultados esperados e alcangados. Essas emogdes académicas
demonstram a importancia atribuida aos processos de ensino e influenciam o comportamento
de todos os envolvidos (Merino; Gallego; Alda, 2022).

A grade de categorizagdo 2, intitulada "SOBRE AS AULAS DE PRATICA, EU
SENTIA...", teve como objetivo agrupar categorias que expressavam desejos, sentidos,
percepcdes pessoais e elementos de mobilizacdo ou desmobilizacdo, fornecendo indicios sobre
a configuracdo das relagdes dos estudantes com o saber nas aulas de praticas experimentais. Por
meio dessa categorizagdo, buscou-se compreender como os estudantes se sentiam durante as
aulas e em relacao a elas.

Destaco que todas as categorias aqui se referem ao campo dos sentidos atribuidos e dos
sentimentos vivenciados no contexto das aulas de praticas experimentais, e ndo ao campo das

defini¢des, como na grade de categorizagdo 1 (Tabela 3).



133

Tabela 8: (Grade 2) sobre as aulas de pratica eu sentia...

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
Cl1 Sentimentos positivos na aula 33 36,7% 18 25,4% 51 31,6%
2 Elf:fégsgsfezs aulas fossem mais 17 19% 14 19,7% 31 19,3%
C3 i;‘;?;gf;ov/ Soragao de 11 122% 13 183% 24 148%
C4 Desejo de mais aulas de pratica 9 10% 6 8,5% 15 9,3%
C5 Senti que aprendi 9 10% 3 4,2% 12 7,5%
Co6 Nio me senti interessado 4 4,4% 8 11,3% 12 7,5%
C7 CDoelzeS(c))r;)g;omals participagdo e 4 4.4% 4 5.6% ] 50
C8 Sinto dlﬁculdafie.: de aprender os 3 3.3% 5 79 3 50,

assuntos, as praticas
TOTAL 90 100% 71 100% 161 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Os dados apresentados na (Tabela 8) revelam diferentes percepgdes dos estudantes sobre
as aulas praticas, destacando sentimentos e sensagdes vivenciadas, que variam entre emogdes
positivas, anseios, angustias e tensdes, podendo, eventualmente, levar a frustragao.

A categoria com o maior numero de ocorréncias ¢ a C1, "Sentimentos positivos na aula",
que aparece 51 vezes (31,6% das mengdes na grade 2). Esse resultado indica que os estudantes
expressam, majoritariamente, sentimentos positivos sobre suas experiéncias nas aulas, sendo
essa a dimensdo mais comentada.

As categorias que sugerem uma visao positiva das aulas praticas sao C1, C4 e C5, que
juntas somam 78 ocorréncias, representando 48,4% das mencdes registradas. Isso mostra que
uma parcela significativa dos estudantes reconhece aspectos positivos, como o desejo por mais
aulas praticas e a sensa¢ao de aprendizado.

Por outro lado, as categorias que indicam frustracdo ou dificuldades sdo C2, C3, C6 e
C8, que aparecem em 75 ocorréncias, correspondendo a 46,6% das mengdes. Esses dados
sugerem que, apesar do reconhecimento da importincia das praticas, hd um desejo por maior
engajamento e por estratégias que tornem as aulas mais interessantes e produtivas. Esse desejo
ndo correspondido também pode gerar sentimento de frustragdo (C8 e C3) e a sensagao de perda
de tempo (inutilidade), expressa nas ocorréncias da categoria C3.

Por fim, a categoria C7, "Desejo por mais participacdo e colaboragdo", aparece em 8

mengdes (5%), revelando que uma pequena parcela dos estudantes percebe a necessidade de
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maior interagdo durante as atividades praticas. Essa categoria tem um carater mais neutro, pois
indica o desejo de aprimorar um aspecto — a intera¢ao social — sem expressar negatividade.
Em uma primeira andlise, os dados evidenciam que, embora as aulas de P.E. gerem
sentimentos ¢ emogdes positivas, ha também um expressivo sentimento de decepcdo, o que
indica espaco para ajustes que atendam as expectativas dos estudantes, tornando as atividades
mais envolventes.
A figura a seguir apresenta, de forma grafica, uma comparagdo entre o percentual de

ocorréncias por sexo na grade de categorizagao 2 (Tabela 8).

Figura 8: Percentual por sexo das ocorréncias nas categorias da grade 2 (Tabela 8).
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Fonte: Elaboracdo propria (2025).

Ao observar o numero de ocorréncias em cada categoria por sexo, ¢ possivel notar que
existem poucas diferencas entre as percepgdes (sentimentos e desejos) dos estudantes do sexo
feminino e masculino. Essas diferengas ndo sdo muito significativas devido ao baixo niimero
de ocorréncias do conjunto de dados.

No entanto, o grafico presente na Figura 8 indica que as categorias C1, “Sentimentos
positivos na aula”, e C5, “Senti que aprendi”, apresentaram um maior numero de ocorréncias
entre estudantes do sexo feminino. Por outro lado, as categorias C3, “Frustracdo/sensacdo de
improdutividade”, e C6, “Nao me senti interessado”, predominam entre os estudantes do sexo
masculino. Destaco que essas sdo apenas observacdes extraidas do grafico da Figura 8, mas que
se trata de uma quantidade muito pequena de amostras para que seja possivel inferir

explicagoes.



135

A Tabela 9 apresenta as subcategorias da categoria 1 (C1) da grade 2 (Tabela 8). Nela,

foram agrupados os sentimentos com conotagao positiva que os estudantes indicaram sentir em

relacdo as aulas de praticas experimentais.

Tabela 9: Subcategorias da categoria C1 da Grade de categorizagdo 2 (Tabela 8).

C1 Sentimentos positivos na aula F F% M M% T T%
11 S‘E;"nggsrﬁdng;nemos ¢ das aulas de 23 697% 14 718% 37 T2.5%
1.2 Me faziam sentir curiosidade/interesse 5 15,2% 1 5,6% 6 11,7%
1.3 Adorei/amei as aulas de P.E. 3 9,1% 1 5,6% 4 7,8%
1.4 Me sentia satisfeito(a)/ contente 0 0% 2 11 % 2 4%
1.5 No inicio ndo gostava, mas isso mudou 2 6% 0 0% 2 4%
TOTAL 33 100% 18 100% 63 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

A subcategoria 1.1, “Gosto dos experimentos e das aulas de P.E./ndo mudaria”, ¢

composta por trechos em que os estudantes expressam apreco pelas aulas de praticas

experimentais e afirmam que ndo mudariam nada nelas, como nos exemplos a seguir:

“Ja em Fisica, ndo mudaria a forma de experimentos.” (01E04PE/M0)

“Gostava quando pegava os instrumentos, como tubos, béqueres, entre outros.’

(12E06PE/F)

>

Esta subcategoria representa 72,5% das ocorréncias da categoria Cl. As outras

subcategorias correspondem a variagdes e especificagdes dos sentimentos positivos vivenciados

nas aulas de praticas experimentais ou que ja se tém a respeito delas. Por se tratar de uma

pequena quantidade (26 ocorréncias) e possuirem a mesma conotacdo de positividade, irei

explanar brevemente exemplos de ocorréncias categorizadas em cada uma das subcategorias

apresentadas na Tabela 9.

Sobre as diferengas entre as subcategorias, mesmo que todas expressem sentimentos

positivos, € importante salientar que as ocorréncias presentes na subcategoria 1.1 manifestam

uma apreciagao positiva, mas sem necessariamente indicar um envolvimento profundo. Ja nas

subcategorias 1.2, 1.3 e 1.4, hé indicios de que a experiéncia vivenciada nas aulas de praticas

experimentais tem um significado mais intenso e possivelmente transformador na relagdo com

o saber dos estudantes.
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Assim, na perspectiva da teoria da relacdo com o saber, adorar, sentir satisfagdo,
contentamento e interesse podem indicar um vinculo mais forte e significativo com o
conhecimento. Enquanto isso, o ato de simplesmente gostar pode ser influenciado por fatores
externos, como a dindmica da aula, o professor ou os colegas, representando um interesse
positivo, mas potencialmente mais superficial.

Na sequéncia, sdo apresentadas ocorréncias de sentido das subcategorias 1.2, 1.3 ¢ 1.4,

respectivamente:

“porque fazendo prdatica no laboratorio me deixou mais curiosa e fiquei com vontade
de pesquisar e investigar” (12E03PE/F) (1.2)

“Adorei participar das aulas.” (06EQ6EL/F) (1.3)
“Eu fico muito feliz por ter participado de todas as aulas que pude (12E04PE/M)

(1.4).

A subcategoria 1.5, “No inicio ndo gostava, mas isso mudou”, demonstra expressamente
que houve uma transformacao na relagdo com o saber, passando de uma sensagcdo de nao
pertencimento para uma relagdo de pertencimento e prazer, desenvolvida ao longo do tempo.

Exemplo:

“Quando eu comecei a ter aulas experimentais, eu ndo gostava muito. Mas passei a
gostar e achar interessante com o tempo. Sinto que elas deixam o aprendizado mais
facil e dindmico.” (17E04PE/F)

Por fim, de acordo com a equagao pedagogica proposta por Charlot (2013), aprender =
sentido + atividade intelectual + prazer. A categoria C1, “Sentimentos positivos na aula”, indica
que o prazer estd presente nas aulas de praticas experimentais, um elemento ao mesmo tempo
dificil de obter e essencial para a aprendizagem.

Ao longo da investigacdo dos balancos de saber, surgiram indicios de que o “espirito
cientifico”, mencionado por Bachelard (1996), talvez esteja a espreita dos estudantes cujas
respostas deram origem a categoria C1. Ao descreverem sentimentos positivos em relagdo as
aulas de praticas experimentais, esses estudantes parecem baixar as defesas que costumam
erguer diante das aulas que consideram “tradicionais”.

J& as categorias C2, C4 e C7 fazem referéncia a desejos: “Desejo que as aulas fossem
mais interessantes”, “Desejo de mais aulas de prética” e “Desejo por mais participacdo e
colaboragdo”. Essas categorias se harmonizam, reforcando a ideia de que as praticas
experimentais fazem sentido para os estudantes. Esses desejos indicam o engajamento dos
alunos com a proposta didatica dessas aulas e mostram que gostariam que elas fossem mais

interessantes (C2):
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“Eu buscaria uma forma de deixar as aulas mais atrativas, com dindmicas, por
exemplo. (06E04PE/F)

“Se eu fosse professor, so mudaria para deixar a aula de pratica experimental
realmente algo diferente saindo do normal da aula com assuntos em um quadro.”
(18E07PE/F)

Além disso, os estudantes expressam o desejo de que houvesse mais praticas

experimentais (C4). Sobre isso, uma estudante afirma que, se fosse professora, iria:

“Fazer praticas que chamasse a atengdo das outras séries, para ver o quanto é
interessante.” (02E07PE/F)

Na categoria C7, os estudantes indicam que gostariam de ter uma participagdo mais

efetiva nas atividades:

“deixaria os alunos participarem mais dos experimentos.” (21E01PE/M)

Em oposi¢do aos sentimentos positivos mencionados na categoria C1 e aos desejos que
expressam um vinculo com o objeto de aprendizagem, a categoria C3, “Frustragdao/sensagao de
improdutividade”, revela uma relagdo ambigua com o saber. A frustracdo surge de uma
expectativa (desejo) ndo atendida, sendo um sentimento que aparece quando nao se consegue
alcancar um objetivo ou quando os resultados nao correspondem as expectativas. Essa emocgao

pode gerar sentimentos de decepgao, insatisfagdo, raiva, angustia e ansiedade.

“E desanimador pensar que o mesmo modo (metodologia) de ensino que minha mde,
que se formou ha 30 anos, é semelhante ao que eu tenho”. (02E04PE/F)

“Ndo serviram de muita coisa.” (13E07PE/F)

As categorias C6, “Nao me sentia interessado”, e C8, “Sinto dificuldade de aprender os
assuntos, as praticas”, refor¢am o sentimento de frustracdo e inutilidade expresso na categoria
C3. Elas podem, em algum grau, fazer parte de uma cadeia de eventos: sentir dificuldade em
aprender os contetdos das praticas pode levar a frustragdo; essa frustracdo pode gerar a
percepgao de inutilidade das aulas, resultando, por fim, na falta de interesse por elas. O seguinte

trecho ilustra essa relacgao:

“Eu ndo gosto das prdticas experimentais porque a maioria do que é passado ndo é
interessante, principalmente a de matemdtica, porque muitas das vezes o professor
da pratica de matematica, o professor usa para dar aula. De todo o ano, a unica
prdtica que foi interessante e que eu entendi foi apenas uma que foi das flores que o
professor pediu para a gente escolher o tipo de flor que ia pegar. Os unicos que se
esforcaram para fazer, trazer algo pra gente é [nome do professor], o professor de
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biologia e a professora de fisica, mas mesmo assim ao decorrer do ano ndo aprendi
quase nada. O que eu mudaria seria deixar as aulas mais interessantes.”
(01EOQ6PE/F) (grifo proprio).

Em seus escritos, Charlot (2000) indica que “o sucesso escolar produz um potente
efeito de seguranca e de reforgo narcisico, enquanto o fracasso causa grandes danos a relagao
do estudante consigo mesmo” (Charlot, 2000, p. 72). Isso faz com que a relagdo com o saber,
no contexto das aulas de praticas experimentais e das disciplinas a elas relacionadas (Fisica,
Quimica e Biologia), seja marcada por um sentimento de ndo pertencimento, aversao,
impoténcia ou até mesmo de recalque'’.

Por esse motivo, a questdo do desejo de ter aulas de praticas experimentais deve ser
analisada considerando o sujeito em um ponto de referéncia real e subjetivo em relagao a escola
e aos aprendizados viabilizados por ela. Afinal, “o sentido ¢ produzido pelo estabelecimento de
uma relagdo, dentro de um sistema, ou nas relagdes com o mundo e com os outros” (Charlot,
2000, p. 56).

Além disso, quando nao ha reciprocidade na relacdo com o outro, seja esse outro uma
pessoa real ou um saber que nao foi aprendido, pode-se desenvolver uma visao negativa de si
mesmo em relagdo a esse conjunto de saberes. Isso afeta as relagdes com o saber, especialmente
em sua dimensdo identitaria, e, consequentemente, nas dimensdes epistémica e social.

A analise das ocorréncias presentes na grade de categorizagao 2 (Tabela 8) evidencia a
complexidade da relacdo dos estudantes com o saber nas aulas de praticas experimentais.
Enquanto uma parcela significativa dos estudantes expressa sentimentos positivos e desejo por
mais praticas, outros expressam frustragdo, desinteresse e dificuldades de aprendizado. Esses
sentimentos refletem o potencial dessas atividades para despertar curiosidade e engajamento,
mas também os obstaculos relacionados as dimensdes identitaria, epistemoldgica e social que
surgem quando as expectativas nao sdo atendidas.

A teoria da relacdo com o saber permite compreender como essas experiéncias
influenciam ndo apenas a aprendizagem, mas também a identidade dos estudantes em relagao
as disciplinas ligada a pratica experimental (Fisica, Quimica e Biologia). Assim, o sucesso
escolar, associado a experiéncias significativas e prazerosas, fortalece a seguranca e a
motivacdo dos alunos, enquanto a frustragdo e a sensagdo de improdutividade podem

comprometer essa relacao.

17 Na psicanélise Freudiana o recalque é o mecanismo pelo qual o sujeito afasta desejos ou pensamentos que
causariam desprazer, mantendo-os no inconsciente, de onde seguem influenciando o comportamento de forma
indireta. (SANCHES, 2010)
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4.2.3 Sobre escola/estudo e seus atores

A educagdo ¢ um triplo processo de humanizagao, singularizacio e socializagdo, pelos
quais um sujeito se torna membro da espécie humana, sendo mediado por outros seres humanos
(Charlot, 2000; 2013; 2021). A institui¢dao escolar, com todas as suas especificidades, possui
uma série de atores que a representam e que sdo responsaveis por mediar o processo de
aprendizagem dos saberes escolares, ou seja, por mediar, a0 menos em parte, as relagdes com
o saber que se estabelecem no ambiente escolar.

Além do mais, enquanto instituicdo, a escola ¢ um lugar simbolico, situado em um
tempo e em um local, onde se espera que se desenvolvam relacdes com o saber especificas:
“Admitindo-se que as diversas atividades desenvolvidas em uma sociedade ndo sao regidas pela
mesma logica, a importancia dessa questdo surge imediatamente: existem locais mais
adequados do que outros para implementar tal ou qual figura do aprender” (Charlot, 2000, p.
67). Os lugares de aprendizagem do sujeito tém fungdes e caracteristicas diferentes em seu
processo educativo.

A escola, em todos os seus aspectos: humanos, institucionais (simbolicos) e fisicos
(locais e estruturais), apresenta caracteristicas proprias que implicam na necessidade de
adequacao dos estudantes as suas regras. No entanto, os estudantes, sujeitos com relagdes com
o saber que estruturam formas singulares de estabelecer novas relagdes, sdo impactados de
maneiras diversas, o que os leva a estabelecer diferentes e multiplos tipos de relagcdes com a
institui¢do, seus atores, espacos € tempos.

A grade de categorizacdo 3, intitulada "SOBRE ESCOLA/ESTUDO E SEUS
ATORES", teve como objetivo agrupar categorias que expressavam os sentidos atribuidos a
escola e aos estudos. A escola representa o outro institucional e burocratico, com espagos ¢
regras proprias, € também um outro social, pois € um espaco onde se constroem diferentes tipos
de relagdes, tanto com sujeitos representantes da instituicdo (professores), quanto com seus
pares (estudantes), bem como com o espago institucional e seus tempos.

Nesta grade foram agrupadas as categorias que emergiram nos balancos do saber, cuja
premissa foi elaborada com o objetivo de investigar as relagdes com o saber dos estudantes nas
aulas da componente curricular Pratica Experimental. Contudo, as categorias da grade 3 (Tabela
10) ndo parecem diretamente ligadas as aulas de praticas experimentais; no entanto, o
surgimento delas nos balangos de saber ndo ¢ incomum. Na verdade, reforca os pressupostos

da teoria da relagdo com o saber nos quais o sujeito, no processo de aprendizagem, estabelece



140

relacdes com o mundo, como 0s outros € consigo, pois “aprender ¢ um fato antropoldégico
especifico, que se constroi em uma histéria indissociavelmente social e singular” (Charlot,

2021).

Tabela 10: (Grade 3) sobre escola/estudo e seus atores

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
Cl Qualificados/ dedicados/ 6timos 19 32,8% 10 25% 29 29,6%
o) Na escola em tempo integral eu sinto 10 17.2% 9 22.5% 19 19,4%

cansago
C3 Falta qualificagdo/ empenho 8 13,8% 6 15% 14 14,3%
Ca gjt:mlgos sdo importante e fardo 7 12.2% 1 2.5% 3 8.2%
Cs desqjo de faltgr a e.scola/.aulas por 4 6.9% ) 50, 6 6%
motivos emocionais/ fisicos
C6 Gratidao a escola 4 6,9% 1 2,5% 5 5,1%
C7 Insatisfacdo com as instalag¢des ) 3.4% 3 7.5% 5 5.1%
escolares
cs Dificuldades na relagdo > 3.4% > 50, 4 4.1%
professor-aluno
C9 Ensino integral como “atraso de vida” 1 1,7% 3 7,5% 4 4,1%
C10 Promog@o do Autoconhecimento 1 1,7% 3 7,5% 4 4,1%
TOTAL 58 100% 40 100% 98 100%

Fonte: Elaboragio propria (2025).

As categorias com conotacgdo positiva da Grade 3 sao: C1, C4, C6 e C11, somando 46
ocorréncias, o que representa 47% do total. Ja as categorias com conotac¢do negativa sdo C2,
C3, C5, C7, C8 e (9, totalizando 52 ocorréncias, ou 53%.

A categoria C1, “Qualificados/dedicados/6timos”, agrupa 29 ocorréncias de sentido,
sendo a maior quantidade de ocorréncias desta grade de categorizacdo. Ela retine ocorréncias
que se referem a percepgao positiva dos estudantes sobre o desempenho e o comprometimento

docente.

“Temos muitos professores que usavam o seu proprio dinheiro para fazer uma pratica
decente.” (2TEO01PE/F)

“os professores fazem de tudo para as aulas serem divertidas. ” (19E03PE/F)
“Os professores apresentaram experimentos divertidos, bonitos, mas também

mostrando todas as regras.” (16EO6EL/F)

Um ponto de destaque na citacdo da estudante 16EO6EL/F ¢ que ela observou que os
experimentos eram dotados de elementos de mobilizacdo estética e ludica, mas que, além disso,

também traziam aprendizagens formais E como se, para essa estudante, houvesse uma



141

dicotomia entre os temas de estudo das aulas de Fisica, Quimica e Biologia, muitas vezes
considerados como “aulas normais”, e os momentos em que ha algo interessante nas aulas,
representados pelos “experimentos divertidos, bonitos”. Ou seja, para ela, ha uma polarizacao
entre conteudos formais, expressos na frase “mostrando todas as regras”, e os contetidos
aprendidos nas aulas de praticas experimentais de forma implicita e ludica.

A segunda categoria com maior nimero de ocorréncias ¢ a C2, intitulada “Na escola em
tempo integral eu sinto cansago”, com 19 ocorréncias, representando 19,4% do total da Grade
3 (Tabela 10). Essa categoria expressa o impacto fisico e emocional da carga horaria prolongada

sobre os estudantes.

“eu acho cansativo, a carga horaria de aula muito extensa.” (0SE01PE/F)

“As praticas eram interessantes, sim, mas cansativas por ter que entender.”
(22E03PE/M)

Poderia também regular os hordrios para um onde os alunos estejam mais
descansados e a vontade. (15E05SPE/M)

O estudante 22EO03PE/M reconhece que as aulas de praticas experimentais sao
interessantes, mas “ter que entendé-las” tornava-se cansativo, fazendo com que as percebesse
como mais uma obrigagdo dentro da rotina escolar. J& o estudante 1SE0OSPE/M sugere que a
escola poderia reorganizar os horarios, de modo que os alunos estivessem mais descansados.
Essa citacdao remete as regras e especificidades impostas pela institui¢ao escolar, que permeiam
e por vezes até balizam as relagdes com o saber dos estudantes. A fala também se alinha as
discussdes sobre a importancia da cronobiologia na organizac¢ao dos horarios escolares (Souza;
Charlot, 2016) e ao cansaco relatado por estudantes em pesquisas sobre o ensino em tempo
integral (Castro; Lopes, 2011; Gloria, 2016), que investigaram a relagdo com o saber nessa
modalidade de ensino (Souza, 2017; Souza; Charlot, 2016).

A categoria C3, “Falta qualificacdo/empenho”, apresenta 14 ocorréncias (14,3%) e
evidencia criticas a atua¢ao docente, indicando falhas na formacdao ou no envolvimento
profissional. As falas apontam auséncia de esfor¢o, organizacdo e planejamento por parte dos

professores.

“alguns professores ndo tinham um minimo de esforco para ensinar, ou até mesmo
incentivar a algo para a sua profissdo.” (26E01PE/M)

“falta organizagdo e planejamento por parte dos professores.” (24E07PE/M)

Os estudantes da escola publica, enquanto pertencentes a um ideal-tipo de estudante

construido por um processo de midiatizacdo da expressdo “fracasso escolar” e pertencentes a
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uma classe social menos favorecida, sabem que lhes sdo relegados recursos. Sentem, em sua
maioria, que os professores de praticas (aqueles que se interessam em realiza-las) também
carecem de recursos para aperfeicoa-las e, como sujeitos, constroem visdes de mundo a partir
da sua propria otica. Assim, em referéncia a categoria C3, a percepcao dos estudantes se alinha
a pesquisas que demonstram como a relacao dos professores com sua profissao influencia tanto
a implementacao de atividades experimentais em sala de aula (Mamprin, Laburu, Barros, 2007;
Laburt, Barros, Kanbach, 2007) quanto o tipo de abordagem adotada nessas praticas (Assis,
Laburt, Salvadego, 2009).

Estes estudos, que enfocam a relagdo dos professores com o saber € com sua profissao,
indicam que tanto a implementagdo quanto o tipo de atividades realizadas em sala de aula
dependem diretamente dessa relacdo com o saber profissional (Mamprin, Laburu, Barros,
2007). Essa conexdo influencia se as aulas assumirdo um cardter mais demonstrativo ou
investigativo (Assis, Laburu, Salvadego, 2009). No caso da Fisica, a auséncia de praticas
experimentais costuma refletir uma atuagao docente voltada apenas para a execugdo da fungao,
muitas vezes agravada por escolhas profissionais feitas por conveniéncia, frustragdes com a
formacao e pelas condic¢des precarias de trabalho (Laburu, Barros, Kanbach, 2007). Soma-se a
isso a carga horaria reduzida, a falta de laboratorios, reagentes, equipamentos € o tempo
insuficiente para a organizacao das atividades, fatores que dificultam ainda mais a insercao
dessas praticas no cotidiano escolar. (Krasilchik, 2000; Laburu; Barros; Kanbach, 2007;
Mamprin; Laburu; Barros, 2007; Ramos; Rosa, 2008; Melo; Campos; Almeida, 2015).

As categorias seguintes sdo: C4, “Os amigos sdao importantes e fardo falta”, que
evidencia o valor atribuido aos vinculos afetivos construidos no ambiente escolar; C5, “Desejo
de faltar a escola/aulas por motivos emocionais/fisicos”, que indica o mal-estar relacionado a
vivéncia escolar; e C6, “Gratidao a escola”, que revela reconhecimento e valorizagdao das
experiéncias proporcionadas pela institui¢do. A categoria C7, “Insatisfagdo com as instalacdes
escolares”, denuncia deficiéncias estruturais que impactam o cotidiano escolar. Ja a CS8,
“Dificuldades na relagdo professor-aluno”, destaca tensoes interpessoais que podem prejudicar
o processo de ensino-aprendizagem. A categoria C9, intitulada “Ensino integral como atraso de
vida”, expressa uma percepcao negativa dessa modalidade como um obstaculo ao ingresso no
mundo do trabalho ou a autonomia dos jovens. Por fim, a CI10, “Promocdo do
autoconhecimento”, remete aos efeitos subjetivos e formativos da experiéncia escolar,
revelando a escola como um espago de desenvolvimento pessoal. A seguir, apresento uma

citacdo de cada categoria, a titulo de exemplificagdo:
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“vou sentir falta dos meus amigos.” (04E01PE/F) (C4)

“O que me fazia faltar era o cansago e a preguica de ir para a escola.” (03E01PE/F)
(C5)

“Sobre as aulas de praticas experimentais, eu gostaria de dizer obrigada a cada
professor pela paciéncia, pelo esfor¢o, pelo desempenho e nos ensinar e nos ajudar
em tudo. Grata”. (05SEO6PE/F) (C6)

“Pelo menos na minha instituicdo de ensino, deve ter muito a melhorar.”
(18E04PE/M) (C7)

“alguns professores ndo fazem os alunos se sentirem a vontade.” (15SE05PE/M) (C8)

“Muitos de nos precisamos largar a escola para ter tempo de trabalhar e com isso
muitos ndo conseguem concluir o ensino medio.” (11E01PE/M) (C9)

“amigos meus encontraram seus projetos de vida através das praticas e pesquisas ”.
(12E02PE/M) (C10)

Apesar da Grade 3 reunir 98 ocorréncias, 62 delas concentram-se nas categorias C1, C2
e C3, representando cerca de 64% do total. As demais 36 ocorréncias estao distribuidas entre
sete categorias, de forma pulverizada, o que limita a utilidade de uma visualizagdo grafica. As
variacdes entre as respostas por sexo se mantiveram proximas nas trés primeiras categorias.
Nas categorias seguintes, a baixa quantidade de dados impede inferéncias significativas quanto
a esse aspecto.

As andlises realizadas a partir da Grade 3 revelam a complexidade das relagdes que os
estudantes estabelecem com a escola e com os saberes nela veiculados. A presenga simultanea
de categorias com conotagdo positiva € negativa aponta para experiéncias ambivalentes,
marcadas tanto por reconhecimento e valorizagao quanto por cansago, frustragdes e criticas a
estrutura e aos atores escolares. Os dados evidenciam que essas vivéncias sao atravessadas por
fatores institucionais, sociais e subjetivos, como a qualidade da atuacdo docente, a carga horaria
do ensino integral e as condi¢des materiais das escolas.

Nesse cenario, compreender a escola como espago simbolico e relacional torna-se
essencial para interpretar as diferentes formas de vinculacdo dos sujeitos ao saber. O modo
como os estudantes percebem e vivenciam esse espaco esta diretamente ligado a forma como
ele ¢ organizado, as relagdes que ali se constroem e a capacidade de mobilizagdo que essas
experiéncias provocam. Assim, refletir sobre essas categorias ¢ um passo importante para

pensar a escola ndo apenas como local de ensino, mas como territorio de producdo de sentidos.
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4.2.4 Mencgoes a experimentos

A grade de categorizagdo 3, nomeada “MENCOES A EXPERIMENTOS”, reuniu todas
as citacdes dos estudantes sobre temas, agdes, produtos (resultados), objetos e experimentos
com os quais tiveram contato durante as aulas de praticas experimentais ¢ mencionaram em

seus balangos de saber.

Tabela 11: (Grade 4) mengdes a experimentos

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
Cl Agoes, produto§ e objetos proprios 19 43.2% 1 29.7% 30 37%
das aulas de praticas experimentais
C2 Experimento/temas de Fisica 12 27,3% 13 35,2% 25 31%
C3 Experimentos/temas de Quimica 9 20,5% 8 21,6% 17 21%
Cc4 Experimentos/temas de Biologia 4 9% 5 13,5% 9 11%
TOTAL 44 100% 37 100% 81 100%

Fonte: Elaboragio propria (2025).

Com um total de 81 ocorréncias, a Grade 4 (Tabela 11) ¢ composta por quatro
categorias. A primeira, C1, intitulada “Ac¢des, produtos e objetos proprios das aulas de praticas
experimentais”, foi a que apresentou o maior nimero de ocorréncias, totalizando 30 registros,

o que equivale a 37% das ocorréncias nesta grade.

“Em uma aula de fisica, mexemos com varios tipos de imds” (18E01PE/F)

“aprendi a usar o microscopio” (11E06PE/F)

As categorias C2, “Experimentos/temas de Fisica”, C3, “Experimentos/temas de
Quimica”, e C4, “Experimentos/temas de Biologia”, agrupam as citacdes de experimentos ou
temas ligados as suas respectivas componentes curriculares. A componente curricular Fisica
teve o maior numero de ocorréncias (25), seguida por Quimica (17) e, por fim, Biologia (nove).
A seguir, apresento um recorte do balanco de saber da categoria C2, no qual cada parte grifada

representa uma ocorréncia.

“As aulas mais interessantes foram as prdticas de fisica, sobre espectroscépio, sobre
astronomia, os experimentos com espelhos concavos e convexos, e a refracdo da luz,
e 0 experimento com cargas elétricas positivas e negativas” (IS8EQ0IPE/F) (grifo

proprio).
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Na sequéncia, hd uma ocorréncia da categoria C3 com citacdes que indicam

experimento e temas proprios da Quimica:

“Aprendi sobre os estudos de pH, a densidade e varios outros assuntos que sao
abordados em sala de aula, so que colocando em pratica.” (17E07PE/F) (grifo
proprio).

Por fim, a categoria C4 retine citagdes sobre experimentos e temas ligados a Biologia.

“examinar bactérias no microscopio” (18E04PE/M)

“aprendi sobre os tipos sanguineos” (10E02PE/M)

Figura 9: Percentual por sexo das ocorréncias nas categorias da grade 4 (Tabela 11).
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Fonte: Elaboracdo propria (2025).

Apenas na categoria C1 € possivel notar diferencas significativas entre os sexos: quase
metade das ocorréncias de estudantes do sexo feminino estd nesta categoria (43,2%), enquanto
aproximadamente 30% das ocorréncias de estudantes do sexo masculino também se concentram
nela. No grafico da Figura 9, essa diferenga ¢ bastante perceptivel; contudo, em termos
absolutos de numero de ocorréncias, a variagdo ¢ sutil, o que dificulta a realizagdo de
inferéncias.

Uma outra observacdo sobre as mengdes a experimentos (Grade 4, Tabela 11) é que a
maioria das ocorréncias se refere as figuras do aprender. Estas sdo pressupostos tedricos
apresentados por Charlot (2000) e sdo classificadas como objetos-saberes, ou seja, objetos nos
quais o saber esta incorporado, como livros, obras de arte e videos na internet, ou objetos cujo
uso deve ser aprendido, como talheres, hashis, alicates e bicicletas.

Também sdo figuras do aprender as agdes realizadas no mundo, como ler, nadar,
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desenhar e cozinhar. Além disso, outra figura do aprender ¢é caracterizada pelos dispositivos
relacionais, que estdo ligados ao desenvolvimento de mecanismos de interagdo social e a
aprendizagem de condutas relacionadas a si mesmo e aos outros, como aprender a ser
autorresponsavel, a paquerar e a mentir. Enfim, as figuras do aprender representam as diversas
formas pelas quais a possibilidade de aprender se expressa.

O ser humano nasce hominizado pelo genoma, mas precisa aprender para se humanizar.
No processo de aprendizagem, ele se humaniza (torna-se parte da humanidade), singulariza-se
(compreende-se como um ser Unico dentro da humanidade) e socializa-se (torna-se membro de
uma comunidade com um conjunto de valores proprios), num triplo processo (CHARLOT,
2021). As figuras do aprender sdo, portanto, o conjunto de formas de relagdo, comportamentos
e interagdes por meio das quais o ser humano aprende ao se relacionar com o mundo, com o0s
outros € consigo mesmo.

Nas ocorréncias reunidas na Grade 4 (Tabela 11), ha também muitas mengdes a saberes-
objetos, ou seja, contetidos intelectuais que podem ser designados, como “a Fisica” ou “a
densidade”. Nesse caso, a simples mencao a esses saberes virtuais (depositados em objetos-
saberes) nao pode ser necessariamente considerada sindbnimo de aprendizagem, pois “Aprender
¢ passar da ndo-posse a posse, de um saber virtual a sua apropriagdo real” (Charlot, 2000, p.
68). Além disso, ndo seria possivel verificar as aprendizagens por meio da producao do balango
de saber (ou pelo menos, esse ndo € o objetivo deste instrumento de coleta de dados).

O balanco de saber refere-se a percep¢ao que o estudante tem de si mesmo, dos outros
e do seu mundo, incluindo as inimeras relagdes que ocorrem no contexto em que lhe ¢ colocada
a premissa do balango. Logo, considerando que, ao produzir seu balango de saber, o estudante
afirma ter aprendido e ter tido contato com certos materiais, acdes ¢ conteudos didaticos
proprios das aulas de praticas experimentais, destaca-se o fato de que apenas 36 dos 158
participantes desta pesquisa mencionaram ocorréncias da Grade 4 (Tabela 11) em seus balancos
de saber.

Esse fato conduz a seguinte pergunta: por que tdo poucos estudantes figuras do aprender
referentes as aulas de préticas experimentais? E preciso destacar que essa grade estd mais
fortemente ligada a dimensdo epistémica da relacio com o saber dos estudantes. Nessa
dimensao, a aquisi¢do de saberes envolve a renlincia a outras relagdes, com os outros, consigo
mesmo e com o mundo. Além disso, a questdo do sentido dessas aulas para os estudantes esta
em pauta, o que nos leva a questao da mobilizagao.

O sentido das aulas para os estudantes pode ser o de assistir a uma aula “menos

entediante”, mudar de ambiente ao ir para o laboratorio (saindo da sala de aula na qual
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permanecem durante todo o dia no ensino em tempo integral) ou se divertir com os colegas ao
trabalhar em grupos. Nesse caso, a relagdo com os saberes ligados as aulas de praticas
experimentais torna a aprendizagem fragil. Assim, a mobilizacdo dos estudantes para essas
aulas pode ser predominantemente de natureza estética e ludica, o que enfraqueceria a dimensao
epistémica da relacdo com o saber nessas aulas, levando a uma baixa quantidade de citagdes de

saberes ligados a essa dimensao.
4.2.5 Aspectos que dificultam o ensino/aprendizagem

A grade de categorizagdo 5 (Tabela 12) reuniu trechos dos balangos do saber, nos quais
os estudantes mencionaram aspectos que dificultam tanto o ensino (ligado a agdo da figura do

professor) quanto a aprendizagem (ligado a agdo da figura dos estudantes).

Tabela 12: (Grade 5) aspectos que dificultam o ensino/aprendizagem

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
Cl falta de’ recursos/manuteng@o do 9 26% 12 3% 71 35.2%
laboratério
o grsl: do horario da pratica para outros 1 3% ] 22% 19 26.7%
Representante institucional
C3 responsavel pela falta de materiais 5 15% 6 16% 11 12,7%
Sujeitos/situagdes responsabilizados
C4 pela ma qualidade das 5 15% 4 11% 9 10%
aulas/aprendizagem
C5 Falta de autodeterminacéo 1 3% 5 14% 6 8,4%
Co6 Covid-19 3 9% 2 5% 5 7%
TOTAL 34 100% 37 100% 71 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Todas as seis categorias desta grade possuem conotacdo negativa, pois se referem a
faltas, caréncias e auséncias que afetam diretamente o processo de aprendizagem. Apesar da
baixa quantidade de dados (apenas 71 ocorréncias), farei algumas observagdes, sem a pretensao
de tornéa-las generalizagdes.

A categoria C1 “falta de recursos/manutencao do laboratorio” indica a falta de materiais
como principal responsavel pelas dificuldades tanto de ensino quanto de aprendizagem. Como
mencionam os trechos a seguir, a falta de recursos e de infraestrutura dificulta e até impede a

execugdo de aulas de praticas experimentais, conforme a fala dos estudantes.

“Ndo temos recursos para esse tipo de aulas” (04E01PE/F)
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“A escola deveria colocar materiais para ter uma aula de pratica com decéncia.”
(12E05PE/F)

“Reconhego que esta grande falta veio da falta de investimento em infraestrutura.”
(02E04PE/F)

Contudo, ¢ importante destacar que existe uma ampla variedade de atividades praticas
de baixo custo disponiveis na internet para todas as componentes curriculares da area de
Ciéncias da Natureza, em formatos como manuais escritos, videos-tutoriais € simuladores
virtuais (Receputi; Pereira; Rezende, 2020; Moreira, 2021). Esses recursos constituem
alternativas viaveis para aproximar os estudantes dos contetidos cientificos, democratizando o
acesso ao saber mesmo em contextos de escassez de infraestrutura.

Embora a existéncia de uma estrutura escolar minima como salas confortaveis,
ambientes limpos e laboratérios equipados seja essencial, ela ndo deve ser vista como a Unica
condigdo para praticas experimentais efetivas. E igualmente necessério reconhecer o vasto
conjunto de materiais acessiveis disponiveis online, especialmente nas areas de Fisica, Quimica
e Biologia, esta ultima frequentemente apontada pelos estudantes como marcada pela
substituicao das praticas por aulas expositivas ou exibicao de videos.

O apontamento sobre a categoria C2 “Uso do horario da pratica para outros fins” esta
em sintonia com minhas observagdes sobre a categoria C1, onde o argumento de nao realizar a
pratica por falta de materiais estd ligado, na maioria das vezes, ao componente curricular
Biologia:

“Porém, a de biologia ndo tem nada. E s6 filme.” (16E01PE/F)

Além dos fatores ja mencionados nas categorias C1 e C2, observa-se que o horario
destinado a Pratica Experimental, previsto na grade curricular das escolas de tempo integral e
reconhecido pela literatura como essencial para a realizacao de atividades praticas em sala de
aula (Laburu; Barros; Kanbach, 2007; Mamprin; Laburu; Barros, 2007; Ramos; Rosa, 2008;
Moreira, 2021), tem sido sistematicamente negligenciado. Em vez de ser utilizado para praticas
diferenciadas, esse tempo vem sendo convertido em "tempo do mesmo", isto ¢, em aulas cuja
metodologia se assemelha aquela empregada nos componentes curriculares tradicionais, como
Fisica e Quimica.

Tal fendmeno, ja identificado em estudos sobre praticas escolares e relacdo com o saber
em instituicdes de tempo integral, tem sido apontado como um fator que compromete o

fortalecimento da relagdo dos estudantes com o conhecimento escolar (Gloria, 2016; Souza;
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Charlot, 2016; Souza, 2017; Souza, 2018). O trecho a seguir ¢ um exemplo deste uso indevido

do horério de Pratica Experimental:

C2 “Melhoraria o fato de ndo passarem assunto de aulas normais para ndo se
aproveitar do horario e dar aula e ndo pratica. ” (18E04PE/M)

As categorias C1 e C2 podem ainda ser relacionadas a categoria C5 por meio da seguinte

citacao:

“Se o professor ndo oferecer um ensino (pedagogia mais tradicional) ou uma situagao
(pedagogia mais construtivista) que possibilite ao aluno se apropriar de um saber ou
construi-lo, o processo de ensino-aprendizagem fracassa. Reciprocamente, se o aluno
ndo quiser entrar em uma atividade intelectual, apesar de todos os esforcos do
professor e da utilizacdo de qualquer que seja a pedagogia, o processo fracassa
também.” (Charlot, 2013, p. 178)

Assim, para que a aprendizagem se efetive no ambiente escolar, faz-se necessario que

tanto o estudante quanto o professor estejam minimamente engajados neste processo.

A categoria C3 “Representante institucional responsavel pela falta de materiais”

menciona o “governo” e a “gestdo escolar” como responsaveis pela auséncia de recursos nos

laboratorios que permitiriam a realizagdo de praticas experimentais.

Na categoria

“A gestdo escolar deveria beneficiar mais materiais no laboratorio para que os
alunos aprendam o assunto completo.” (19E05PE/F)

“Porém, isso ndo depende do professor, mas do governo, que é desfavorecimento para
uma educagdo solida.” (12E06PE/F)

C4 “Sujeitos/situagdes responsabilizados pela ma qualidade das

aulas/aprendizagem” estdo presentes mengoes a dificuldade de gestdo da classe por parte do

professor ¢ a falta de interesse dos estudantes. Além disso, situagdes que impediram a realizagao

das aulas de pratica experimental, como greves, feriados e reunides pedagogicas, foram

mencionadas como situagdes indesejadas.

“quando havia o professor(a) ndo tinha capacidade de progredir no assunto,
principalmente pelo desinteresse dos alunos, que ou faltavam ou faziam algazarra na
sala.” (02E07PE/M)

“Em dias também ndo temos prdticas, o que me deixa mal, pois os professores
preparavam as aulas e por motivos, como feriado, sem aulas ou reunioes
atrapalham.” (03E0SPE/M)

A fala de alguns professores sobre ndo dar aula de pratica experimental no horario

destinado também ¢ mencionada como uma situacdo (a falta de materiais) e um sujeito (o
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professor) que, em complementaridade, dificultam a aprendizagem e o ensino.

“pois ele relatava que ndo tinha materiais necessarios para realizar as praticas de
biologia” (20E01PE/F)

A falta de determinagdo ¢ mencionada na categoria C5 “Falta de autodeterminagdo”.
Com apenas 6 ocorréncias, ela ndo pode ser explorada em termos estatisticos. Contudo, ¢ valido
destacar que nesta categoria ha ocorréncias produzidas prioritariamente por estudantes do sexo
masculino (1 feminina e 5 masculinas). Esta configuragdo de ocorréncias esta em consonancia
com os dados do ultimo Censo Escolar, realizado pelo Inep em 2023, que apontam que a maioria
dos estudantes evadidos e/ou reprovados sdo do sexo masculino (INEP, 2024).
Exceto na categoria C5, a distribui¢ao de ocorréncias por sexo foi relativamente uniforme em

todas as categorias.

“Porém, senti uma falta de determina¢do, mesmo com os meus professores
motivando.” (22E01PE/M)

Por fim, a categoria C6 “Covid-19” ainda se mostra como um fator que dificultou a
realizagdo de aulas com atividades praticas.

“Quando eu comecei no Ensino Integral, ndo tive aula de pratica experimental toda
semana, por conta da Covid.” (13E06PE/F)

O levantamento dos aspectos que dificultam o ensino e a aprendizagem, a luz da teoria
da relacao com o saber, evidencia tensdes que fragilizam a constru¢do do vinculo dos estudantes
com o conhecimento escolar. A falta de recursos e a ma utilizacdo do horario de pratica (C1 e
C2) rompem com a expectativa de experiéncias significativas, minando o interesse € o
engajamento.

A responsabilizac¢do de instincias externas (C3 e C4) revela percepcdes de impoténcia
frente as condi¢des de ensino. A falta de autodeterminagdo (C5) e os impactos da pandemia
(C6) indicam fragilidades no investimento subjetivo no aprender. O quadro geral aponta para a

necessidade de agdes que reconstituam o sentido da aprendizagem para os estudantes.

4.2.6 Percepcoes sobre o futuro

A grade de categorizagdo 6 (Tabela 13), intitulada "PERCEPCOES SOBRE O

FUTUROQ", tem como objetivo descrever as percepcdes dos estudantes em relagdo ao futuro,
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com foco em suas expectativas, receios e reflexdes sobre as perspectivas de vida apds a
conclusdo dos estudos.

As categorias surgiram da investigagdo dos balancos de saber dos estudantes e refletem
uma variedade de sentimentos e proje¢des, como o desejo por estabilidade e bem-estar,
preocupacgdes com as dificuldades futuras, aspiragdes profissionais e o reconhecimento da

importancia da reflexdo sobre o futuro.

Tabela 13: (Grade 6) percepgdes sobre o futuro

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
¢ Mencdoa faculdade 10 295% 10 29,5% 20 29,4%
/emprego/futuro
C2 Desejo de seguranga/viver bem 6 17,6% 7 20,6% 13 19%
C3 Desejo de profissdo (especifica) 1 2,9% 7 20,6% 8 11,8%
ca Sensacdo de dificuldades no 7 20.6% 1 2.9% ] 11.8%
futuro
C5 E preciso refletir sobre o futuro 1 2,9% 3 8,8% 4 5,9%
Cé6 Mengéo a transformagdo 2 5,9% 2 5,9% 4 5,9%
C7 E preciso cautela 4 11,8% 0 0% 4 5,9%
C8 Esperanca no futuro 3 8,8% 1 2,9% 4 5,9%
Sensagdo de liberdade/alivio/
C9 oportunidades apos conclusdo dos 0 0% 3 8,8% 3 4,4%
estudos
TOTAL 34 100% 34 100% 68 100%

Fonte: Elaboragio propria (2025).

Das 68 ocorréncias registradas na Tabela 13 as categorias C1, C2, C3, C6, C8 e C9, que
juntas somam 52 ocorréncias, correspondem a percepgoes positivas (76%). Ja as categorias C5
e C7 sao neutras (8 ocorréncias, 12%) e apenas a C4 aponta percepc¢des negativas (8
ocorréncias, 12%). Esses dados sugerem que, a maioria dos estudantes mantém expectativas
favoraveis em relacao ao futuro, demonstrando predisposi¢ao para o investimento pessoal em
projetos de vida e para a constru¢cdo de um caminho préoprio apds a conclusdo da educagao
basica.

A baixa quantidade de ocorréncias impossibilita analises de cunho estatistico, mas, pelo
fato de essas categorias terem emergido nos balancos de saber dos estudantes, julgo pertinente
apresenta-las em ordem decrescente de frequéncia, acompanhadas de exemplos de ocorréncias

classificadas em cada categoria.
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A categoria C1 “Mengao a faculdade/emprego/futuro” apresenta a maior frequéncia de
ocorréncias, indicando que a proje¢do de continuidade nos estudos e de inser¢do no mercado

de trabalho ¢ central na construc¢do do futuro para esses jovens.

s

“Sobre o meu futuro, quero estudar bastante, fazer faculdade e concurso.’
(15E04PE/F)

Na categoria C2 “Desejo de seguranga/viver bem”, os estudantes expressam

expectativas de alcancar estabilidade e qualidade de vida. Como exemplificado no trecho:

“Penso que serd o suficiente para conseguir viver bem.” (08E01PE/M)

A categoria C3 “Desejo de profissdo (especifica)” revela a definicdo de objetivos
profissionais claros. Esse direcionamento refor¢a o fortalecimento da identidade projetada no

futuro.

“Tenho como objetivo ser professor, pois acredito que a escola carece de professores
que se importem com o alunado.” (10E06PE/M)

Em contraste, a categoria C4 “Sensagao de dificuldades no futuro” reflete percepgdes
de incerteza e desanimo, evidenciando a presenca de sentimentos negativos em relacao as

perspectivas futuras.

“Sem esperanga ou animo sobre o futuro. Um futuro imprevisivel.” (09E06PE/F)

A categoria C5 “E preciso refletir sobre o futuro” expressa uma postura mais analitica,
que indica a necessidade de refletir sobre a vida futura e que esta reflexao pode ser estimulada

por praticas escolares.

1l

“Comecei a refletir mais sobre o meu futuro com aulas como a de projeto de vida.’
(07E01PE/M)

As mengdes a transformacao, agrupadas na categoria C6, aparecem de forma positiva,
com os estudantes expressando a expectativa de melhoria pessoal e de vida. A diferenga entre
esta categoria e a C2, "Desejo de seguranga/viver bem", ¢ que, na categoria C6, hd uma
conotacdo de que essa melhoria de vida implica uma transformagdo em relagao ao presente. O

foco da fala estd no presente, no que se deseja alcangar a partir dele, enquanto, na C2, o desejo
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de uma vida boa e segura se apresenta como uma aspira¢gdo que envolve planos futuros, como,

por exemplo, "trabalhar para":

“O que eu penso para o meu futuro é algo melhor para a minha vida. Eu penso que
ele sera bem melhor do que agora.” (03E06PE/F)

Ja a categoria C7 “E preciso cautela” expressa a necessidade de planejamento

cuidadoso, que aparenta ndo ter sido feito anteriormente.

“focar nisso e planejar meu futuro, um dia de cada vez.” (03E04PE/F)
A categoria C8 “Esperanc¢a no futuro” retine manifestacdes de otimismo, como na fala

da estudante:

“Espero que dé tudo certo, pois nunca é tarde para recomegar.” (20E07PE/F)

Por fim, a categoria C9 “Sensacao de liberdade/alivio/oportunidades ap6s conclusao dos
estudos” evidencia sentimentos associados a conclusdo do ciclo escolar. Sentimento estes que

Sugerem a escola em tempo integral como algo negativo e que impede oportunidades de vida.

“Me da um alivio de saber que é meu ultimo ano e acabar com a preocupagdo de
reprovagdo e tal, e comegar a desempenhar novas coisas como trabalhar, faculdade
e tals. Mais liberdade alias.” (09E01PE/M)

De modo geral, a analise das percepgdes sobre o futuro aponta para uma predominancia
de expectativas positivas entre os estudantes, ainda que existam manifestacdes de inseguranca
e cautela. Esses dados revelam que o projeto de vida, a formacao académica e a busca por
estabilidade sdo elementos fundamentais na constru¢do da relagdo dos jovens com o saber e

com o proprio futuro.

4.2.7 Percepcoes sobre vivéncias e aprendizagens

As categorias reunidas em "PERCEPCOES SOBRE VIVENCIAS E
APRENDIZAGENS" revelam como os(as) estudantes atribuem sentido as experiéncias
escolares, especialmente nas praticas experimentais.

Destacam aprendizagens concretas, como saber realizar experimentos, e reconhecem a
importancia das vivéncias para além da escola, apontando que "levariam para a vida" o que foi
aprendido. As falas também evidenciam preferéncias por determinadas disciplinas e a

percepcao, ao longo do tempo, da relevancia dessas aulas. Tais percep¢des indicam uma
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aprendizagem significativa, que articula, especialmente, as dimensdes identitaria e social da

relacdo com o saber.

Tabela 14: (Grade 7) percepcdes sobre vivéncias e aprendizagens

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
Cl VVISZ coisas novas/ levar para a 9 22% 7 29.2% 16 24.6%
o) aAlﬁ;endl bastante com esse tipo de 10 24.4% 5 20.8% 15 23.1%
3 Percebi relevancia ao longo do 3 19.5% 7 29.2% 15 23.1%
tempo

C4 Aprendi a fazer experimentos 10 24,4% 4 16,6% 14 21,5%
C5 Tenho preferéncias por disciplinas 4 9,7% 1 4,2% 5 7,7%

TOTAL 41 100% 24 100% 65 100%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

As categorias com conotagdo positiva apresentam um numero de ocorréncias muito
proximo nesta grade de categorizacao (entre 14 e 16). As categorias C1, C2, C3 e C4 expressam
experiéncias de aprendizado, descoberta ou reconhecimento de valor, o que indica claramente
uma conotagdo positiva. Ja a categoria C5, "Tenho preferéncias por disciplinas", expressa
apenas uma escolha pessoal, sem julgamento de valor intrinseco, sendo, portanto, considerada
neutra.

Esta ¢ a grade de categorizagdo que apresenta a maior diferenca no nuimero de
ocorréncias por sexo: 63% das falas foram atribuidas a estudantes do sexo feminino. Esse dado
pode levantar questdes para futuras pesquisas sobre a relagdo com o saber em termos de sexo e
valorizacdo da escola. Embora insuficiente para permitir generalizag¢des, indico que essa
diferenca entre os sexos na grade de categorizagdo ‘Percepcdes sobre vivéncias e

aprendizagens” corrobora achados de Charlot (2009) e de trabalhos anteriores do autor.

No nosso livro sobre os colleges (Charlot, Bautier & Rochex, 1992) eu colocava a
hipotese de uma “distanciagdo-regulacdo” maior nas raparigas do que nos rapazes. Os
dados recolhidos no liceu profissional reforcam esta hipotese: as raparigas sao mais
capazes de se distanciar em relagdo aos outros, a elas proprias e as situagdes e, por
isso, de regular as suas relacdes com o mundo, com os outros € com elas proprias.
(Charlot, 2009, p. 102)

Ou seja, nesta pesquisa, as estudantes do sexo feminino parecem ter sido mais capazes
de reconhecer e atribuir importancia as experiéncias vividas, a ponto de relatarem, em seus

balangos, percepgdes sobre suas vivéncias e aprendizagens no contexto das aulas de praticas
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experimentais.

Seguindo com as observagdes sobre as categorias da grade 7 (Tabela 14), destaca-se a
categoria C1, “Vivi coisas novas/levar para a vida”, que aparece com 16 ocorréncias (24,6%
das ocorréncias da grade 7) e expressa o reconhecimento de que as praticas experimentais
proporcionaram vivéncias inéditas e marcantes. A fala de uma estudante exemplifica essa

percepeao:

“foram novas experiéncias e irei levar para a vida” (03EO6EL/F).

De maneira semelhante, outra estudante destaca que as atividades praticas extrapolam o

dominio escolar e se conectam a aprendizagens significativas para a vida.

“As prdticas experimentais me permitiram viver experiéncias que eu nunca achei que
viveria em uma escola” (04E03PE/F)

A categoria C2, “Aprendi bastante com esse tipo de aula”, contém 15 ocorréncias
(23,1%) e reforca a percepgdo de que as praticas experimentais foram momentos efetivos de

aprendizagem.

“Aprendi muito com as praticas.” (01E02PE/M)

“nos aprendemos bastante sobre os assuntos, até mesmo do dia-a-dia.” (14E04PE/F)

Essas falas evidenciam que o conhecimento adquirido nas praticas nao ficou restrito aos
conteudos académicos, mas também dialogou com experiéncias do cotidiano, fortalecendo o
vinculo epistémico dos estudantes com o saber escolar.

J& a categoria C3, “Percebi relevancia ao longo do tempo”, também com 15 ocorréncias
(23,1%), revela que a valorizagdo das praticas experimentais, em alguns casos, ndo foi imediata,
mas se consolidou com o passar do tempo. A percep¢ao da estudante ilustra essa construcao
gradual de sentido.

“Com o passar do tempo, hoje em dia eu vejo como as aulas sdo importantes ao
decorrer dos anos.” (12EQ01PE/F)

Essa fala aponta para o movimento dinamico da relagdo com o saber, no qual os sentidos
atribuidos as vivéncias e aprendizagem se transformam ao longo da trajetoria pessoal e escolar
levando a uma evolucao na relacdo com o saber dos estudantes.

A categoria C4, “Aprendi a fazer experimentos”, com 14 ocorréncias (21,5%),
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demonstra a aquisicdo de habilidades praticas e o reconhecimento da importancia desse

aprendizado. Um estudante sintetiza essa experiéncia afirmando:

“Com as prdticas aprendo muitas coisas” (11EO2PE/F).

A apropriacao de procedimentos experimentais refor¢ca o componente pratico da relagdo com o
saber, possibilitando ao estudante ndo apenas conhecer teorias, mas também ensinando que ¢é
possivel agir no mundo a partir desse conhecimento.

Por fim, a categoria C5, “Tenho preferéncias por disciplinas”, aparece com apenas cinco
ocorréncias (7,7%) expressa apenas uma escolha pessoal sem um julgamento de valor claro

sobre a experiéncia escolar. Essa perspectiva ¢ exemplificada pela fala:

“O que eu mais gostava nessas aulas eram os experimentos feitos nas aulas de fisica”
(17E04PE/F)

Em sintese, as percepcdes reunidas na grade de categorizagdo 7 (Tabela 14) indicam
que as praticas experimentais, em sua maioria, contribuiram positivamente para a construgao
de uma relacao significativa dos estudantes com o saber.

As falas revelam aprendizagens que transcendem o dominio escolar imediato,
experiéncias que marcam trajetdrias pessoais e a valorizagdo tardia de processos educativos
inicialmente pouco percebidos. Esses resultados reforcam a importdncia de praticas
pedagodgicas que mobilizem ndo apenas a dimensdo cognitiva, mas também afetiva e identitaria

dos estudantes, promovendo um vinculo mais profundo e duradouro com o conhecimento.

4.2.8 A rotina: indicagdes sobre os espacos, os tempos e seus atores

A grade de categorizagdo 8 (Tabela 15) retine trechos dos balangos do saber que tratam
das rotinas associadas as aulas de Pratica Experimental, com destaque para a frequéncia, os
espagos onde ocorrem e a atuagdo dos sujeitos envolvidos. As categorias expressam tanto a
presenca quanto a auséncia dessas praticas, e revelam percepcdes sobre os limites e poténcias

desse componente curricular nas escolas de tempo integral.

Tabela 15: (Grade 8) a rotina: indicagdes sobre 0s espagos, 0s tempos € seus atores

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%

Cl1 Poucas/nenhuma pratica 11 50% 8 42.1% 19 46,3%
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C2 Sempre tivemos pratica 4 18,2% 3 15,8% 7 17,1%
C3 Local de aplicacao das aulas praticas 4 18,2% 2 10,5% 6 14,6%
C4 Infrequéncia do aluno 2 9,1% 3 15,8% 5 12,2%
C5 Laboratorio como espago de auséncias 1 4,5% 3 15,8% 4 9,8%

TOTAL 22 100% 19 100% 41 100%

Fonte: Elaboragao propria (2025).

Das cinco categorias da Tabela 15, apenas a C2 apresenta uma conotagdo positiva, com
7 ocorréncias, o que corresponde a 17% das ocorréncias da grade 8. As categorias C1, C4 e C5
possuem conotacao negativa, totalizando 28 ocorréncias, ou 86%. A categoria C3, por sua vez,
com 6 ocorréncias (15%), apresenta uma conotacdo neutra, pois descreve o local de realizagao
das aulas sem julgamento explicito.

Vale ressaltar que a grade de categorizagao 8 (Tabela 15) representa apenas 4,4% das
942 ocorréncias identificadas ao longo da investigacdo dos balangos de saber (Tabela 2).
Portanto, o predominio de categorias com sentido negativo tem uma participagdo muito baixa
na analise da relagdo com o saber dos estudantes no contexto das aulas de Pratica Experimental.
No entanto, ainda assim, ¢ importante menciona-las para garantir a fidelidade a analise dos
dados.

A categoria C1, “Poucas/nenhumas praticas”, ¢ a mais recorrente da grade, com 19
ocorréncias (46,3% do total da Grade 8). As falas associadas a essa categoria indicam uma
ruptura entre o que estd previsto na estrutura curricular, que reserva um tempo semanal para as
aulas de Pratica Experimental, ¢ o que efetivamente acontece na rotina escolar. Como

exemplifica um estudante:

“Para comegar, ndo foram todas as Semanas” (18E05PE/M)

Esse dado reforca que, embora as escolas prevejam aulas semanais de Pratica
Experimental, essa regularidade nem sempre se concretiza, seja por desorganizacdo da rotina

escolar, seja por substituicdo dessas aulas por outras atividades. Outra estudante relata:

“Normalmente, essas aulas eram sempre algum video, depois era feito uma atividade.
Seja ela resumo ou s6 atividade mesmo.” (03E04PE/F)

Essa percepcdo estd em sintonia com a categoria C2 da grade 5 (“Uso do horario da

pratica para outros fins”) e também com a subcategoria 3.3 (“exibi¢do de videos™) da categoria
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C3 da grade 1, sugerindo uma descaracterizagdo das aulas praticas como espago de
experimentacao e investigacao.

Em contraste com a categoria anterior, a C2, “Sempre tivemos pratica”, aparece em 7
ocorréncias (17,1%), sinalizando que, em algumas turmas e contextos, as praticas foram de fato

realizadas regularmente. Um exemplo positivo € a fala de um estudante que afirma:

“N6s temos praticas de fisica, quimica, biologia e matemdtica.” (11E02PE/F)

A categoria C3, “Local de aplicagdo das aulas praticas”, com 6 ocorréncias (14,6%),
apresenta os espacos fisicos nos quais os estudantes indicam que ocorriam as aulas de praticas

experimentais: no laboratorio ou na sala de aula.

“As aulas eram no laboratorio da escola.” (03E06PE/F)

Outra estudante contrapde esse espago ao da sala de aula convencional, indicando que o

ambiente influencia o interesse e o engajamento:

“As aulas que ocorrem na sala de aulas sdo bem chatas e ndo me causam interesse.”
(03EO5PE/F) (grifo proprio).

A categoria C4, "Infrequéncia do aluno", com apenas cinco ocorréncias (12,2%), indica
a auséncia do estudante, especialmente devido a falta de mobilizagdo, como um fator que

interfere na experiéncia com as aulas de Pratica Experimental:

“Eu ndo costumo frequentar muito essas aulas, pois na maioria das vezes ndo tem
conteudo para mostrar, apresentar para os alunos.” (09E05PE/F)

Esse tipo de auséncia revela um ciclo de desmotivacdo: a percep¢ao de que ndo haverd algo
significativo desencoraja a preseng¢a, o que por sua vez limita a vivéncia pratica e o
envolvimento com o saber, que refor¢a a infrequéncia do estudante.

A categoria C5, “Laboratorio como espaco de auséncias”, com 4 ocorréncias (9,8%),
reforca a critica a ma utilizacdo dos espacos escolares. Nesta categoria, os estudantes relatam
que, mesmo quando as aulas ocorrem no laboratorio, algumas vezes elas ndo se caracterizam

como praticas:

“Com a ida ao laboratorio, nas aulas de biologia, ndo tivemos uma aula de pratica
experimental.” (05E01PE/F)
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“O problema ¢ que muitas aulas eram so aulas normais, em uma sala diferente.”
(05E04PE/M)

Essas falas evidenciam que o simples deslocamento para o laboratério ndo garante a
realizacdo de atividades praticas, e que ha uma expectativa dos estudantes de que esses espagos
sejam efetivamente utilizados para experiéncias significativas.

Por fim, a grade de categorizacdo 8 (Tabela 15) permite observar tensdes entre a
proposta curricular e a realidade vivida pelos estudantes nas aulas de Pratica Experimental. As
falas expressam frustracdo com a falta de regularidade, com o uso inadequado dos espacos e
com a auséncia de praticas propriamente ditas. Ao mesmo tempo, revelam que, quando as
praticas sao realizadas de forma consistente, elas podem se tornar espacos de valorizagao do
saber escolar. Esses dados reforcam a importancia de uma gestdo comprometida com o
curriculo, capaz de garantir ndo apenas a previsdo, mas a efetiva realizacao das aulas praticas

como espacos de aprendizagem significativa.

4.2.9 Nas aulas de praticas experimentais eu aprendi com...

Na grade de categorizacao 9 (Tabela 16), sdo apresentadas categorias relacionadas a
mencao de professores e outros sujeitos como aqueles com quem os estudantes relatam ter
aprendido, totalizando 39 ocorréncias distribuidas em seis categorias.

A categoria mais frequente ¢ a C1, “Os professores (genérico)”, com 11 ocorréncias
(28,2% da grade 9) o que revela uma tendéncia dos estudantes a se referirem aos docentes de
forma generalizada, sem distingdo de area. Essa generalizacdo pode refletir um reconhecimento
coletivo da figura do professor como mediador do saber, especialmente no espaco da escola,
um lugar simbolico onde se esperam relagdes especificas com o saber.

As categorias C2 e C3, referentes aos professores de Fisica, com nove ocorréncias
(23%), e de Quimica, com oito ocorréncias (20,5%), corroboram os dados das observagdes, que
ocorreram prioritariamente em aulas de Pratica Experimental conduzidas por docentes dessas
duas componentes curriculares, além de se articularem a grade 4 (Tabela 11), na qual os
experimentos relativos a Fisica sdo mencionados um ntimero maior de vezes (25 ocorréncias)
do que as mengdes a experimentos ligados a Quimica (17 ocorréncias).

A categoria C4, “Citagdo do nome do professor” com sete ocorréncias foi criada ao
invés de incluir os professores mencionados nas categorias correspondente as suas formagdes

(areas de atuagdo docente) por consideram que o fato de estudantes nomearem professores
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indica a existéncia de relagdes singulares e marcantes. Citar o nome do professor sugere uma
personalizacdo da relacdo pedagdgica e a construcdo de um vinculo que vai além da funcao
formal.

Ja a categoria C5, “Outros (ndo professores)”, sinaliza que ha outros sujeitos no
ambiente escolar, ou fora dele, que também participam da construgdo da relacdo com o saber,
ampliando o leque de interagcdes que influenciam esse processo. Além disso, destaca-se a
mencao a um objeto-saber: o video. Especificamente na C5, foram citados um estagiario, os

colegas e os proprios videos.

Tabela 16: (Grade 9) Nas aulas de praticas experimentais eu aprendi com...

CODIGO CATEGORIAS F F% M M% T T%
Cl1 Os professores (genérico) 6 27,3% 5 29,4% 11 28,2%

C2 O professor de Fisica 5 22,7% 4 23,5% 9 23%
C3 O professor de Quimica 4 18,2% 4 23,5% 8 20,5%

C4 Citacdo do nome do professor 5 22,8% 2 11,8% 7 18%

C5 Outros (ndo professores) 2 9% 1 5,9% 3 7,7%

C6 O professor de Biologia 0 0% 1 5,9% 1 2,6%
TOTAL 22 100% 17 100% 39 100%

Fonte: Elaboragio propria (2025).

Por fim, a categoria C6, “O professor de Biologia”, aparece em ultimo lugar em termos
de citagdes dos estudantes, com apenas uma ocorréncia. Embora essa informagao seja pouco
significativa, considerando o nimero reduzido de balangos de saber que compdem os dados
(158), ela se articula as ocorréncias da grade 4 (Tabela 11), cuja categoria com menor nimero
de registros foi aquela que reuniu trechos mencionando experimentos ligados a Biologia.
Assim, considerando a escassez de momentos efetivos de praticas experimentais de Biologia, ¢
coerente que haja poucas mengdes que associem o professor de Biologia a uma figura com a
qual se aprendeu.

De forma geral, as categorias da grade 9 (Tabela 16) evidenciam a predominancia da
figura dos professores, especialmente de Fisica e Quimica, nos discursos dos estudantes sobre
0s sujeitos com os quais relatam ter aprendido. A nomeacgdo de docentes indica a existéncia de
vinculos mais personalizados, enquanto a meng¢do a outros sujeitos e objetos-saber revela a

diversidade de influéncias presentes no ambiente escolar.
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4.3 O QUE REVELARAM AS ENTREVISTAS?

A partir da aplicacdo dos balancos de saber, foi possivel identificar elementos da relagao
com o saber dos estudantes pesquisados. Esses elementos envolvem as dimensdes epistémica,
identitaria e social da relagdo com o saber dos sujeitos.

A investigagcdo dos balancos de saber também permitiu observar aspectos da relacao
desses estudantes consigo mesmos, com o mundo e com os outros, possibilitando a reconstrugao
de um tipo ideal de estudante no contexto de uma escola em tempo integral que possui, em sua
grade curricular, o componente Pratica Experimental.

As observacdes das aulas de praticas experimentais possibilitaram a contextualizacao
dos estudantes no espaco e no tempo dessas aulas, colocando em perspectiva aspectos da
relacdo com o saber em interagdo com o formato das aulas, o local de aplicacdo, as
caracteristicas da turma como grupo, bem como as relagdes interpessoais entre os proprios
estudantes e entre estudantes e professores.

As entrevistas, por sua vez, permitiram acessar aspectos por meio dos quais a historia
escolar e a trajetoria na area de Ciéncias da Natureza se constroem de forma singular para cada
estudante. Isso ocorre porque cada sujeito esta sob a influéncia de todas as experiéncias vividas,
de todas as microexperiéncias do cotidiano, no espago-tempo que ocupa, com todas as suas
minideterminagoes, que sé ele ¢ capaz de conhecer (Charlot, 2000).

Dessa forma, com o objetivo de compreender as diferentes formas de estruturagao da
relagcdo com o saber dos estudantes nas aulas de praticas experimentais, considerando seu
contexto escolar, a relagdo com o estudo e consigo mesmos enquanto aprendizes e sujeitos
singulares, os estudantes entrevistados foram selecionados de maneira intencional, com base no
critério de maxima variacdo. Isso significa que os participantes foram escolhidos por
apresentarem caracteristicas diversas nas dimensdes consideradas relevantes para a pesquisa,
em conformidade com o principio da heterogeneidade. (Nicolai-da-Costa, 2007).

Assim, a escolha por uma amostra heterogénea teve como objetivo capturar as diversas
formas singulares pelas quais os sujeitos constroem sua relacdo com o saber, tanto com 0s
saberes mobilizados nas aulas de pratica experimental quanto com aqueles relacionados ao
contexto em que estdo inseridos, ou seja, o da escola em tempo integral.

Iniciei, portanto, pela andlise longitudinal, examinando cada entrevista em sua
totalidade, com énfase na trajetdria individual de cada sujeito e na logica predominante em seu
discurso. Em seguida, apresentei os resultados da andlise transversal, com o proposito de

identificar tendéncias, padrdes ou diferencas entre os entrevistados, possibilitando uma visdo
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panoramica das relagdes com o saber por eles estabelecidas.

Optei por comegar o relato das entrevistas pelo tipo ideal de aluno cuja relagdo com a
escola era predominantemente de natureza instrumental. Trata-se daquele estudante para quem
a escola representava, acima de tudo, um obstaculo a ser transposto e que era suportado por
meio da resiliéncia.

Na sequéncia, apresento os estudantes cuja relacdo com o saber passou por uma
evolugdo significativa a partir das experiéncias vivenciadas nas aulas de praticas experimentais.
Eram, inicialmente, alunos pouco interessados pelas Ciéncias, mas que, diante de vivéncias
marcantes em tais aulas, experimentaram potenciais transformacgdes em sua relacdo com o
conhecimento.

O terceiro perfil de alunos apresentado corresponde aquele grupo para o qual as aulas
praticas sempre despertaram interesse desde muito cedo. Sdao estudantes cuja curiosidade ja
estava presente, € para os quais a pratica experimental ajudou a instigar ainda mais suas mentes

nas quais o espirito cientifico ja se encontrava a espreita.

4.3.1 Livia: Uma trajetoria de interrupg¢odes pela necessidade de seguir em frente

Livia tem 20 anos e atualmente trabalha como ajudante em um restaurante. Sua historia
de vida ¢ marcada por experiéncias emocionais intensas e responsabilidades precoces. Um dos
momentos mais significativos foi a morte de seu avo, que teve um impacto profundo em sua
vida pessoal e emocional. Ela o menciona com carinho, indicando o quanto ele foi uma figura
importante em sua formacao afetiva. A perda, somada a outras dificuldades familiares, exigiu
dela um amadurecimento rapido.

Outro ponto importante em sua trajetdria foi que ela com cerca de 10 anos, comecou a

cuidar das sobrinhas que eram criangas, para que elas ndo fossem para um orfanato:

“Eu criei duas sobrinhas, né? Entdo, tipo, eu passei de ser tia a mde. [...] A mde delas
perdeu a guarda e pra ndo irem pro orfanato, ai minha mde acabou pegando a guarda
delas. [...] Eu acho que eu tinha uns 10 anos”.

Além disso Livia tinha outras obrigagdes domésticas: “minha mde trabalhava o dia
todo. Eu ndo estudava ainda integral e ai eu acabei pegando essa responsabilidade. [...] Eu
cuidava da minha avo, cuidava das minhas sobrinhas. Levava na escola, pegava na escola’.

No inicio da pré-adolescéncia, Livia assumiu responsabilidades que, frequentemente,

sdo atribuidas a adultos. Essa vivéncia, embora desafiadora, contribuiu para o desenvolvimento
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de seu senso de cuidado, empatia e autonomia. No entanto, parece té-la afastado da logica
escolar, uma vez que seu cotidiano foi preenchido por situagdes mais urgentes, que exigiram
dela atencdo e tempo.

Para a maioria dos estudantes, “a escola faz sentido para o futuro, mas ndo no
quotidiano” (Charlot, 2009, p. 80). Assim também foi com Livia: seu cotidiano assumiu
prioridade em relagdo aos estudos, e a escola ficou para “o futuro” passando a representar, no
presente, apenas uma obrigacao que precisava ser cumprida e suportada com resiliéncia, tendo
em vista o objetivo final da instituicao, ou seja, a conclusdao do ensino médio, com vistas a
insercdo no mercado de trabalho e, quem sabe, ao ingresso em uma institui¢do de ensino
superior.

Essas experiéncias precoces como cuidadora revelam ndo apenas a forca de Livia diante
das adversidades, mas também influenciam diretamente sua relagdo com a escola, com o saber
e com os outros, moldando sua identidade tanto como estudante quanto como pessoa.

A respeito do ambiente escolar, Livia relata uma trajetdria marcada por desafios e
mudancas. Desde cedo, enfrentou dificuldades em determinadas disciplinas, mas encontrou
apoio em professores que a incentivaram a seguir em frente. Sua relagdo com a escola foi
influenciada tanto pelo ambiente familiar quanto pelos amigos, que desempenharam um papel
importante em sua motivagao ¢ engajamento nos estudos. Ao longo dos anos, sua percepcao
sobre a aprendizagem foi se transformando, especialmente quando passou a se interessar por
areas especificas do conhecimento.

No contexto da escola em tempo integral, Livia experimentou novas formas de interagao
com o saber, principalmente nas aulas de pratica experimental. Essas experiéncias fortaleceram
sua relagdo com o conhecimento cientifico e possibilitaram uma compreensdao mais aplicada
dos contetidos. Seu percurso escolar reflete ndo apenas suas dificuldades e conquistas
individuais, mas também a influéncia do ambiente educacional ¢ social em sua formacao.

Sobre a dimensao social da sua relagdo com o saber, Livia descreve a escola como um
espaco de socializacdo e rotina, que lhe oferecia seguranca: "Eu gostava de ter horarios. Tinha
hora para tudo: para ir a escola, para comer, para almocgar. Depois que sai, fiquei duas
semanas acordando no mesmo hordrio". Isso indica que, para ela, a escola ndo era apenas um
local de aprendizado, mas um espacgo estruturante de sua vida.

A saida da escola trouxe um sentimento de desorganiza¢do e perda de referéncias.
Quando perguntada sobre a importancia da escola, ela responde: "4 escola é um preparo para
a vida". Nesse sentido, a escola ¢ vista como mais do que um local de transmissao de conteudo;

ela representa um espago de crescimento e desenvolvimento pessoal. Contudo, os sentimentos
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sobre a escola sdo ambiguos: apesar de reconhecer sua importancia para o futuro, Livia também
a percebe como um fator limitante.

Ela afirma que essa visdo ¢ compartilhada por outros colegas. Menciona, por exemplo,
Claudia, uma colega que fazia curso profissionalizante aos sdbados e relatava extremo cansago,
a ponto de pensar em abandonar o ensino integral. Livia conta ainda que, no fim da tarde, nos
dois ultimos horarios, se sentia um pouco mais disposta. Nas suas palavras: "eu acho que a
mente jd fazia assim: olha... Depois daqui a gente vai para casa!”.

Livia considera que as aulas de pratica experimental sdo boas para dinamizar a rotina e
diminuir o cansaco do ensino integral. Contudo, ela sustenta que esse formato de ensino nao
favorece o futuro, pois impede a realizacao de cursos profissionalizantes no contraturno. Relata
que chegou a iniciar um curso no fim da pandemia, mas, com o retorno das aulas presenciais,

acabou trancando-o:

"Agora, eu pensei em voltar. So que, tipo... Para eu voltar para o curso, eu teria que
trabalhar um horario e fazer curso no outro. Para poder pagar o curso. Ai... A gente
ficava... A gente se privava muito a isso. Tipo, a so estudar. E ai, a gente ndo
conseguia fazer nada".

Ao ser perguntada se muitos colegas também gostariam de fazer algum curso, ela

responde:

"Muitos. As vezes, tipo... A galera até falava, tipo, de sair [da escola]. E pra uma
escola regular. Para poder fazer alguma coisa. Ou de manhd, ou a tarde. A gente
conversava sempre sobre isso. Porque, tipo, assim... A gente se privava muito de
estudar. E as outras coisas. Porque, tipo, a gente vai estudar. So estudar os trés anos
que esta aqui. E depois que a gente sair. Sabe? Ai, a gente ia ter que correr atrdas um
milhdo de vezes mais para poder fazer curso. Isso e aquilo e nem sempre é rapido."
(Livia, 2025)

Apesar de mencionar a faculdade, essa opgao nao parece ser prioridade no momento,

pois Livia ndo esta matriculada em nenhum curso preparatorio.
Livia demonstra que sua relagdo com o saber varia de acordo com o método de ensino
e a conexdo que ela estabelece com o conteudo. Ela relata que, nas aulas tradicionais ( “livro,
quadro, atividade’), sua atencdo se dispersava, especialmente no periodo da tarde, quando

estava cansada;:

"A primeira vez que eu tive contato com essas aulas [de praticas experimentais] foi
aqui mesmo. E... Eu gostava. Eu gostava e eu acho que, tipo, fugia um pouco daquela
coisa didatica muito presa, tipo, a livro, o quadro, essas coisas. Acho que todos os
professores deveriam fazer, tipo, essas aulas. Porque a gente, tipo, de manhd... Ndo,
porque a gente... Como a gente estuda integral, né? Até meio-dia, de boa, quando tem
aula. Mas depois que passa do almogo, o cérebro parece que para de funcionar. Eu
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ficava morrendo de sono. Morrendo de sono. Eu odiava quando tinha... Porque, as
vezes, tinha trés aulas de matematica." (Livia, 2025)

Por outro lado, ela relata conseguir se conectar mais com o aprendizado quando as aulas
eram praticas: "Quando fizemos o experimento, eu percebi que a teoria fazia mais sentido.
Antes, parecia so uma formula, mas vendo acontecer, eu entendi melhor”. Essa fala sugere que
sua relagdo com o saber cientifico ndo se resume a memorizagdo, mas exige uma vivéncia
concreta para fazer sentido.

No entanto, quando perguntada sobre o que aprendeu nessas aulas praticas, ela hesita:
"Mais ou menos... Eu ndo gostava porque eu ndo entendia, as vezes. Quando eu entendia, eu
gostava". Isso indica que o envolvimento emocional com o conhecimento esta diretamente
ligado a compreensdo: quando ela entende, sente-se motivada; quando ndo entende, afasta-se
do aprendizado. Essa oscilagdo ¢ comum entre alunos que enfrentam dificuldades na relagao
com o saber.

A dimensdo epistémica da relagdo de Livia com o conhecimento ¢ marcada por
sentimentos positivos e de grande satisfacdo quando relata o desenvolvimento e a apresentacao
de projetos em feiras escolares. No entanto, sentimentos de fracasso e arrependimento surgem
ao se deparar com a prova do Exame Nacional do Ensino Médio'® (ENEM), ocasidio em que ela

contou ter chorado:

"Antes, durante, depois. O tempo todo. Quando eu fui chegando na escola, foi me
batendo no desespero, ai eu comecei a chorar, eu ficava sem ar. E eu na moto
[reproduz a respiragdo ofegante que estava sentindo], me segurando, ai, quando eu
desci, entrei e pensei: meu Deus! Eu fui falando com a minha mde pelo celular, né?
A minha mde dizia: 'tenha calma, ndo sei o qué, vai dar certo, que for de ser vai ser!’
E eu chorando, eu so sabia chorar, so sabia chorar, so sabia chorar. E eu acho que,
tipo, eu ndo fui melhor por conta disso, porque eu fui muito nervosa. Fiquei nervosa,
ndo, fiquei desesperada mesmo. Minha vontade era sair, levantar, sair correndo."

(Livia, 2025)

Ela descreve um intenso nervosismo e ansiedade no dia da prova, ressaltando que,
embora ja tivesse historico de ansiedade, algo daquele porte nunca havia acontecido antes.

Em sua entrevista, Livia reflete sobre sua identidade como aluna e jovem em transi¢ao
para a vida adulta. Ela se percebe como alguém que oscila entre momentos de foco e de
desmotivac¢ao. Livia lembrava de si mesma como uma aluna dificil de lidar: "Eu ndo era boa,

ndo. Eu era uma aluna dificil" pois "na minha cabeca so eu tava certa”.

13 Esta é a prova cuja nota € usada para ingresso em instituigdes de ensino superior federais e na maioria das
particulares.
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Hoje, ela se vé de forma diferente e afirma que ndo tinha a maturidade que possui
atualmente, sustentando que, se tivesse, sua trajetoria escolar teria sido diferente e afirma que:
"se eu tivesse a cabega que eu tenho hoje antes, na segunda unidade ja estava passada".

Ela também conta que ndo enxergava o valor da escola: "eu pensava muito, ta... escola?
Ta e dai? Vou sai daqui! Tem tanta coisa pra viver, ndo sei o qué. SO que ndo é assim, tipo,
daqui é o pontapé pra gente deslanchar na vida, né? Mas eu ndo pensava assim, ndo".

Sua fala revela um processo de amadurecimento e certo arrependimento por nao ter se
dedicado mais. O relato mostra como o saber escolar, especialmente em momentos avaliativos,
pode ser vivido como uma experiéncia de tensdo e medo do fracasso, particularmente para
estudantes pressionados a obter bons resultados.

Além disso, Livia traz a tona o impacto das redes sociais, revelando um sentimento de
comparacao: "Vejo blogueiras e influenciadores mais novos que eu e penso: meu Deus, quando
¢ que eu vou conseguir isso?" Esse trecho evidencia que sua relagdo com o saber ocorre em um
contexto de comparagdes, o que pode gerar frustracdo e sensacao de atraso.

Desde a infancia, Livia se mostrou curiosa e tinha aspiragdes profissionais diferentes.

Lembra-se de quando seu avo dizia:

"Ai ele [avd] dizia assim... 'Quer ser delegada pra correr atrds dos bandidos, né?' Ai
eu dizia, ndo! Que delegada ndo prende, delegada manda prender! Eu era assim,
muito... E ele sempre focava muito nisso. Ai ele ficava dizendo que... 'E, vai ser a
delegada da familia, vai ser a policial da familia, ndo sei o qué’. E ai, depois que ele
morreu, assim, eu fiquei muito... Eu me revoltei muito também na vida." (Livia, 2025)

Assim, Livia sentia o incentivo do seu avd e encontrava satisfagdo em pensar que
poderia seguir um caminho diferente do tradicional em sua familia. Desse modo, conclui-se que
a dimensao epistémica da relacdo com o saber, para Livia, ¢ marcada pela valorizagdo do
aprendizado quando ele faz sentido para sua vida pratica — o saber ndo ¢ um fim, mas um meio
para atingir seus objetivos.

No que diz respeito a familia, Livia relata uma relagdo ambigua no que tange ao
incentivo aos estudos. Seus pais exigiam que ela estudasse, mas nao ofereciam apoio emocional
ou material: "Minha mae obriga, mas ndo incentiva. Ela quer que eu estude, mas ndo pergunta
se eu preciso de alguma coisa, se quero ajuda.”

Essa fala revela um distanciamento em relacdo a sua familia. Enquanto seus parentes
ndo possuem uma trajetdria académica, Livia busca construir um caminho diferente, o que gera
tanto orgulho quanto insegurancga. Para ela, os amigos desempenham um papel fundamental em

sua relagcdo com o saber e com a escola. Livia sente falta da interagdo social que tinha enquanto
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estudava, relatando: "eu sempre tinha com quem conversar. Agora ndo. Eu fico sozinha o tempo
todo".

Livia destaca a dificuldade em realizar atividades sozinha, lembrando das adverténcias
da mae: "Minha made sempre disse que eu tinha que aprender a ficar sozinha, mas eu nao
consigo. Eu ndo gosto de fazer nada sozinha." Isso indica que sua relacdo com o saber era
fortemente mediada pelo grupo, e que a auséncia dessa interagdo afeta sua motivagio e bem-
estar.

Fato ¢ que Livia vivenciou, em seu percurso, diversas experiéncias de interrupcao: a
interrupcao da infancia pela necessidade de cuidar das sobrinhas quando ainda era muito jovem;
a morte do av0 que a apoiava; o pouco tempo para descanso e estudo, devido a necessidade de
cuidar da casa para ajudar a mae, que trabalhava até tarde; e o cuidado também dedicado a sua
avd, que morava com ela. Livia dé a entender que todas essas questdes a conduziram ao estado
atual: o de alguém que gostaria de seguir nos estudos, mas que acredita “nao ter cabega” e, por
isso, sente-se menos capaz.

Apesar disso, Livia desfrutou da satisfagdo ocasionada pelo reconhecimento da familia
ao tirar uma boa nota na redacao do ENEM, o que lhe proporcionou, neste aspecto, uma relagao
com o saber marcada por sentimentos de orgulho e realizacao. Ela também menciona que foi a
unica da familia a ter feito o ENEM, o que a faz sentir-se unica, mas também isolada: "Minha
prima mais velha tem 27 anos e nunca fez. Minha outra prima tem 20 e parou no oitavo ano".

No dia da entrevista, Livia afirmou que havia se casado e que estava trabalhando como
ajudante de cozinha. Apesar da trajetoria marcada por obstaculos nos estudos e na vida, ela
seguiu em frente, mesmo sem ter dado continuidade a trajetoria escolar”. Sua vivéncia foi
permeada por responsabilidades precoces e desafios cotidianos, o que contribui para
compreender, de forma mais ampla, como ela se relaciona com o saber.

A trajetoria de Livia evidencia que essa relacdo ¢ multidimensional, marcada pelo
entrelacamento das dimensdes epistémica, identitdria e social. O aprendizado vai além do
contetido escolar: envolve a construcdo de si mesma como sujeito, suas emogdes € suas
interacdes sociais. Mesmo diante das dificuldades, sua histéria revela sentidos atribuidos a
escola e ao saber, ainda que esses estejam muitas vezes em segundo plano frente as urgéncias

da vida.

19 Na data da entrevista, Livia nfo estava matriculada em nenhuma institui¢do de ensino e afirmou nfo estar
estudando para o ENEM em casa.
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4.3.2 Clarisse: Uma relacdo com o saber entre experiéncias, mudancas e afetos

A trajetoria escolar de Clarisse revela uma relagdo com o saber profundamente marcada
por sua historia de vida, suas condi¢des de existéncia e os vinculos afetivos construidos com
professores, colegas e disciplinas. Recém-formada no ensino médio, a estudante expressa com
intensidade como a escola assumiu multiplas fungdes em sua vida: lugar de aprendizagem, de
convivéncia e, sobretudo, de refiigio diante de experiéncias familiares marcadas por conflitos e
instabilidade.

A relacdo de Clarisse com as praticas experimentais ¢ nitidamente atravessada pela
importancia dos professores. Ela demonstra entusiasmo ao relatar sobre as aulas de Fisica com
o professor Luiz, que mesmo diante das limitacdes de infraestrutura, buscava tornar as aulas
mais envolventes: "Ele, querendo ou ndo, acabava tornando a aula mais interessante, mais
divertida, ele acabava pegando mais afinidade com aquela matéria”.

Em Quimica, a pratica experimental se destacou especialmente no terceiro ano, quando
a professora Carla passou a dar aulas de praticas experimentais de forma mais continua. Clarisse
valoriza esse esfor¢o docente: "Ela sempre fazia... As vezes era assim, uma semana na sala,
porque como o laboratorio ndo tinha muito recurso, muitos experimentos ela tirou do proprio
bolso". E reconhece o impacto dessa pratica na aprendizagem: "Porque a gente, olhando, vem
na pratica aquilo ali. [...] O que caiu na prova facilitava bastante o assunto”.

A conexao entre teoria e pratica ¢ fundamental na construgdo do sentido do saber para
Clarisse. Ao relatar o experimento sobre o escurecimento de frutas por causa da oxidacgao, ela
afirma que muitos colegas lembraram do contetdo na prova por causa da vivéncia pratica. Isso
evidencia que o aprendizado, para ela, passa pela experiéncia sensivel, reforcando sua dimensao
epistémica de sua relacdo com o saber: "A gente ia pro quadro, ela explicava no quadro o
assunto. Ai, quando chegava no dia da prdtica, ela falava: esse experimento é assim que faz, é
sobre aquilo”.

Contudo, essa dimensdo ndo estd presente de forma homogénea nas areas de Ciéncias
da Natureza. A Fisica aparece como uma disciplina de afinidade: "4 fisica foi bem tranquila.
[...] Fisica, em si, foi uma matéria bem tranquila de se aprender". Ja a Quimica ¢ descrita como
mais complexa, mas ndo inacessivel: "Quimica é bem complexa, mas ndo é algo impossivel".
A Biologia, por outro lado, ¢ marcada por uma relacdo de desinteresse associada a ma
experiéncia com os professores: "Biologia, nunca foi meu forte". E, mais adiante: "Porque, ele

ndo parecia conhecer o ensino médio [...] Ele dava aula como ele queria!”, destacando que o
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professor ndo demonstrava ter planejamento do assunto que deveria ser ministrado naquela
etapa do ensino.

Nos dois tltimos anos do seu ensino médio Clarisse virou oficialmente monitora da area
de ciéncias da Natureza. A experiéncia de ser monitora foi central na construgao identitaria da
sua relagdo como saber enquanto estudante e aprendiz. Ela relata que, ao ensinar, também
aprendia: "Eu aprendia mais ajudando, né? Eu acabava revisando aquilo que eu ja sabia".
Mesmo diante da sobrecarga que sentia que seus colegas lhe impunham, ndo demonstrava
incomodo: "Tem as vezes que eu ficava: ‘meu Deus, so tem Clarisse aqui!’, era: ‘Clarisse,
Clarisse, Clarisse, Clarisse, Clarisse!’. Mas eu sempre buscava ajudar todo mundo".

Essa postura ativa contrasta com o inicio de sua trajetoria no ensino integral, quando ela
ainda evitava o trabalho em grupo: "Eu nunca gostei muito de contato social com ninguém". A
escola, nesse caso, teve papel transformador: "Eu virei monitora. Eu tinha que aprender a ter
mais contato. [...] Fui ficando bem melhor nisso em relagdo a ser sociavel".

Contudo, hd momentos em que Clarisse expressa inseguranca € ambivaléncia em
relacdo ao futuro. Seu desejo inicial era cursar Matemadtica, mas isso nao se concretizou:
"Acabou dando uma desviada essa meta, mas uma hora eu foco de novo nisso!" A frustragao
com o ENEM aparece de forma contida, mas reveladora: "Ndo, ndo..." (sobre ndo ter
conseguido a vaga) e afirma que o ENEM ¢ dificil porque o tempo pra fazer a prova ¢
insuficiente: "E muito... Ndo é nem pela matéria, isso é o tempo".

Apesar das dificuldades, ela demonstra acreditar que o esfor¢o ¢ o desejo podem levar
ao aprendizado: "Vocé pode ter dificuldade naquilo, mas quando vocé tem interesse, que vocé
busca aprender e conhecer aquilo, eu acho que da sim."”

Clarisse conta que cresceu em um ambiente familiar conturbado. A escola, nesse
contexto, ndo era apenas um lugar de aprendizagem, mas também de fuga: "Eu acho que eu ia
pra escola pra ndo ficar na minha casa". Ela relata episodios de instabilidade, negligéncia
afetiva e rejeicdo ligada a sua sexualidade, por ter se declarado lésbica: "Comecei a ter
problemas com a minha mae pela minha sexualidade [...] Demorou muito pra ela comegar a
me respeitar"”.

Nesse cenario, a escola representou uma possibilidade de alivio e de pertencimento: "Os
professores sempre buscavam deixar tudo mais leve". A valorizagdo de espacos e tempos
escolares alternativos, como rodas de conversa, revela o quanto o acolhimento pedagdgico pode
humanizar a experiéncia escolar. Além disso, Clarisse demonstra sensibilidade a forma como
os docentes se relacionam com os estudantes: "O professor influencia muito na forma de como

a gente vai ver a matéria".
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As amizades e o vinculo afetivo com a namorada também sdo citados como elementos
importantes da experiéncia escolar, ainda que com discri¢do. Ela expressa saudade do convivio:
"Eu acho que mais, tipo, quando eu ficava com os amigos [...] esse clima, sabe?"

A auséncia de apoio familiar na vida escolar ¢ mencionada com naturalidade: "Minha
made era do tipo... No final do ano me mostra o seu boletim pra ver se vocé passou". Seu irmao,
embora hoje represente um exemplo de sucesso, pois tem um emprego no qual, segundo
Clarisse, ele ganha bem, também esteve ausente da sua vida durante muitos anos.

Ao longo da entrevista, Clarisse compartilha momentos de desalento: reprovacdes,
trocas de escola, dificuldades de transporte, falta de professores e instabilidade emocional. Ha
contradi¢gdes em sua fala, como quando diz que ndo gosta de Ciéncias, mas Clarisse conta que
foi uma crianga curiosa, mas que nao queria ser cientista: "Quando eu era crianga? Eu falava
que eu ia trabalhar no Instituto Médico Legal". Ela ndo sabe dizer ao certo o motivo desse
desejo, mas conta que queria “mexer com 0s corpos’.

A relagdo com o saber, no contexto de Clarisse, € marcada por idas e vindas, avangos e
recuos. O prazer em aprender aparece com clareza, especialmente quando ha vinculo afetivo
com professores e oportunidade de experimentar. Ainda assim, ela reconhece que faltou foco:
"Se eu parasse para focar naquilo, eu aprendia, sim!".

A relagdo de Clarisse com o saber ¢ permeada por experiéncias sensiveis, afetivas e
sociais. Na dimensdo epistémica, ela demonstra aprender melhor por meio de praticas
experimentais ¢ metodologias ativas. Na dimensao identitdria da sua relacdo com o saber,
Clarisse constréi-se como alguém capaz, monitora, colaboradora, embora também marcada por
momentos de duvida e recuo. A dimensao social da sua relagdo com o saber ¢ marcada pela
escola enquanto um espago de acolhimento, convivéncia e pertencimento, em oposi¢cdo ao
ambiente familiar.

Sua trajetoria ilustra com clareza como o saber ndo ¢ um dado isolado, mas uma
construgdo profundamente entrelagada com a vida, com os vinculos € com o mundo em que o

sujeito vive e faz suas escolhas.

4.3.3 Guilherme: Antes eu ndo conseguia, mas com a intérprete, eu consigo!

Guilherme ¢ um estudante surdo cuja relagdo com o saber foi profundamente marcada
pela chegada de um intérprete de Libras a escola. Antes do ensino médio, ele praticamente nao
era alfabetizado em lingua portuguesa e também nao conhecia a Lingua Brasileira de Sinais

(Libras). Sua alfabetizagdo em Libras foi realizada com o auxilio da intérprete, que o
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acompanha desde o 1° ano do ensino médio. Ele diz que a mae queria que ele aprendesse a ler
e escrever porque ‘“‘se acontecesse alguma coisa, se ele fosse para o hospital, e ai como é que
seria a comunica¢do? Entdo se eu tivesse como me comunicar, seria mais facil para a minha
vida”.

Guilherme veio de outro estado, de uma cidade do interior. La, morava com a avo € a
mae, trabalhadora rural que estudou até a quarta série. Segundo ele, a mae dizia que a escola
era longe e que era muito cansativo ir até 14. Os pais de Guilherme sdo separados, e ele ndo tem
contato com o pai.

Sua trajetéria escolar foi marcada por desafios profundos até a chegada do intérprete de
Libras. Antes disso, ele relata que ndo entendia o que os professores falavam, se sentia
deslocado e nao conseguia aprender os contetidos. A partir da chegada do intérprete, ocorreu
uma mudanga significativa: Guilherme passou a se sentir incluido, compreendido e capaz de
aprender.

Essa transformagdo ¢ central para compreender sua relagdo com o saber: ¢ quando ele
estabelece, de fato, uma relagcdo significativa com os contetidos escolares. A presenga do
intérprete funciona como mediagdo essencial para que ele possa interagir cognitivamente com
o saber, com os outros e com o mundo.

A dimensao social e identitaria de sua relacdo com o saber se expressa no sentimento de
pertencimento a escola, contribuindo para a construgdo de sua identidade como sujeito que ¢
capaz de aprender e de interagir com o mundo, que gosta de Ciéncias e que tem sonhos para o
futuro.

Ja a dimensao epistémica da relagdo com o saber de Guilherme ganha um corpo a partir
do momento em que ele passa a compreender o sentido dos contetidos e a atribuir-lhes
significado. Assim, com a presenca da intérprete, Guilherme passa a participar mais das aulas
e a entender os contetdos, com destaque para a componente curricular de Biologia, sua favorita:
“Eu acho bastante interessante [a biologia]. E ai, tive a ajuda dos professores e da intérprete.
E ai, também tive um grande conhecimento em rela¢do ao vocabulario que era desconhecido
até entdo para mim. Na lingua de sinais, eu descobri varias palavras!”.

Ele demonstra interesse genuino pela experimentacdo, pelas descobertas e pelas
explicacdes sobre o corpo humano e os fendmenos naturais: “Sim, compreendi bastante.
Melhor a pratica [...] Melhor pratica do que a teoria!”. Isso revela que a dimensao epistémica
de sua relacdo com o saber esta ativa e evolui com a aquisi¢cdo de conhecimentos cientificos:
ele afirma que deseja entender como as coisas funcionam, revelando curiosidade e vontade de

compreender o0 mundo ao seu redor. Afirma também que as aulas de praticas experimentais o
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motivavam a pesquisar os assuntos apés a aula, o que o deixava mais curioso.

Além disso, ao ser questionado sobre o impacto das praticas nele, Guilherme afirma
que, a partir das praticas experimentais, passou a se sentir mais valorizado: “me senti mais
valorizado, assim, né? Eu recebi uma medalha, me senti melhor, aprendi e tal, né? E estou
aprendendo até agora, o que antes era muito dificil”. A medalha mencionada por Guilherme
tem um peso muito importante: ele a recebeu como premiacdo em uma feira cientifica, pelo
projeto mais bem avaliado, o qual surgiu a partir de uma das aulas de pratica experimental.
Mais do que ao valor da premiagdo pelo conhecimento, Guilherme atribui importancia ao
sentimento de pertencimento social que esse trabalho lhe proporcionou.

Ao ser questionado sobre sua relacdo com os colegas e professores, Guilherme revela
que o processo de aprendizagem vai além da simples assimilacdo de contetido. Ele se sente
acolhido, valorizado e integrado a uma comunidade escolar. Esse sentimento fortalece sua
identidade como estudante e também como sujeito que aprende e compartilha saberes: seus
colegas demonstram interesse em aprender a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), com o intuito
de melhorar a comunicagao com ele.

Ao ser questionado se ele gostava da escola, Guilherme, por meio de sua intérprete,

responde que sim e explica:

Porque aprende mais. Eu acho que a escola é importante, sim, na sociedade. E antes
ele ndo tinha essa experiéncia, de ter uma intérprete. Eu ndo tinha isso. Eu so aprendi
a ler e escrever agora. Porque antes eu ndo tinha isso [a intérprete]. Entdo a escola
se tornou importante a partir desse momento. Porque antes... Eu gostava da escola.
Mas ndo compreendia muitas coisas. (Guilherme, 2024)

A afirmagdo de Guilherme sobre gostar da escola ¢ rapidamente corrigida por ele,
quando diz que antes gostava apenas porque 14 jogava futebol. Ou seja, a escola tinha, para ele,
unicamente a fun¢do de socializacdo, por meio da pratica esportiva. Em seguida, ele afirma que
ndo gostava da escola (em termos de sua fun¢do epistémica), pois a comunicacdo era muito
ruim.

A dimensdo social da relagdo com o saber de Guilherme se revela nas interagdes
mediadas pelo intérprete, no acolhimento da escola e na forma como ele constréi seu lugar
dentro do coletivo escolar. Por conseguinte, a escola ndo se apresenta apenas como o espaco do
contetido programatico, mas como um lugar de constru¢do de lagos, de reconhecimento e de
pertencimento.

Guilherme expressa o desejo de seguir aprendendo e se formar: “no momento pensou
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em fazer faculdade. Prestar o ENEM, fazer educacdo fisica e fazer o IFS*’, que é o curso
técnico em informadtica”. A intérprete afirma que, para Guilherme, prestar o ENEM ¢ mais
complicado e que no Instituto Federal de Sergipe (IFS) seria mais facil conseguir uma vaga.
Isso demonstra que ha, para Guilherme, um projeto de vida vinculado ao saber. Seu desejo de
futuro estd diretamente relacionado aos aprendizados adquiridos na escola, o que demonstra
que o saber ¢ compreendido como meio para alcangar seus sonhos e atuar no mundo.

Sobre o sentimento que tem em estar na escola e aprender, ele diz que se sente:

“Bastante alegre, bastante feliz. Antes eu era muito triste, vivia isolado, ndo sabia
ler, ndo sabia escrever nada. Agora, com a presenga da intérprete, estou conhecendo,
na sala de recursos tambem com a outra professora, e ai estou aprendendo aos
poucos, estou conseguindo, estou me sentindo bastante realizado, feliz, de ta me
comunicando com os amigos” (Guilherme, 2024)

Narelagdo com o saber de Guilherme, a intérprete € essencial. A trajetoria de Guilherme
exemplifica como o acesso ao saber ¢ inseparavel da inclusdo. A chegada do intérprete de Libras
possibilitou ndo apenas a comunicagdo, mas uma nova relacdo com o saber, marcada pela
interacdo consigo mesmo, com 0s outros € com o mundo.

Guilherme constroi uma relacao epistémica (quer saber, compreender), identitaria (se
reconhece como sujeito que aprende) e social (aprende com e entre os outros). Isso evidencia
que a relagdo de Guilherme com o saber ¢ profundamente significativa: aprender ¢ uma forma
de se transformar, transformar sua realidade e se projetar para o futuro.

A mobilizagdo proporcionada pelas aulas de pratica experimental facilita a compreensao
dos contetdos. Além disso, a mobilizagao para estar na escola se relaciona com a possibilidade
de sentir-se pertencente a uma comunidade, de sair do isolamento que sua condi¢ao lhe impos.
Trata-se de um isolamento ndo apenas em relagao a outros individuos, mas também em relagao
ao repertério de possibilidades que a humanidade criou: os conhecimentos e saberes. Para
Guilherme, a escola, enquanto provedora da professora intérprete, foi crucial no processo de

apropriagdo do mundo.

4.3.4 Caio: os saberes praticos e a alegria da valorizac¢io social

Caio iniciou sua trajetoria escolar enfrentando desafios significativos: reprovou dois

anos no ensino fundamental e, sentindo-se desmotivado, deixou os estudos para trabalhar.

20 Instituto Federal de Sergipe. O IFS oferece cursos técnicos e de nivel superior.
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Durante esse periodo, ele atuou em um trabalho provisorio em uma lanchonete, o que o afastou
ainda mais do ambiente escolar e das oportunidades de aprendizado.

A virada em sua historia ocorreu quando, enquanto trabalhava, alguém comentou que
ndo valia a pena estudar pois ele ja tinha passado na idade e que por isso era melhor trabalhar.
Afirmagdo o revoltou profundamente. Esse comentario, carregado de desvaloriza¢ao do
conhecimento, despertou em Caio a determinacdo de retomar os estudos, reafirmando sua
convicg¢ao de que o saber ¢ fundamental para transformar sua trajetoria e seu futuro.

Durante a entrevista, Caio relembra um episdédio marcante que o levou a reafirmar seu
compromisso com os estudos. Ele conta: “eu tava conversando com o cara e falei sobre os
estudos. E ai ele disse assim: ‘ah, o estudo, na sua idade? E melhor trabalhar!’ Ai eu achei
muito cismado®’ da parte dele!”. Quando questionado sobre essa fala, ele acrescenta: “E.
Cismado da parte dele, porque ele disse que o estudo nao valia muita coisa. Que era melhor
eu trabalhar. Na minha idade era melhor trabalhar, né?” Diante dessa desvaloriza¢ao, Caio
manifesta seu descontentamento e resolve: “eu jd ndo gostei do que ele falou. Falei assim, pelo
menos vou tentar, né? Vou terminar o terceiro ano e depois eu vejo o que fago”. Esse relato
evidencia como a critica desmotivadora o impulsionou a tomar a decisao de seguir em frente e
continuar sua trajetoria escolar.

A trajetoria de Caio revela uma relagdo significativamente positiva com as aulas
praticas, especialmente a partir do momento em que seu talento com o “fazer” foi reconhecido
por um professor. Ele conta que “o professor viu que eu consertava direitinho e me chamou
pra ajudar ele”. A prética se torna, para ele, a via legitima de aprendizagem, diferente da
abordagem tedrica tradicional, com a qual demonstra dificuldade: “ndo entendo nada quando
explica no quadro. SO sei fazer”.

Esse relato ilustra uma forte dimensao epistémica pratica: o saber de Caio € construido
pela experiéncia concreta e pela experimentacdo. Sdo saberes fundamentalmente ligados a
acoes que se faz no mundo. A pratica funciona como mediacdo entre ele € o conhecimento,
permitindo que ele produza sentido na atividade escolar. No entanto, essa mesma relacao
evidencia uma lacuna na articulag@o entre teoria e pratica, apontando para um saber pratico que
nado se converte facilmente em conhecimento escolar tradicional, um saber-objeto.

Embora esteja inserido em um contexto escolar da area de Ciéncias da Natureza, Caio

demonstra uma distancia da linguagem formal dessas disciplinas. Ele afirma: “quando fala

2l A palavra “cismado” é uma forma popular, embora imprecisa, da forma adjetivada do substantivo “cisma”. A
forma correta, em contextos formais, ¢ “cismatico”. O estudante quis indicar que o homem o tratou de forma
antipatica, sem motivo aparente, ou seja, que o homem teve uma cisma com ele.
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aquelas coisas de fisica, eu ndo entendo. Mas quando pega o ferro de solda, eu sei.” Ha aqui
uma oposi¢ao entre o curriculo escolar e o saber construido na vivéncia.

O saber de Caio esta fortemente situado no cotidiano e mediado por objetos reais e
funcionais, como eletrodomésticos. Isso evidencia que a dimensdo epistémica da sua relagdo
com o saber estd marcada por uma logica empirica e funcional, mas ndo por uma apropriacao
conceitual dos conteudos escolares. A escola, portanto, ainda ndo conseguiu estabelecer pontes
suficientes entre o saber pratico e os conceitos cientificos que poderiam expandir sua
compreensao do mundo.

Caio menciona dificuldades com a escola desde cedo: “sempre fiquei pra tras. Nunca
consegui acompanhar o resto da sala”. A deficiéncia mental leve afetou sua trajetoria, o que
repercutiu em sentimentos de exclusdo e frustracdo. No entanto, seu relato também mostra
momentos de valorizagdo, principalmente a partir da atuagdo pratica: “agora eu me sinto
importante na aula. O professor fala que eu ajudo muito”.

Essa fala revela uma dimensao identitaria que evolui, emergindo de um contexto de
isolamento e descrenca em si mesmo para alcangar a autovalorizagdo. Esse processo, ligado ao
reconhecimento de sua habilidade, foi desencadeado por uma percep¢ao de valor atribuida a
Caio por um adulto significativo. Caio passa a se perceber como alguém que “sabe”, mesmo
que esse saber ndo esteja na forma valorizada pela escola. Ao ser reconhecido, sua identidade
de aprendiz se transforma: ele deixa de ser “aquele que nao entende nada” para se tornar “aquele
que conserta”, capaz de resolver problemas técnicos.

Caio comenta que os colegas gostam dele porque ele ajuda: “meus amigos pedem pra
eu consertar as coisas deles. Eu gosto”. Isso demonstra uma dimensao social importante da
sua relagdo com o saber: o conhecimento pratico que ele tem ¢ util para os outros, e esse
reconhecimento social fortalece sua autoestima e sentimento de pertencimento.

Com a familia, ele revela um contexto de apoio limitado: “I/d em casa ninguém sabe
consertar, entdo fui aprendendo sozinho”. Isso indica uma construcdo de saber marcada por
autonomia, mas também por certa soliddo no processo de aprendizagem. A escola, nesse
sentido, foi tardia em perceber o que a experiéncia pratica ja vinha revelando ha tempos.

Quando fala do futuro, Caio demonstra desejo e, a0 mesmo tempo, inseguranga: “queria
ter uma assisténcia técnica minha, mas ndo sei se consigo. E dificil”. Essa frase sintetiza uma
tensdo identitaria: o desejo de se projetar no mundo por meio do saber que domina, mas o receio
de nao ter as condi¢des para realizar esse projeto, sejam elas cognitivas, economicas ou sociais.

Esse sentimento revela a complexidade da dimensao identitaria e social da sua relagdo

com o saber: o saber pratico o aproxima de uma imagem positiva de si mesmo, mas o peso da
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exclusdo escolar anterior e das limitagdes percebidas ainda produz davidas. H4 também um
reconhecimento de que o mundo exige mais do que o saber-fazer: “sei consertar, mas escrever
as coisas certas, explicar... isso é dificil pra mim”.

A experiéncia de Caio mostra que a aprendizagem ¢é, como propde Charlot, uma relagao:
com o saber, com 0s outros e consigo mesmo. A dimensdo epistémica da sua relacdo com o
saber ¢ profundamente ancorada na pratica; a identitaria esta em transformagdo, marcada por
reconhecimento tardio; e a social € vivida na utilidade do seu saber para os colegas e na auséncia
de apoio sistematico fora da escola.

Sua trajetoria evidencia o quanto a escola pode (ou ndo) contribuir para o
desenvolvimento integral do sujeito, dependendo da sensibilidade em reconhecer outros modos

de saber, de aprender e de existir no mundo.

4.3.5 Marcela: aprendizados e resisténcias de uma jovem em busca de sentido

Marcela demonstra certo apreco pelas aulas experimentais, reconhecendo nelas uma
diferenca em relagdo as aulas teoricas tradicionais. Ela afirma: "Eu gosto, porque sdo mais
legais, mais faceis de entender, porque a gente vé na pratica." Essa fala revela uma valorizagao
das aulas de praticas experimentais e indica que ela associa o aprender a um contato mais direto
com o objeto de estudo, o que facilita a compreensdo. No entanto, sua relagdo com essas aulas
parece ainda superficial ou pouco aprofundada, como se o principal mérito fosse o
“entendimento facilitado™ e o “gostar mais”, o que pode indicar que a experiéncia pratica ainda
nao gerou nela uma relagdo maior envolvimento cognitivo.

Ela também expressa que gostaria que as aulas praticas fossem mais frequentes: "Eu
acho que deveria ter mais, porque é uma forma mais diferente de ensinar.” Aqui, ha o desejo
por um ensino mais dinamico e acessivel, ainda que a estudante ndo aprofunde sobre o que
exatamente se aprende ou como o saber se transforma por meio da pratica. Isso pode indicar
uma relag@o ainda instrumental com o saber cientifico; ou seja, as praticas experimentais podem
adquirir valor dentro de um conjunto de sentidos atribuidos pelo sujeito por tornarem a escola
mais suportavel e compreensivel, mas ndao necessariamente por um desejo auténtico de
conhecer.

A relagdo de Marcela com as disciplinas da area de Ciéncias da Natureza ¢ ambigua.
Em diversos momentos, ela menciona gostar das aulas, mas também expressa dificuldades.
Sobre Quimica, ela diz: "E interessante, mas eu tenho dificuldade de entender.” Em relagdo a

Fisica, afirma: "Depende da aula, tem umas que eu gosto, outras ndo". Ja sobre Biologia, ela ¢
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mais enfatica: "Gosto bastante, é mais facil de entender.”

Essas falas revelam oscilagdes na dimensdo epistémica da relagdo com o saber. Ha
curiosidade e interesse, mas também inseguranca quanto a compreensdo ¢ dominio dos
contetidos. Isso pode apontar para uma trajetoria escolar em que faltou apoio ou mediago
adequada para que ela pudesse se apropriar dos saberes cientificos de maneira mais confiante.

Marcela também revela uma relacdo ambivalente com a escola. Em certos momentos,
expressa cansaco: "E puxado. Acordar cedo todo dia, ficar até a tarde... as vezes cansa.” Mas
também reconhece a importancia da escola: "E importante, a gente aprende muita coisa,
convive com outras pessoas, tem mais no¢do do mundo".

Essa dualidade reflete uma tensao entre a dimensao identitaria e a social da relacdo com
o saber. A escola aparece como espago de formagdo e convivéncia, mas também como um
ambiente que impde rotinas dificeis. Ela vé sentido em estar na escola, mas nem sempre o
processo € prazeroso.

Na dimensdo social da relacio com o saber, Marcela parece encontrar apoio
significativo na convivéncia com os amigos ¢ familiares. Ela menciona: "Minhas amigas me
ajudam bastante. Quando eu ndo entendo alguma coisa, elas explicam". Esse apoio entre pares
fortalece sua permanéncia na escola e seu envolvimento com os estudos, ainda que
parcialmente. Isso indica que a aprendizagem nao ocorre de forma isolada, mas dentro de redes
de apoio que mobilizam afetos e colaboragdes.

Em relacdo a familia, ha um sentimento de responsabilidade e apoio mutuo. Ela diz:
"Minha mde sempre me incentiva a estudar, diz que é importante para ter um futuro melhor."
Isso reforca a dimensao social da relacdo com o saber: o estudo ¢ valorizado como meio de
ascensdo, e a figura materna funciona como referéncia identitaria e motivacional.

Contudo, Marcela demonstra inseguranca e incertezas em relacdo ao futuro e a si
mesma: “Eu me vejo, as vezes, meio perdida. As vezes, eu me vejo meia confusa em si”. Ela
também declara: “dinda ndo sei o que quero fazer depois que terminar o ensino médio. As vezes
penso em trabalhar, as vezes em fazer faculdade”. Essa hesitacdo pode refletir tanto as
dificuldades materiais e sociais do contexto em que vive, como o fato de ndo se sentir capaz de
ser aprovada em uma universidade publica e de ndo ter condi¢cdes de pagar um curso em uma
universidade particular, quanto dtividas sobre seus proprios desejos e possibilidades.

No entanto, ela também expressa desejo de "ter uma vida melhor" e conquistar
independéncia: "Quero poder ajudar minha familia e ter minhas coisas". Isso revela que sua
relacdo com o saber estd conectada a expectativa de transformagao social e pessoal, mesmo que

envolta em incertezas, ela vé na educacdo uma possibilidade de mudanca.
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Marcela expressa uma relagdo com o saber marcada por diferentes sentimentos e
percepgdes sobre si mesma como estudante. Ela diz gostar da disciplina de Biologia por
considera-la mais facil, o que pode indicar uma afinidade com a area. No entanto, relata que,
em situagdes de prova, “as vezes eu travo. Fico nervosa”. Essa fala sugere que o interesse por
uma disciplina nem sempre se converte em seguranca diante das formas escolares de avaliagao,
refletindo aspectos emocionais que interferem na constru¢ao da confianga em relagdo ao proprio
saber.

Além disso, Marcela reconhece que aprendeu “bastante coisa nesse tempo de escola”,
mas também afirma: “Tem hora que parece que ndo sei nada”. Essa oscilagdo revela uma
dimensdo identitdria ainda em formagdo, em que hd a0 mesmo tempo reconhecimento do
proprio percurso e diivida sobre sua suficiéncia. Tal ambiguidade pode estar relacionada tanto
a forma como o saber ¢ avaliado e legitimado na escola quanto as préoprias experiéncias de
aprendizagem que vdo compondo sua visdo sobre si mesma como estudante.

A relagdo de Marcela com o saber nas aulas de Ciéncias da Natureza, especialmente nas
praticas experimentais, revela uma aproximacgao mediada por interesses afetivos, dificuldades
cognitivas e pressoes sociais. Ela valoriza a pratica como forma de tornar o contetido mais
acessivel, mas ainda ndo demonstra uma apropriagdo mais critica do conhecimento cientifico.
A dimensao social ¢ fortemente presente em sua trajetoria, seja pelo apoio da familia, seja pelas
amizades que sustentam sua permanéncia na escola. A dimensao identitaria esta em construgao
e ¢ marcada por duvidas, insegurancas e desejos de transformagao.

O saber, para Marcela, ainda esta mais associado a sobrevivéncia e melhoria de vida do
que a curiosidade investigativa ou a paixao pelo conhecimento. Sua relacdo com o saber ¢,

portanto, viva, e em processo, como toda constru¢do humana.

4.3.6 Alice: Os projetos foram um abrigo para mim, porque antes nio tinha nada

Alice tem 17 anos e estd muito perto de concluir o ensino médio. Sobre as praticas
experimentais, ela relata que suas primeiras experiéncias ocorreram somente no ensino médio,
o que marca uma diferenca em relagdo ao ensino fundamental. Ela comenta, por exemplo, que
“no ensino fundamental eu nunca tive aula pratica” e que passou a ter essas aulas ja no primeiro
ano do ensino médio, com continuidade no segundo e no terceiro ano.

Quanto as disciplinas em que encontra mais dificuldades, como Fisica e Quimica, ela
afirma: ““as aulas praticas deixavam mais facil pra mim”. Por isso, o ingresso no ensino médio

e o contato com aulas praticas representaram uma mudanga significativa, refletindo a
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importancia do envolvimento direto com os experimentos para superar dificuldades.

Ao longo da entrevista, Alice apresenta uma nocao clara de diferenga entre “pratica” e
“demonstracdo”, indicando que uma demonstragdo ocorre quando o professor realiza o
experimento, enquanto pratica é quando os estudantes realizam, desenvolvem e interagem
fisicamente com o experimento.

Ela destaca que, em Fisica, as aulas praticas permitiam um envolvimento mais ativo.
Em contrapartida, nas aulas de Biologia, que eram predominantemente teoricas ou baseadas em
demonstracdes, sentia falta da experiéncia pratica real. Esse relato evidencia como o
engajamento pratico pode facilitar a internalizacdo do conhecimento e a construcdo de sentido,
ampliando a dimensdo epistémica da relacdo com o saber dos estudantes.

No que diz respeito aos contetidos da area de Ciéncias da Natureza, Alice expressa tanto
interesse quanto desafios. Ela elogia a animagdo e a interagdo dos professores, citando, por
exemplo, a energia dos docentes de Quimica e Fisica, que, segundo ela, contribuiam para tornar
o aprendizado mais leve.: “os professores de Fisica e Quimica, sempre tinha aquela animag¢do
toda, né? Pra ensinar”. Essa animagdo, segundo Alice, era contagiante e facilitadora da
aprendizagem.

Por outro lado, ela aponta limitagdes na disciplina de Biologia, relatando que “na aula
de Biologia, eu ndo conseguia muito pegar rapido” e que, em alguns projetos, “nao aprendia
nada”. A oscilagdo entre o interesse e a dificuldade em compreender conteudos tedricos fica
evidente quando afirma: “Eu gosto de Biologia, mas ndo sou muito boa em Biologia”. Essas
percepgdes dicotdmicas refletem uma relacdo complexa com o saber, revelando fragilidades na
apropriacao de conteudos puramente tedricos, mas também situando a pratica experimental
como elemento mediador e transformador do aprendizado.

Para Alice, a escola ¢ um espaco de transformagao, tanto no aspecto do contetdo quanto
na vivéncia de projetos desenvolvidos nas aulas de praticas experimentais. Ela ressalta que, ao
ingressar no ensino médio, sentiu um impacto que a motivou a participar de projetos e se
envolver mais ativamente nas aulas: “quando eu entrei e comecei as aulas praticas, melhorou
muito. Eu entrei em projetos!”. Em sua fala, é possivel notar que a participagdo em projetos
ndo apenas facilitou o aprendizado, mas também contribuiu para seu desenvolvimento pessoal
e social, fortalecendo seu vinculo com a institui¢do e ampliando sua visdo de mundo.

Apesar de ter enfrentado momentos de dificuldade e desmotivagdo, como quando
relembra o ensino fundamental, que considerou “muito raso”, e também a ansiedade e a
vergonha que sentia de se expressar, Alice demonstra evolugdo. A respeito de sua trajetoria no

ensino médio, ela afirma: “eu melhorei bastante. Em todas as matérias, tipo, Fisica, eu consigo
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aprender mais”’, evidenciando uma progressio na autoconfianca e no dominio do
conhecimento.

No ambito social, Alice destaca a influéncia dos colegas, principalmente dentro dos
projetos, onde a troca de informagdes e o didlogo contribuiam para o aprendizado coletivo, seja
por meio de compartilhamento de postagens sobre temas relacionados as ciéncias, seja em rodas
de conversa voltadas ao desenvolvimento dos projetos. Essa interacdo entre pares fortalece a
dimensdo social da relagdo com o saber, permitindo que ela amplie seu entendimento dos
conteudos por meio de discussdes informais e compartilhadas.

Ao longo do ensino médio, Alice participou de feiras cientificas na Universidade
Federal de Sergipe e, mais recentemente, recebeu junto com seus colegas de projeto € com os
professores de Quimica e Fisica, financiamento para participar de uma mostra nacional de
foguetes, no Rio de Janeiro. Esse financiamento foi resultado do destaque alcancado em
projetos escolares.

Quanto a familia, observa-se nas falas de Alice a presenga marcante da mae como figura
de suporte em sua trajetdria educacional. Ela menciona que a mae sempre a incentivou a ir para
a escola, mesmo contrariando a vontade da filha: “Minha made, ela pegava muito no meu pé,
porque eu ndo gostava de ir pra escola”. Alice relata que, quando estava nos anos iniciais do

ensino fundamental, ndo gostava de ir para a escola:

“Eu ndo gostava, eu tinha muita ansiedade, eu tinha muito problema. Eu tinha muita
vergonha, eu ndo conseguia falar [...] Vergonha de falar com as pessoas. Eu tinha
esse problema, que eu chorava bastante, eu tinha muito medo de falar. Ai minha mae
sempre me incentivava a ir, porque eu ndo gostava.” (Alice, 2024)

Essa fala mostra que o ambiente familiar contribuiu para a formacao de sua identidade
e para a internalizacdo do valor do conhecimento. A chegada ao ensino médio teve papel
fundamental na mudanca de sua relagdo com o saber, especialmente na dimensao epistémica.
Quando Alice cita: “Os projetos foram um abrigo para mim, porque antes ndo tinha nada”, &
possivel identificar, conforme aponta Charlot (2000), que um ser vivo ndo est4 apenas situado
em um ambiente, mas esta em relagdo com um meio.

Alice, que em seu historico escolar apresentava dificuldades com as disciplinas da area
de Ciéncias da Natureza e que, ao final do terceiro ano, deseja cursar licenciatura em Historia,
ao ingressar em uma escola com tradicdo na realizagdo de projetos e participagdo em feiras
cientificas, encontrou um novo horizonte de atividades. Essas experiéncias foram capazes de

mobilizé-la para participar dos projetos e promover uma evolu¢do em sua relagdo com o saber



181

na dimensdo epistémica, ao sentir que era capaz de aprender os conteidos da area de Ciéncias
da Natureza; na dimensao social, ao sentir-se parte de um grupo com o qual compartilhava
objetivos em seu contexto educacional; na dimensdo identitaria, ao superar dificuldades de
timidez e fortalecer sua autoconfianga, construindo-se por meio das relacdes com o saber.

Sobre o futuro, Alice apresenta uma trajetoria ainda em constru¢do, mas ja com planos
definidos. Ela diz: “espero entrar agora em Histdéria e me formar pra depois fazer Direito”,
demonstrando clareza em seus objetivos, ainda que reconheca limitagdes: “eu nao tenho como
entrar em Direito esse ano”. Essa projecado futura reflete tanto a dimensao epistémica (busca de
conhecimento e formagao) quanto a dimensao identitaria, na qual ela reconhece seu potencial e
traca estratégias para alcancar seus objetivos.

A participagdo em projetos e o desenvolvimento de habilidades sociais, como a melhora
na fala e na apresentacao de trabalhos, evidenciam como o processo de aprendizagem ampliou
sua capacidade de interacdo com o mundo. Mesmo tendo passado por momentos de
inseguranca, como quando afirma que “ndo aprendia nada” em certas aulas e, a0 mesmo
tempo, diz “eu melhorei bastante”, Alice constrdi uma identidade resiliente, voltada para a
superagdo e para a continua busca de aprendizado.

A mudanca de postura em relagdo a escola ¢ notavel: enquanto no passado ela se sentia
ansiosa e envergonhada, chegando a dizer que “sempre chorava pra ndo ir pra escola”,
atualmente sente-se mais preparada e motivada, afirmando que “eu melhorei bastante” em
disciplinas como Fisica, Biologia e Quimica. Esses trechos evidenciam um processo de
construgdo identitdria no qual as praticas experimentais € os projetos atuaram como
catalisadores de sua transformacgao pessoal.

A relacdo de Alice com o saber ¢ multifacetada, englobando aspectos epistémicos,
sociais e identitarios. Suas experiéncias com aulas praticas e projetos proporcionaram nao
apenas a internalizagdo de conteidos, mas também a construgdo de autoconfianga e a melhoria
na interacdo com o mundo. A participagdo em projetos funcionou como um reflgio,
impulsionando-a a superar desafios e a repensar sua trajetoria, mesmo diante de contradigdes e
insegurangas. Ao olhar para o futuro, Alice demonstra ambigao e resiliéncia, evidenciando que
o processo de aprendizagem ¢, para ela, um recurso catalizador de transformacdo pessoal e
social.

Por fim, como mais um destaque da evolucdo da sua relacdo com o saber no contexto
das aulas de praticas experimentais, e, inevitavelmente na escola, ao ser perguntada se, quando
crianca, se considerava curiosa, Alice afirma: “Ndo. Eu ndo era meio desse lado, ndo, de

curiosidade”. Mas, ao ser questionada se hoje se considera uma jovem curiosa, ela responde:
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“Hoje sim. Hoje eu me encontrei na aula da natureza. Porque antes eu ndo tinha esse
conhecimento. Ai, quando eu entrei aqui no [nome da escola], foi um impacto, porque
eu via todo mundo participando... E eu também ndo gostava muito de Quimica, Fisica
e de Biologia. Entdo, quando eu entrei e comecei as aulas praticas, melhorou muito.
Eu entrei em projetos...” (Alice, 2024)

Além disso, Alice conta que da escola vai sentir falta do convivio com os colegas e com

os professores da area de Ciéncias, que a incentivaram:

“A gente tinha um convivio tipo assim, muito bom professores, né? A gente ficaram
no laboratorio, conversando, tipo, era uma questdo de muito vinculo, entendeu? Eu
vou sentir falta disso, de estar conversando, de estar desabafando sempre, de ajudar.
Porque, queira que ¢ ndo, quem me incentivou a estudar a mais, a querer, foi essa
area, entendeu? Me incentivar.” (Alice, 2024)

Cada trecho citado serve para exemplificar os desafios, as conquistas e a evolugdo da
relacdo com o saber de Alice, reafirmando que aprender € interagir consigo mesma, com 0s

outros € com o mundo ao seu redor.

4.3.7 David: a pratica experimental como elemento de sentido na escola

David tem 18 anos e concluiu o ensino médio hd pouco mais de trés meses. Ele estudou
na mesma escola desde o sexto ano do ensino fundamental até o final do ensino médio, ou seja,
passou sete anos na mesma instituicao.

Ao longo da entrevista, David revela aspectos significativos de sua trajetoria escolar,
em especial no que se refere a sua relacdo com as aulas de praticas experimentais, com as
disciplinas da 4rea de Ciéncias da Natureza e com a escola de modo mais amplo.

Desde o ensino fundamental, David vivenciou experiéncias que mobilizaram seu
interesse pelas disciplinas da area de Ciéncias da Natureza. Ele relata que o que mais gostava

nas aulas de Ciéncias era o contato com o mundo cientifico:

“Tive varias aulas de ciéncias. E o que mais me pegava nas aulas de ciéncias era o
contato com o mundo cientifico e pratico. E... A primeira vez que eu vi a célula, foi
madgico, né? [...] A professora botou... Eu acho que foi no sétimo ano. Ela pegou uma
celulazinha e fez. Eva pequenininho aqui (no laboratorio em que ocorreu a entrevista)
[...] Foi bom pra caramba! Todo mundo querendo ver!” (David,2025)

A empolgacdo com que David relembra essa aula indica que foi uma experiéncia

extraordinaria. Outra vivéncia marcante foi o contato com a linguagem de programacdo em
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bloco, geralmente utilizada para introduzir criangas a logica de programacao: “Teve uma aula
pratica que ndo tem a ver com biologia. Foi um professor de historia que fez. Que foi o Scratch.
O uso do... Do Scratch [...] Da programagado. Aquilo o que me empenhou a fazer as coisas que
eu 16 fazendo hoje. Foi... Otimo!”

Para David, essa experiéncia foi pratica e transformadora. Ele destaca que foi um
professor de Historia quem proporcionou essa aula, o que parece inusitado para ele, talvez por
nao esperar esse tipo de pratica vindo de alguém fora da area de Ciéncias da Natureza.

Hoje, David esta cursando técnico em Redes de Computadores, e afirma que foi esse
contato com a programagao que o levou a seguir essa trajetoria: “A primeira vez que eu tive
contato com a programagdo, foi o... Foi aquele programa... Bota o bonequinho pra correr foi
muito bom!”

Ao falar do ensino médio, ele comenta que o primeiro ano foi comprometido pela

pandemia, mas a partir do segundo ano, teve experiéncias marcantes:

“Mas a partir do segundo ano foi maravilhoso. Porque eu gostava de fisica. E uma
das matérias que eu mais gosto. E o meu avé ele é mexe com placas (circuitos) [...]
Ele ndo tem o técnico, mas ele sabe mexer em tudo. E eu via sempre ele mexendo.
Entdo quando eu via a professora de Fisica ligando um negocio de energia... e as
‘partezinhas’ que tinha na eletrénica... Ai me incentivou muito.” (David, 2025)

O avd de David consertava aparelhos de televisdo, e ele, ainda crianga, o observava na
oficina e brincava com pecas que ja nao tinham utilidade. Essa ponte entre a experiéncia
familiar e o conteudo escolar evidencia a dimensao epistémica da relagdo de David com o saber
na qual o conhecimento faz sentido porque esta ancorado em vivéncias concretas.

Essa relagdo também aparece em suas lembrancas sobre a mae, que, mesmo sem
formacdo formal, gostava de Biologia e realizava brincadeiras que despertavam curiosidade

cientifica:

“Minha made, ela é muito inteligente. Ela nunca fez nada. Mas a parte de matematica,
biologia, principalmente, ela é muito boa. Ai... Entdo, tem muita facilidade em
biologia também. E... Sobre sangue, né? Tipo sanguineos. Virias dessas coisas ela
sabia. Entdo, acho que ela me ajudava.” (David, 2025)

David relembra, por exemplo, uma brincadeira em que a mae escrevia 0s nomes no
braco dos filhos com sabao e carvao, provocando nele a sensa¢do de magica. Sdo experiéncias
que associam afeto, curiosidade e conhecimento, e que também fortalecem a dimensao
epistémica do saber.

Sobre a familia, ele relata que os pais estdo atualmente separados. O pai, que estudou

até o sétimo ano do fundamental, trabalhava muito e ndo mantinha um vinculo préximo com a
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escola ou com os estudos do filho. Mesmo assim, David ressalta que todos os familiares, apesar
do baixo grau de escolarizagdo, sabem executar bem seus trabalhos e garantir renda.

Um aspecto relevante é que David consegue citar com clareza e riqueza de detalhes
diversas atividades experimentais realizadas na escola, o que ndo foi comum entre os demais
estudantes entrevistados. Ao todo, ele menciona cinco experiéncias: montagem de circuitos
elétricos (Fisica), conducdo térmica com baldo e agua (Fisica), programacdo em bloco com
Scratch (Fisica), pasta de dente de elefante (Quimica) e observagdo de células ao microscopio
(Biologia).

Sua relacdo com as disciplinas da area de Ciéncias da Natureza segue uma logica
coerente: ha envolvimento quando ha sentido. Ele afirma: “As vezes era dificil de entender s6
pela explicagdo, ai com a pratica eu via como funcionava de verdade”. Mais uma vez, a
experiéncia sensivel aparece como mediadora da relagio com o saber. David busca
compreender, € ndo apenas memorizar.

A respeito da escola, sua fala revela afeto, transformacdo e também arrependimentos:
“Sinto que podia ter estudado mais, mas as vezes tava cansado”. Quando questionado sobre a

funcdo da escola, ele responde:

“A escola me mostrou o caminho que eu quero, né? Por exemplo, eu vi a
programagdo na escola. Entdo, conseguiu me mostrar um caminho pra mim, né?

v

Muitas pessoas ndo veem isso, mas pra mim, me mostrou um caminho. Rapaz... E
bom, no meu caso, é bom porque eu aprendi diversas coisas, né? Da drea que eu
quero, eu ja tenho um caminho. Ja tem uma certeza, né? Isso, ja tem uma certeza. Pra

]

mim, eu acho que a escola serve pra isso, pra vocé decidir o que vocé quer da vida.”.
(David, 2025)

A repeticao da palavra "caminho" e da ideia de "certeza" revela o quanto a escola foi
importante para a definicao de seu projeto de futuro. Outro aspecto valorizado € a socializagao.
David diz que era “bem travado no fundamental” e que o ensino médio, com suas exposi¢oes €
apresentacdes, o ajudou a se abrir para as interagdes sociais.

Hoje, ele sente falta da escola, especialmente da rotina. Segundo David: “E um pouco
complicado. Ter essa disciplina.”

Ele relata que, fora da escola, precisa organizar sozinho sua rotina didria, que inclui
levar a irma a escola, frequentar a academia, ajudar a mae com pedidos e estudar antes do curso
técnico noturno: “De manhd eu levo minha irmd pra escola, vou pra academia. Ai, de tarde,
eu tento ajudar minha mde com o sistema, pedidos. Ai é eu que faco”. Essa organizacao

cotidiana reflete um amadurecimento precoce e revela como a aprendizagem se conecta a

fun¢do social que ele desempenha dentro de casa.
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David também expressa frustracdes e insegurangas com relagdo ao ENEM:

“Eu ndo me empenhei o suficiente pra fazer a prova”; “Fui perdendo a motivagdo”; “Eu fiquei
com medo de ndo conseguir fazer a prova bem”. Essa ambivaléncia entre desejo e medo ¢
reveladora da tensdo identitaria que atravessa sua relagdo com o saber. Apesar disso, ao fazer a
prova, ele reviu suas proprias capacidades: “Hoje me enxergo mais capaz”.

A trajetdria de David € marcada por uma relagdo com o saber que mobiliza intensamente
as trés dimensdes propostas por Bernard Charlot (2000). A epistémica expressa na sua
curiosidade, no gosto pelas praticas experimentais, experimentacdo, encantamento com o
conhecimento. A identitdria, foi expressa na constru¢do da autoconfianca, nas escolhas
profissionais e na percep¢ao de mudanga de si mesmo. Por fim a dimensao social dele € posta
em movimento evolutivo por meio da apoio e cobranca da mae e do avd, da fung¢do cuidador da
casa e também através dos vinculos com professores e colegas.

Seu percurso mostra que o saber nao ¢ apenas algo a ser aprendido, mas uma via de

relagdo com o mundo, com 0s outros € consigo mesmo.

4.3.8 Pedro: a escola sempre vai estar aqui, no fundo do meu coracio!

Pedro atribui grande importancia as aulas praticas para o seu aprendizado. Ele destaca
que “as aulas praticas ajudaram muito no meu aprendizado” e reforga que “vocé fazendo ali,
vocé agindo, botando a mdo na massa”. Essa perspectiva evidencia que, para ele, a pratica ndo
s6 complementa, mas fundamenta o conhecimento, permitindo-lhe compreender os conceitos
de forma mais concreta. Por exemplo, ele lembra de experimentos em fisica nos quais “eles
explicaram ld no quadro tudo direitinho, o que acontecia, as cargas da pilha, tudo mais”, o
que facilitou a assimila¢ao dos conteudos.

Além disso, Pedro demonstra uma valorizacao das ciéncias da natureza como forma de
formacao integral. Embora reconheca dificuldades em disciplinas como fisica, matematica e,
em certos momentos, quimica, ele relata experiéncias positivas oriundas de metodologias que
promovem a interagdo com o assunto. Em um exemplo, menciona que “quimica organica foi a
que eu tive mais facilidade, por causa do método de ensino”, evidenciando sua crenga na
complementaridade entre teoria e pratica para consolidar o saber.

O forte vinculo afetivo e social que Pedro estabelece com a escola também ¢ ressaltado
em sua narrativa. Ele recorda com carinho o ambiente escolar: “sempre vai estar aqui no fundo
do meu coragdo”, e destaca o papel da instituicdo em oferecer ndo apenas contetidos tedricos,

mas também oportunidades de vivéncia pratica e pesquisa. Esse laco ¢ reforcado pela
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continuidade (mesmo agora que ja encerrou o ensino médio) de sua participacdo no grupo de
pesquisa, que teve inicio ainda no seu primeiro ano do ensino médio. Esse fato evidencia que
essa relagdo transcende o ambiente de aula e contribui para a construgdo de sua identidade
(relagdo como saber) académica, epistemoldgica e social.

Ao mesmo tempo, Pedro apresenta uma postura critica em relagdo a estrutura fisica da
escola. Ele relata, por exemplo, que “apesar de ter um banheiro que ndao cheirava muito bem,
que ndo era algo muito agradavel de se estar, e de ndo ter sabdo para lavar as maos, isso nao
me impediu de gostar da escola”. Para ele, tais deficiéncias apenas reforcam a necessidade de
melhorias nas escolas publicas, mantendo a convicgdo de que “escola publica é boa”, desde
que se implementem medidas adequadas e mesmo antes delas, no estado atual.

A experiéncia familiar também aparece em seu relato. Pedro admira a habilidade pratica
do pai afirmando: “meu pai, por exemplo, ele conserta um monte de coisas”. Isso,
indiretamente, ilustra que a curiosidade e a busca pelo saber podem se manifestar em diferentes
ambitos da vida cotidiana. Embora a influéncia direta da familia sobre seu gosto pelas ciéncias
da natureza seja pequena, seu irmao, formado em engenharia elétrica, também serve como
referéncia.

No que diz respeito a relagdo com os amigos, o relato ndo traz mengdes explicitas a
amizades fora do contexto escolar. Contudo, a participagdo ativa no grupo de pesquisa e as
reunides periddicas com os colegas demonstram que essa interagdo social ¢ um componente
importante do seu processo de aprendizagem, reforcando a dimensdo social da relacdo com o
saber.

Pedro demonstra uma visao realista e, a0 mesmo tempo, esperangosa sobre o futuro. Ao
optar pela licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na UFS, ele evidencia que suas experiéncias
praticas e de pesquisa moldaram uma trajetoria na qual valoriza o conhecimento e suas possiveis
contribuigdes futuras para a area.

Em suas palavras, “vou tentar ser bidlogo, vou tentar ter as minhas recomendagoes,
fazer meus mestrados e doutorados. Entdo, vou fazer meu nome nessa area!”, revelando ndo
apenas uma aspiragdo profissional, mas também um compromisso com a constru¢do de sua
identidade académica e social. Ele se posiciona de forma critica em relagdo a ideia de uma vida
luxuosa, preferindo uma trajetoria que privilegia a realizagdo pessoal e o engajamento com o
conhecimento, mesmo que isso signifique ganhar menos dinheiro.

Pedro enfatiza que o saber ¢ construido na pratica e na interacdo. Ele defende que
“qualquer pessoa pode aprender, cada pessoa tem seu método de aprendizado” e ressalta a

importancia da experimentacdo para a consolida¢do do conhecimento, afirmando que “vocé so
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vai aprender a fazer um arroz perfeito queimando um arroz primeiro”. Essa metafora reforga

a ideia de que os erros e a experimentacao sdo partes essenciais do processo de aprendizagem.

Outro aspecto importante abordado na entrevista € a experiéncia pessoal de Pedro com

o Transtorno do Déficit de Aten¢do com Hiperatividade (TDAH). Ele relata que foi

diagnosticado este ano e enfatiza como as aulas de praticas experimentais e a iniciago cientifica

foram fundamentais para auxiliar pessoas com transtornos do neurodesenvolvimento como o
TDAH e o autismo. Segundo ele:

“F eu acho que as prdticas e iniciag¢do cientifica, elas ajudam muito nesse quesito. As

praticas, eu acho que elas ajudam muito quem tem autismo, TDAH e outros

transtornos assim. Por exemplo, a pessoa que tem TDAH, geralmente ela é uma

pessoa muito ativa. Ela precisa de movimento, ela precisa de alguma acdo ali no

cotidiano dela. E também, apesar de um TDAH, precisar ter uma rotina para ndo se

baguncar, ele geralmente ndo gosta de rotina. Que também é o meu caso. E nisso, a

pratica ajuda também nesse quesito. Porque, além de ndo fugir muito de uma rotina,

ela também melhora no aprendizado. Porque vocé vai estar ali mexendo no assunto.”
(Pedro, 2025).

Para Pedro, em todas as partes da vida, e ndo apenas na escola, o “fazer” ou o “viver” é
uma parte indissociavel do “aprender”. A escola, os professores e o grupo de pesquisa formam
uma rede de relagdes que contribuem para sua formagao enquanto sujeito inserido na sociedade,
reforgando a sua interagdao consigo, com os outros € com o mundo.

Pedro ¢ um jovem que demonstra confianga em sua trajetoria; contudo, ha momentos
em que surgem conflitos e insegurancas. Por exemplo, ao comentar sobre as dificuldades
enfrentadas com alguns professores que lhe fizeram adverténcias sobre seu comportamento, ele
menciona: “na época, eu disse que eu ndo gostava dela. Hoje eu entendo por que ela fez isso”.
Essa mudanca de perspectiva indica amadurecimento, mas também revela uma inseguranca
inicial quanto a forma de lidar com criticas.

De modo semelhante, ao tratar das suas dificuldades em disciplinas como fisica e
matematica, especialmente na “parte dos calculos”, Pedro evidencia que, embora tenha
superado esses obstaculos com o auxilio dos professores, ainda precisa buscar métodos de

estudo que se adaptem as suas necessidades. Como ele proprio declara:

“Eu acho que sim, valeu a pena o pouco esforgo que eu fiz para estudar fisica. So que
eu acho que, como agora eu estou entrando na faculdade, quando tiver algum assunto
envolvendo fisica, eu vou ter que lidar com isso com mais seriedade, com mais foco e
arranjar jeitos para eu conseguir compreender melhor a matéria. Arranjar um
meétodo de estudo eficiente para mim.” (Pedro, 2025).
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Ha, nesse trecho, uma certa inconsisténcia na fala de Pedro, pois, embora tenha exaltado as
ciéncias da natureza como um todo, ele também admite que, em parte, estudava Fisica de
maneira pragmatica, ou seja, focada na necessidade de aprovagdo em exames e vestibulares.

Por fim, Pedro rememora sua infancia, ressaltando seu carater curioso, o que contribuiu
para o desenvolvimento de seu interesse pelas ciéncias. Ao ser questionado se era uma crianga
curiosa, ele responde com um sorriso: “Sim! Eu sempre fui uma crian¢a muito curiosa. Eu
perguntava tudo. Eu era aquela crianga que eu perguntava de tudo. Algum adulto falava, ah,
isso, isso, isso. Eu ficava, por qué? Por que isso? Por que aquilo?”.

Em sintese, Pedro revela em sua fala uma relagcdo com o saber marcada por curiosidade
e envolvimento, especialmente nas aulas experimentais e nas experiéncias de pesquisa. Sua
escolha pela Licenciatura em Ciéncias Biolodgicas na UFS reflete uma dimensao epistémica
ativa e robusta, na qual o conhecimento ¢ valorizado ndo como obrigacdo, mas como forma de
compreender o mundo. Ao dizer “Na pesquisa, eu fui vendo que da pra aprender de outro
jeito”, ele revela a importancia que atribuiu a pesquisa e as praticas experimentais como formas
significativas de aprendizagem e apropriagao do saber.

Em sua trajetoria, também emergem aspectos identitarios e sociais da relagdo com o
saber. Pedro se v€ em constru¢do, reconhecendo mudangas em sua postura e aprendizados com
conflitos escolares: “Hoje eu entendo por que ela fez isso”. Ele valoriza os vinculos com
colegas e familiares, que sustentam sua trajetéria, ¢ demonstra desejo de contribuir com o
mundo por meio do ensino e da ciéncia. Sua fala evidencia uma aprendizagem que articula o

eu, o outro ¢ o mundo, em uma trajetoria de sentido que continua a se construir.

4.3.9 Renato: os estudo como uma forma concreta de mudar de vida

Renato tem 18 anos, e terminou o ensino médio ha pouco mais de dois meses. Na data
da entrevista ele havia acabado de saber de sua aprovagao no curso de medicina na Universidade
Federal de Sergipe. Ele mora em um bairro visto com preconceito pelas pessoas do municipio
de Aracaju, por conta do antigo histérico de violéncia e este ponto ¢ importante para
contextualizagdo da sua fala.

Para Renato, a relagdo com as disciplinas da area de Ciéncias da Natureza comecou dede
que ela era muito novo, especialmente com a area de biologia. Segundo ele essa preferéncia se
manifestava até mesmo em suas brincadeiras em casa: ele conta que brincava de dissecar
minhocas com palitos de dente. Renato também menciona interesse por quimica e certa

dificuldade com fisica, especificamente na parte matematica, embora admire que gosta da fisica
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tedrica e reconheca sua importancia para a compreensao do mundo.

Sua trajetéria com estudante inclui participagdo em uma feira de ciéncia estadual que
ocorre na Universidade Federal de Sergipe e a participagdo como bolsista no Programa de
Iniciagdo Cientifica Jr. em matematica (PIC) durante dois anos. E importante destacar que
apenas estudantes que ganharam alguma medalha na Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas (OBEMEP) sao convidados a participar do PIC. Essa experiéncia refor¢cou
seu engajamento com a ciéncia e a valoriza¢ao da aprendizagem.

Mesmo com preferéncias, Renato parece transitar bem entre as diferentes disciplinas da
area de ciéncia da Natureza e de Matematica, com uma relacdo positiva marcada pela
curiosidade, busca de aprofundamento e conexdes interdisciplinares.

Ele conta que gostava muito do programa cosmos, com Carl Sagan?? como apresentador
e destaca que uma das coisa que agucava sua curiosidade e gosto pela Biologia eram os
documentarios sobre os animais € um programa de televisao, no qual o reporter era um biodlogo

que apresentava uma espécie de documentario do reino animal:

“eu gostava muito dele. Isso desde muito novinho mesmo. Desde quando me entendi

por gente. SO que antigamente, tipo.... ndo existia Netflix, essas coisas. S6 HBO. So6
que eu ndo tinha acesso, né? Ai eu fazia o qué? Existia CD pirata! Ai eu ia na feira e
comprava CD pirata de documentdrio. Ficava assistindo aqueles documentdrios
sobre a vida dos animais! Da National Geographic. Ai... Al depois que eu cheguei no
quinto ano do Fundamental, que foi introduzido Ciéncias no curriculo, no quinto ano
do Fundamental. Ai eu gostei muito da parte de Ciéncias. Depois, no sétimo ano, eu
tive um destaque para a matemdtica. Eu me interessei muito por matemdtica, comecei
a estudar. Ai eu ganhei medalha na Olimpiada Brasileira. Ai, pronto. Fiz curso de
matemdtica avan¢ada.” (Renato, 2025)

O PIC oferecia aulas de matematica para treinamento para olimpiadas e um bolsa de
100 reais aos estudantes matriculado que assistisse as aulas e passasse nas avaliagdes do
programa. Ele relata que apods as breves experiencias com feiras de ciéncia no ensino
fundamental ele s foi ter pratica no 1° asno do ensino médio. Segundo ele a componente
curricular que mais fez praticas foi a Quimica seguido da Fisica e por fim a biologia. “Biologia
foram poucas, poucas vezes que a gente teve.”

Ao ser questionado se lembrava de alguma pratica ele relembra desmontando
empolgagao:

“Lembro sim. Da extragdo de colorantes naturais. Fiz de graminhas, etc. Ai, a minha
ultima experiéncia foi no terceiro ano, que foi a melhor. Foi aquela feira teve... que

22 Carl Sagan foi um dos maiores divulgadores de ciéncias de todos os tempos gragas a série Cosmos, na qual ele
foi apresentador e coescritor. Foi também um cientista planetario, astronomo, astrobidlogo, astrofisico, escritor,
e ativista norte-americano. Além disso ¢ autos de inimera publicagdes cientificas e de mais de vinte livros sobre
ciéncia e ficgdo cientifica. < https://pt.wikipedia.org/wiki/Carl Sagan>
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ja cheguei atrasado [RISOS]. Porque eu estava estudando para o ENEM, ai eu tive
que fazer os trabalhos de ultima hora. Meus trabalhos foram idealizados por mim, so
que executados pelos meus colegas. O meu foi idealizado por mim.” (Renato, 2025)

Este trecho mostra Renato demonstra uma valorizagdo clara das aulas de praticas
experimentais ao longo do ensino médio e que seu envolvimento que vai além da simples
execucao, indicando iniciativa, criatividade e apropriagdo do conhecimento.

Renato destaca que as praticas ajudavam a compreender conceitos e aplica-los no
cotidiano, como no caso das panelas de diferentes metais ou sobre reagdes quimicas do sal de
frutas. Isso evidencia que ele articula os contetidos escolares com o mundo fora da escola,
atribuindo sentido ao que aprende, o que indica que a relagdo com o saber de Renato em sua
dimensao epistémica ¢ marcante na sua relagdo consigo, com os outros € com o mundo.

Ele conta que acredita que as aulas de pratica experimental sdo capazes de incentivar as
pessoas na escolha de uma profissao e até cita o exemplo de um amigo decidiu fazer o curso de
enfermagem gracas as praticas de microscopia em que eles analisavam amostras no
microscopio. Contudo ele destaca que sem eu caso, a escolha pela medicina era um sonha
antigo e que ele teria seguido mesmo que nao tivesse tido aulas de praticas experimentais.

Para Renato, a escola vai fazer falta por causa dos amigos e pela rotina. Contudo ele
afirma que esta feliz em terminar o ensino médio e poder entrar no ensino superior no curso
que desejava. Ele vé a escola como algo essencial nao apenas para o mercado de trabalho, mas
para a vida em sociedade. Ele valoriza os conhecimentos formais e as experiéncias sociais que
a escola proporciona, como a convivéncia com colegas € a nog¢ao de respeito e hierarquia.

Enxerga-se como um estudante em formagao, ainda em busca de seu objetivo final: a
formagdo médica. Refor¢a a importancia do contato com professores bem formados (como o
professor Jorge, que tinha mestrado) e reconhece o papel inspirador desses docentes para alunos
de contextos sociais mais vulneraveis. A escola, para ele, ¢ vista como meio de transformagao
€ ascensao.

Sua disciplina e autonomia sdo visiveis no relato sobre como a mae confiava em seu
desempenho escolar. Renato afirma que quase nunca tirava notas baixas, o que, segundo ele,
tranquilizava a familia. Isso sugere uma auto-organiza¢do e comprometimento com os estudos,
ou seja, a dimensdo identitaria com a relacdo com o saber ¢ uma relacdo em que Renato se
constrdi por meio de sua educagdo e nao so vivéncia como tem clareza deste processo.

Renato menciona a convivéncia com colegas de forma carinhosa e afirma que sentird
falta da rotina escolar, especialmente dos amigos. Isso revela um vinculo afetivo importante

com o ambiente escolar.
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Em relacdo a familia, ele vive apenas com a mae, que, embora ndo cobrasse diretamente
seu desempenho, confiava em sua dedicagdo. Além disso, menciona irmaos e primos que estao
cursando ou ja concluiram cursos superiores, como Direito e Medicina Veterinaria. Isso aponta
para um ambiente familiar que, mesmo em um contexto de origem humilde (ele menciona viver
em uma "invasao"), valoriza o acesso ao ensino superior e a ascensao académica.

Renato demostra uma relagdo rica e multifacetada com o saber. A dimensao epistémica
aparece em seu interesse genuino por aprender, investigar, participar de feiras e fazer perguntas
além da aula, ou seja, Renato confere sentido ao saber. A dimensdo social se manifesta na
valorizacdo da escola como lugar de transformagdo social e de contato com professores
inspiradores. Além disso ele usa o saber como meio de superacao e pertencimento social. A
dimensao identitaria de sua relacdo com o saber ¢ evidente na forma como se enxerga como
“um cidaddo em formagao”, projetando-se como médico e reconhecendo seu percurso como
uma trajetéria de superagdo, ou seja, ele se vé em construgado e transforma-se por meio do saber.

Renato ¢ um exemplo claro de como as praticas escolares, especialmente aquelas que
envolvem experimentagdo, didlogo e significado, podem fortalecer profundamente a relagdo

com o saber, mesmo em contextos marcados por desigualdades sociais.

4.3.10 Tiago: a construcido da identidade docente de um jovem curioso

Tiago, atualmente cursando Licenciatura em Biologia, expressa desde cedo uma
afinidade com as Ciéncias da Natureza. Ainda no ensino fundamental, relata com entusiasmo o
impacto das explicagdes acessiveis da professora de Ciéncias: "Eu tive essa paixdo pela ciéncia.
Pela biologia. Por causa dela". Destaca, com énfase, que seu gosto pela disciplina vem de
longa data: “Desde sempre! E incrivel! Porque desde o fundamental”.

Sua relagdo com o saber estd profundamente ancorada na experiéncia e no contato direto
com os fendmenos naturais. As praticas experimentais foram especialmente significativas: "Foi
bom as aulas de pradtica porque deu pra entender, sair da monotonia que é da sala de aula e
ensinar de outra forma para os alunos para ter um conhecimento a mais, sabe? Como funciona
aquilo na pratica”. Tiago associa a pratica ao aprofundamento e ao entendimento real: "Eu
absorvi mais em aulas praticas. Eu gostei bastante".

Ele rememora com carinho e certo saudosismo momentos vivenciados nas aulas
praticas, como seu primeiro contato com o microscopio: “Foi o primeiro contato que eu tive,
né? Porque eu so tinha visto aquilo, em filme, né? Ai... Achei massa! Tipo... Da pra ver os

detalhezinhos certinho do... Foi uma formiga”. E também menciona com entusiasmo uma
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atividade baseada no disco de Newton: “Teve um experimento de um... Que eram varias coisas
coloridas em um circulo. So que o ventilador girava e formava um cor so! [...] o disco de
Newton! Foi massa!”.

Ao falar sobre a escola, Tiago menciona o “conforto” de estar na sala de aula. No
entanto, ao ser questionado sobre o significado dessa palavra, esclarece: “Pelo fato de a gente
passar a maior parte do tempo dentro de uma sala de aula. Ndao um conforto ligado a algo
bom. Mas tipo a uma acomodagdo”. Para ele, realizar aulas de praticas experimentais no
laboratorio ¢ uma forma de romper com essa rotina de acomodacao, que considera pouco
produtiva para o aprendizado.

Essa valorizacdo do aprender pela pratica se prolonga na universidade, onde Tiago
enfrenta novos desafios que o colocam em um movimento de superagdo da acomodac¢ao: "Na
primeira prova, infelizmente, eu tirei 4. Mas nas outras foi, tipo, a segunda foi 7 e a terceira
foi 9". O progresso que relata revela esfor¢o e capacidade de superagdo, fortalecendo sua
autopercep¢ao como alguém capaz de aprender e se desenvolver. Para Tiago, a entrada na
universidade representou uma continuidade no desenvolvimento de sua relacdo com o saber na
area de Ciéncias da Natureza, j& fortemente enraizada nas experi€ncias escolares anteriores.

Sua identidade estudantil se mostra em formacao e em processo de afirmacgdo. Tiago
assume com clareza seu lugar como futuro educador: "Eu vou ser professor, né?
Licenciatura...”. Além disso, demonstra ja refletir criticamente sobre o proprio fazer docente:
“eu quero que dé certo, porque a licenciatura eu acho que é um passo grande, é uma
importdncia enorme lecionar dentro de sala de aula para passar o conhecimento de uma forma
mais didatica para os alunos. E eu acho que a prdtica é importante, mas tem assuntos que
seriam mais dificeis de... de dar na prdtica.”

Essa postura revela uma relagdo com o saber que ultrapassa o dominio de contetidos
escolares: ela se inscreve como parte de um projeto de vida. Tiago reconhece a importancia da
pratica como meio didatico: "Eu acho a pratica também muito importante. [...] A maioria das
vezes, é muito mais didadtico". Afirma, ainda, que gostaria de ter tido mais aulas praticas na
escola.

Ele se descreve como uma crianga curiosa, embora introvertida, e conta que, apesar da
curiosidade, nunca pensou em ser cientista. Relata que, em seu circulo familiar, apenas ele
demonstrava interesse por temas cientificos. Ao ser questionado sobre a origem de seu gosto
pela ciéncia, menciona, com entusiasmo, a influéncia de um desenho animado infantil que

explicava fendmenos naturais:
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“E um desenho que tem uma menina, o irmdo e uma lontra, que na vida real ela néo
fala. Mas tipo... Eles viajam nos pensamentos dele. E... tipo... Eles vdo além tentando
descobrir por que aquilo funciona. Como eu falei. Os trovées. Al... Todo episodio era
um conhecimento diferente!”. (Tiago, 2025)

Esse relato aponta para o papel significativo do desenho animado na constitui¢ao inicial
da dimensao epistémica da sua relagdo com o saber.

Tiago destaca que seu interesse pelas Ciéncias se intensificou no Ensino Médio:
“Aprimorei no Ensino Médio. Foi no Ensino Médio que eu demonstrei esse afeto maior pela
area”. Esse afeto, embora direcionado especialmente as aulas praticas, também foi
potencializado por uma visita ao Departamento de Fisica da Universidade Federal de Sergipe.
Nessa ocasido, conversou com professores e conheceu o ambiente universitario, experiéncia
que teve forte impacto em sua escolha profissional.

Na adolescéncia e agora como jovem adulto, Tiago cita canais de videos da internet que
assiste como forma de lazer e fonte de aprendizado, revelando a presenca continua do saber
cientifico em sua vida cotidiana.

Tiago vem de uma familia marcada pelo esforco em relacao aos estudos: "Minha mde
terminou o ensino médio e fez também uma faculdade de recursos humanos." Ainda que ela
nao esteja atuando na area devido a questdes de saude, ele reconhece seu papel essencial: "Ela
foi a chave, a essencial para o meu crescimento e aprendizado na escola." Suas falas
transmitem uma relagao familiar pautada pelo cuidado, incentivo e valorizacao do estudo. Além
disso, destaca a amizade com seu amigo Raul como fonte de apoio mutuo e construgdo conjunta
do saber.

No campo do trabalho, Tiago ja assume responsabilidades adultas: "Com 19 anos, da
responsabilidade de trabalhar, ir pra faculdade, chegar em casa, estudar..." Essa rotina,
segundo ele, contribuiu para seu amadurecimento: "Mudou e moldou mais o meu pessoal”.

Com relacdo a escola, Tiago a reconhece como instituigdo fundamental para o

desenvolvimento social:

“Pra sociedade crescer, precisa ter uma escola. Precisa ter ensinamento pra ser
dado, precisa... E também, a escola precisa ter uma estrutura pra receber alunos e...
Tem muito a ser mudado, mas eu acho que a escola tem um papel muito importante.
Acho ndo, ndo tenho certeza, porque a maior base do conhecimento de uma crianga
depende do professor e, tipo, do que é dado na escola. A crianga ndo cresce sem uma
escola.” (Tiago, 2025)

Apesar das dificuldades com algumas disciplinas, como as de calculo, Tiago mantém

uma postura construtiva e perseverante diante do processo de aprendizagem: "Tem matérias de
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calculo que eu ndo consigo". No entanto, acrescenta: "Ndo é uma coisa impossivel. Depende
do esfor¢o do aluno, e também do querer aprender”. Seu compromisso com a docéncia aparece
como um projeto potente, ancorado na consciéncia do papel social da escola e do professor: "4
maior base do conhecimento de uma criang¢a depende do professor”.

A andlise da trajetéria de Tiago evidencia uma relacdo com o saber marcada por uma
forte dimensdo identitaria, na medida em que ele se reconhece e se projeta como professor,
assumindo a docéncia como parte constitutiva de sua identidade em formagdo. A dimensao
epistémica se manifesta em sua curiosidade intelectual, no entusiasmo por experiéncias
concretas de aprendizagem, especialmente nas aulas praticas, e na valorizacao do conhecimento
cientifico como ferramenta de compreensdo do mundo. Ja a dimensdo social aparece no
reconhecimento do papel da escola e da familia em sua trajetoria, na importancia das relagdes
de apoio, como a amizade com Raul, e no compromisso ético com a profissdo docente € com a

transformagao social por meio da educagdo.

4.3.11 Raul: os sentidos do saber na trajetoria de um jovem com espirito cientifico

Raul tem um olhar muito atento a importancia da pratica experimental, sobretudo nas
disciplinas de Fisica e Quimica. Para ele, essas atividades possibilitam compreender com mais
profundidade o que, na teoria, pode parecer abstrato: "A forma de pratica é uma parte muito
fundamental. [...] Vocé vé as teorias, mas vendo aquilo funcionando, vocé consegue ter uma
compreensdo maior". Ele exemplifica com uma atividade sobre eletrizagdo: "Vocé via, escutava
a professora falando, mas ndo tinha nog¢do. Na pratica, vocé vendo aquilo, vocé sabe que um
vai ficar positivo, e o outro vai ficar negativo. Entdo, no sentido de vocé até ver uma questdo
que tem uma imagem exemplificando aquilo vocé entende melhor”.

Sua memoria ¢ marcada por diversas experiéncias vividas nas aulas praticas. Raul
recorda com precisdo experimentos como a eletrizagao por atrito, utilizando canudos e papel
picado, a constru¢do de um aquecedor solar e a producdo de reagdes quimicas exotérmicas.
Essa facilidade em rememorar atividades realizadas indica que o vinculo com o saber se
fortalece quando ha envolvimento ativo e contextualizado.

Ele também valoriza a aplicacdo dos conteudos cientificos em situagdes reais. Ao
comentar um projeto que desenvolveu para a feira de ciéncias, destaca como a experimentagao

lhe proporcionou aprendizado duradouro:



195

"Até hoje eu lembro do processo de convecgdo... Se eu ndo estudasse aquilo, tipo,
vivesse na prdtica, eu ndo vou mentir, eu ndo ia lembrar ndo. Porque vocé vendo... é
outra coisa. Porque vocé vendo assim o exemplo no quadro. Convecgdo é quando a
dgua mais fria desce e a dgua mais quente sobe, porque uma é mais leve e a outra
mais pesada. Ta. Mas eu digo assim: ‘E na pratica? Como realmente é aquilo?’ Vocé
ndo tem muita no¢do. Até o ar-condicionado, é o mesmo processo. O ar frio desce. E
o ar quente sobe. Porque um é mais e o outro é menos denso”. (Raul, 2025)

Para Raul, as aulas praticas sao fundamentais ndo apenas para a compreensao, mas para
a consolidagdo do conhecimento ao longo do tempo. A vivéncia concreta € o que da sentido ao
conteudo aprendido em sala de aula.

Ele se define como uma crianga curiosa e extrovertida: “A¢é hoje eu sou. Eu gosto muito
de futucar as coisas”. Essa curiosidade, presente desde a infancia, esta diretamente relacionada
ao prazer de descobrir e compartilhar o que aprende. Raul narra como se sentia especial ao

adquirir e divulgar novos conhecimentos:

“Eu lembro que depois que eu... que eu pequeno, e quando descobri como era o
trovdo, eu saia falando para todo mundo: - vocés sabem o trovdao? é assim, assim,
assim. Sabia que é a nuvem que bate na outra...e tal? [...] Tipo, eu acho que era um
conhecimento que nem todo mundo sabia, e eu sabia aquilo, eu achava que eu sabia
mais do que todo mundo! [...] eu me sentia um génio por saber aquilo! Quando eu
era pequeno.” (Raul, 2025)

Apesar do entusiasmo com a ciéncia, Raul afirma que, quando crianga, ndo pensava em
seguir uma profissao ligada a area: “Minha infancia... Também foi muito... Ndo parava pra
pensar o que eu queria ser. Porque até os sete anos ndo tinhamos nem saido até do povoado.
Era mais, tipo... ser fazendeiro ou uma coisa assim. Minha brincadeira era brincar com os
‘boinhos®>’, fazer um curral...”

No entanto, uma experiéncia foi determinante para ampliar seus horizontes e influenciar
seus interesses:

“Depois que eu fui pra Sao Paulo pela primeira vez... Minha tia teve o primeiro filho
dela e minha mde foi dar o resguardo a ela e depois veio me buscar. Eu fui de avido.
De la pra ca, até hoje, eu estou apaixonado pela aviagdo! [...] Porque eu vejo uma
mdquina daquele tamanho, com cento e tantos metros subindo um voo. Ai foi ai que

eu comecei a pesquisar sobre aviagdo. Eu sempre quis entrar nesse meio da aviagdo.
E uma paixdo que eu contei até hoje.” (Raul, 2025)

Raul revela que possui dislexia e, possivelmente, TDAH. Essas condi¢des, no entanto,
ndo o impediram de participar ativamente do processo educativo. Ele compartilha a frustragao

por ndo ter conseguido apoio diagnostico a tempo de solicitar atendimento especializado no

2 Diminutivo de “bois”, caracteristico do vocabulario regional de Sergipe.
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ENEM: "Eu ndo passei porque ndo conseguia escrever a reda¢do”. Apesar disso, demonstra
maturidade ao reconhecer suas dificuldades: "Hoje eu percebo cada vez mais que eu tenho
dislexia".

A consciéncia sobre suas limitagdes ndo o paralisa. Pelo contrario, Raul reformula seu
projeto de vida com base em suas habilidades, experiéncias e oportunidades. Atualmente, busca
seguir na area administrativa: "Hoje eu pretendo seguir no caminho ainda de exatas, como
Contabilidade". Essa escolha foi influenciada pela atuacdo no ambiente de trabalho e pelo
incentivo de seu chefe: "Foi ele que me empurrou um pouco mais ainda". Sua fala revela um
sujeito em busca de autorrealizacdo, capaz de reorientar seus planos de forma critica e
construtiva: "Eu gosto de entender sobre aquilo que eu posso calcular e saber o que esta
acontecendo”.

A trajetoria de Raul ¢ atravessada por experiéncias familiares e sociais intensas. Ele

cresceu no interior € construiu uma relacao afetiva marcante com o avo:

"Eu nunca conheci meu pai. Entdo, quem foi meu pai... foi meu avé." A convivéncia
na roga, os ensinamentos praticos sobre plantio, a observagdo de ferramentas e
magquinas forneceram uma base solida de conhecimento empirico, cultivando ainda
mais sua curiosidade”. (Raul, 2025)

Além disso, ele menciona aprendizagens importantes obtidas ao observar o trabalho na
fabrica de costura da familia e os pedreiros que eventualmente trabalhavam em sua casa: "Eu
sempre fui curioso. Sempre que eu vejo alguém mexendo, futucando alguma coisa, eu to ali”.

Atualmente, Raul trabalha como auxiliar administrativo no turno da noite ¢ demonstra
consciéncia do valor do trabalho para seu crescimento pessoal: "Me estimula saber que posso
avancar ali”.

Mesmo diante das dificuldades para obter o laudo médico necessario ao ENEM, Raul
evita uma postura de vitimizagdo. Ao contrario, expressa uma visao critica sobre a realidade

educacional e social:

"O que me afastou da fisica mesmo foi realmente ver o que muitos professores estdo
passando hoje em dia. A desvalorizagcdo da profissdo." Esse desencanto contribui
para sua escolha de um caminho profissional que lhe proporcione maior autonomia
e estabilidade: "Porque eu posso trabalhar para uma empresa, como posso trabalhar
para duas, trés, Ou eu posso trabalhar para uma empresa eu posso buscar ter mais...
Buscar mais alto ainda [...] por conta propria.” (Raul, 2025)

Ao refletir sobre sua vivéncia escolar, Raul expressa um sentimento ambiguo em relag@o

ao passado: "Sinto o conforto de vocé vir pra escola. Quando a gente estava aqui, a gente
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queria sair. Mas quando a gente sai, a gente quer voltar". Essa fala é complementada por uma
analise mais critica sobre o que esse conforto representava: “Voltar pro conforto que era
aquilo! Porque a gente fica naquela realidade de conforto que era aqui. Ndo tinha
responsabilidade. A minima. Vocé ndo tinha mais responsabilidade além disso. Vocé ndo tinha
tanta cobranga, igual nos temos hoje”.
Sua mae também teve um papel importante em sua formagdo, servindo como exemplo
e estimulo:
“Ela sempre usava ela como exemplo para me estimular. ‘Ndo, eu ndo quero que
vocé fique igual eu, trabalhando aqui, no salario minimo o resto da sua vida!’.
Principalmente ld no interior, que é mais puxada ainda, que ela falava. ‘Eu ndo quero

que vocé fique aqui no beiral de uma maquina ou fique igual esses meninos ai para
ganhar 100 reais por semana!’” (Raul, 2025)

Raul reconhece, ainda, a presenca da ciéncia em multiplas profissdes do cotidiano,
mesmo naquelas que, a primeira vista, ndo parecem diretamente relacionadas a area: “a gente
parando pra pensar tem muitas profissoes interligadas a certas areas de natureza. Eletricista,
esta muito envolvido com Fisica, tem muita. Quem trabalha em fabrica de algum tipo de sabdo,
tem muito envolvendo quimica’.

Essa visdo demonstra sua capacidade de estabelecer conexdes entre saber escolar e
mundo do trabalho. Para ele, o esfor¢o ¢ fundamental no processo de aprender: “Em questdo
de aprender, se a pessoa se esfor¢ar, aprende, ndo é uma coisa... ‘ah... nunca vou conseguir
aprender aquilo’.”

Apor fim, € possivel notar que a trajetoria de Raul evidencia uma relagdo com o saber
atravessada por uma forte dimensao epistémica, expressa na curiosidade constante, no prazer
de aprender e compartilhar conhecimentos, especialmente quando estes sdo vivenciados na
pratica. A dimensao identitaria se revela na constru¢do de um sujeito que, mesmo enfrentando
dificuldades de aprendizagem, se percebe como capaz, reorientando seus projetos de vida com
base em suas vivéncias e habilidades. J4 a dimensdo social aparece de maneira intensa em sua
relacdo com a familia, com o trabalho e com as condi¢des estruturais da escola e suas reflexoes
sobre a sociedade. Raul articula essas trés dimensodes ao longo de sua trajetoria, demonstrando

uma busca ativa por sentido, pertencimento e autonomia.

4.3.12 Analise transversal das entrevistas

A andlise dos dados, orientada pelos objetivos especificos da pesquisa, permitiu uma
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leitura transversal das entrevistas. Com isso, foi possivel identificar elementos que mobilizam
os estudantes durante as aulas de praticas experimentais, bem como compreender aspectos da
relag@o que estabelecem com o saber nesses contextos. Além disso, a analise possibilitou refletir
sobre os sentidos atribuidos as aulas de Pratica Experimental por estudantes do Ensino Médio
em Tempo Integral, considerando seus contextos de vida. Inevitavelmente, essa reflexdo se
ampliou para os sentidos que esses sujeitos atribuem a escola, aos estudos e a si mesmos

enquanto aprendizes.

4.2.12.1 Praticas experimentais e o sentido de aprender: onde surge o desejo e o que

leva a mobilizacao?

No decorrer das entrevistas, busquei capturar alguns pontos da infancia e do contexto
familiar dos estudantes entrevistados. Pude notar que alguns deles, especialmente os que
demonstram uma relagdo mais proxima com as atividades experimentais em classe, tiveram, na
infancia, situacdes e contextos que funcionaram como catalisadores do prazer pelo aprendizado,
como ¢ o caso de Raul e Marson. Outros, também na infancia, apresentaram prazer em ter
contato com elementos que os ligavam as ciéncias, mas sem um contexto situacional claramente
identificavel, como ¢ o caso de Renato, Tiago, Caio e Pedro.

E preciso lembrar que o contexto é um dado a mais; no entanto, quantas sio as pessoas
que, mesmo tendo esse contexto, nao despertam o gosto pelas ciéncias? O que pude observar
foi que, tanto para os estudantes em que nao foi possivel perceber um contexto que os
despertasse para a curiosidade e engenhosidade, quanto para aqueles que possuiam um contexto
mobilizador, foi possivel notar que se comportavam como esponjas do conhecimento cientifico,
dentro do seu nivel de desenvolvimento, € claro.

Isso significa que buscavam interagir com os elementos da ciéncia, alcancando-os cada
um a seu modo: desenhos animados que explicavam fendmenos naturais; documentarios sobre
a vida animal e sobre Astronomia; investigagdes independentes acerca da anatomia das
minhocas, realizadas por meio de disseca¢des usando palitos de dente; a figura do avo
consertando ou manuseando maquinas; ou as proprias maquinas, ja quebradas e sem utilidade,
que se tornaram um campo fértil para uma livre investigagdo sobre seus mecanismos. Ha neste
estudantes um embrido do “espirito cientifico”.

Este “espirito cientifico”, para o referido autor, esta ligado ao intelecto, a uma forma de
olhar mundo. Bachelard (1996) afirma que “o espirito cientifico deve formar-se contra a

Natureza, contra o que ¢, em nds e fora de nos, o impulso e a informag¢ao da Natureza, contra o
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arrebatamento natural, contra o fato colorido e corriqueiro. O espirito cientifico deve formar-se
enquanto se reforma.” (Bachelard, 1996, p. 29, grifo do autor).

Segundo Bachelard (1996), conhecer exige romper com saberes anteriores mal
estabelecidos. Nesse movimento de desconstrucio e reconstrugdo do saber, forma-se o espirito
cientifico, implicando tanto a constituicdo do sujeito quanto sua relagdo com a atividade de
conhecer. Assim, a ideia da formagdo do espirito cientifico por meio dessa reforma, ¢ possivel
tracar um paralelo com as relagdes que o sujeito estabelece com o saber cientifico ao longo
desse percurso (Tropia; Caldeira, 2011).

Fato ¢ que, para esses estudantes, as praticas experimentais atuaram no sentido de
fomentar novas e/ou mais intensas relacdes com os saberes ligados as ciéncias, promovendo a
formacgao do espirito cientifico.

Para esses estudantes, as praticas em si eram a realizagdo de uma versao idealizada das
aulas da area de Ciéncias da Natureza. E, por isso, tudo foi aprendido com atencao, a ponto de
ser possivel citar os experimentos conduzidos meses, € até anos, apos sua aplicagao.

O processo de objetificacdo e denominagao, marcado pela aprendizagem de saberes-
objeto, foi predominante nessas aulas. Assim, para os estudantes que ja apresentavam alguma
afinidade com as ciéncias, o elemento mobilizador da pratica era a realizagdo de um tipo de
atividade que j& permeava seu imaginario e fazia parte do conjunto de objetos de desejo desse
sujeito, sendo um lugar-comum de prazer para eles. Isso significa que a pratica experimental
ocupava, para esses estudantes, um espaco familiar, confortavel e ja valorizado
emocionalmente em suas trajetdrias pessoais, sendo algo que lhes proporcionava prazer de
forma espontanea, natural e até esperada.

Esses estudantes também mencionam, como eclemento de mobilizacdo, o
reconhecimento ou a valorizacdo social que a aquisi¢do desses saberes-objeto lhes confere: um
lugar de “crianca inteligente”, de “jovem que se destaca em seu meio” € que, por isso,
provavelmente desfrutara de um bom futuro.

Nos casos de Clarisse e Alice, ndo houve um contexto que pudesse propiciar o gosto
pela pratica, tampouco elas apresentaram uma busca independente por esses temas na infancia.
Contudo, durante a entrevista, relataram um prazer e um envolvimento genuinos, ainda que
menos aprofundados que nos casos anteriores; um prazer despertado ja no Ensino Médio.

Clarisse e Alice desenvolveram sua relagdo com o saber relacionado as Ciéncias por
meio das praticas experimentais. Nenhuma das duas relatou experiéncias que remetessem a uma
curiosidade cientifica na infancia, tampouco se consideravam criangas curiosas. No entanto,

quando em contato com as praticas, elas apresentaram um desejo genuino de participar mais
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efetivamente dessas aulas e consideraram que aprenderam mais sobre Ciéncias da Natureza
com as praticas do que nas aulas expositivas.

Alice passou a atuar ativamente em diversos projetos da area, sob orientacao dos seus
professores de Quimica e Fisica. Foi representante de sua escola em uma feira de ciéncias
estadual e também em eventos fora do estado.

Apesar da desenvoltura nos projetos ligados as praticas experimentais, a area de
conhecimento na qual Alice, pretende seguir carreira ¢ a das Ciéncias Humanas. Parto de um
trecho de sua entrevista para concluir esse raciocinio sobre os projetos. Ela relata: “foi meio que
um abrigo pra mim, porque ndo tinha nada. Os professores sempre interagiam com a gente,
faziam as coisas e eu fui entrando”.

As aulas de praticas experimentais, nas quais eram desenvolvidos os projetos da escola,
representaram para Alice um importante elemento mobilizador. Essa mobilizacdo estava
relacionada a possibilidade de participar de atividades que lhe permitissem desenvolver um
espirito cientifico, evocassem uma mobilizagdo estética, rompessem com a rotina escolar e,
sobretudo, lhe conferissem um papel de relevancia dentro de uma comunidade: o de ser o desejo
do outro.

Nesse sentido, ¢ possivel recorrer a nogdo de desejo formulada por Lacan, segundo a
qual o desejo do sujeito constitui-se no espaco psiquico do desejo do outro. Para o ser humano,
a experiéncia do desejo ¢, inicialmente, apreendida como sendo a do desejo do Outro
(Fingermann, 2018; Charlot, 2000). Assim, como destaca Charlot (2000), a relagdo com o saber
¢ sempre também uma relagdo com os outros.

A valorizacao de si por meio do reconhecimento do outro, expressa nas experiéncias
anteriores, também foi evidenciada no relato de Clarisse. Timida e introvertida, caracteristicas
que Alice também mencionou compartilhar, Clarisse encontrou na pratica experimental um
caminho para facilitar sua compreensao dos conteudos de Quimica e Fisica. Além disso, essa
pratica esteve associada a um prazer tanto estético quanto instrumental, um prazer vinculado a
capacidade de agir e interagir com o mundo e, com isso, sentir-se mais potente diante dele.

Em sintese, para Clarisse e Alice, a pratica experimental e seu contexto representaram,
sobretudo, um espago de possibilidades para o desenvolvimento da dimensdo identitaria da
relagdo com o saber. Essa evolugdo ndo esteve restrita apenas ao campo das Ciéncias da
Natureza, mas estendeu-se a escola como espaco de relagdes sociais e institucionais.

Partindo da ideia de que, como propde Charlot (2000), a relagdo com o saber ndo ¢
apenas uma relagdo com um contetido, mas também com um projeto de si, com os outros € com

o mundo, a pratica experimental, nesse contexto, adquire uma for¢a mobilizadora que ultrapassa
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o conteudo cientifico, tornando-se campo de constru¢do de identidade e pertencimento.

Por fim, Davi, Caio e Marcela possibilitam outros olhares acerca de suas relagdes com
as aulas de praticas experimentais. Para esses estudantes, o ambiente escolar era ambiguo.
Apresentava aspectos positivos em termos de socializacdo, mas trazia também situagdes em
que eles se defrontavam com obstaculos e dificuldades em relacdo as suas aprendizagens. A
pratica experimental apresentava-se, para esses alunos, como um ambiente menos hostil,
especialmente no que tange as abstracdes conceituais € matematicas.

Os conceitos resultantes de tais abstracdes nao sao objetos fisicos, mas sao fundamentais
para a compreensio do mundo e das Ciéncias da Natureza. A pratica experimental,
diferentemente da aula expositiva, possui o potencial de traduzir essas abstragdes, ou a0 menos
parte delas, para o plano concreto da experiéncia empirica, tornando-as mais acessiveis a
compreensao e permitindo a constru¢do de uma base mais solida para a elaboracdo conceitual.
No entanto, Bachelard (1996) adverte que: “De fato, essa observag¢ao primeira se apresenta
repleta de imagens; € pitoresca, concreta, natural, facil. Basta descrevé-la para se ficar
encantado. Parece que a compreendemos.” (Bachelard, 1996, p. 25).

O referido autor firma que a "observacao primeira" ¢ uma experiéncia ingénua e, por
isso, frequentemente errada. No entanto, ele também destacou que, para se compreender um
fendmeno, € preciso primeiramente errar, para entao reformar-se. Essa retificacao, que leva ao
conhecimento verdadeiro, ¢ entdo, impossibilitada pela auséncia do fato: a experiéncia
primeira. Para o referido autor toda cultura cientifica deve comegar através de um evento que
promova, no sujeito, uma catarse intelectual e afetiva. Para entdo, mobiliza-se em funcao desta
cultura.

Muitos estudantes alienados do objetivo de estudar e de frequentar a escola ndo se
afastam apenas dessa finalidade, mas também do pensamento reflexivo. Por sua vez, isso os
priva de acumular um certo numero de experiéncias primeiras, fundamentais para o
desenvolvimento do espirito cientifico por meio do pensamento empirico.

De fato, para Bachelard, a observagdo primeira constitui um obstaculo inicial para a

cultura cientifica. Assim,

¢ preciso que o pensamento abandone o empirismo imediato. O pensamento empirico
assume, portanto, um sistema. Mas o primeiro sistema ¢ falso. E falso mas, a0 menos,
tem a utilidade de desprender o pensamento, afastando-o do conhecimento sensivel;
o primeiro sistema mobiliza o pensamento. (Bachelard, 1996, p. 25).

A pratica experimental, entdo, tem a potencialidade de ser, em muitos casos, essa
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experiéncia inaugural, capaz de mobilizar o pensamento. Eis um ponto de reflexdo que
proponho sobre sua importancia.

Ao mesmo tempo, as praticas experimentais oferecem aos estudantes com dificuldades
académicas uma forma alternativa de contato com os conteudos cientificos. Elas conferem a
esses sujeitos, que mesmo enfrentando obstaculos no processo de aprendizagem permanecem
engajados com a institui¢do, a possibilidade de desenvolver uma relagcdo com o saber vinculada
a figura de um sujeito ativo, capaz de agir sobre o mundo.

Embora essa possibilidade esteja disponivel a todos os estudantes, destaco aqui, em
especial, os casos de Guilherme, Caio e Marcela. Esses trés alunos participaram de feiras de
ciéncias e se destacaram nelas pelos saberes praticos e instrumentais: o0 dominio do uso de
objetos-saberes, ou o “saber-fazer”, que adquiriram durante as aulas praticas.

Esses estudantes se mobilizaram no contexto dessas aulas e, como consequéncia,
transformaram sua relagao com o saber vinculado as Ciéncias da Natureza. Essa transformagao
nao ocorreu apenas na dimensao epistémica, mas também nas dimensdes identitaria e social, a
partir da autovalorizagao promovida pelo senso de pertencimento e pelo reconhecimento no
grupo. O principal elemento de sentido para esses estudantes foi justamente a mobilizagdo
gerada por esse pertencimento e reconhecimento.

Até aqui, tratei de um tipo de estudante que encontra sentido ndo apenas em projegoes
futuras, mas também no presente, no cotidiano da instituicdo escolar, nos quais os elementos
de mobilizagdo estao fortemente ligados as caracteristicas e as vivéncias das aulas praticas em
si.

Contudo, ha ainda outro elemento de mobiliza¢ao, que se mostrou prioritario ao longo
desta pesquisa, especialmente para estudantes cuja relagdo com o saber na escola ¢
fundamentalmente instrumental: a pratica experimental ajuda a suportar a escola.

A jornada escolar na escola de tempo integral em que estudaram os estudantes
entrevistados ¢ de nove horas e quarenta minutos diarios, das 7h as 16h40. Muitos participantes
desta pesquisa relataram sentir-se bastante cansados, como € o caso de Livia. Sua relacdo com
a escola apresenta um carater predominantemente instrumental e, por conseguinte, sua relagao
com os saberes escolares também ¢ fragil. Para ela, a escola ndo faz muito sentido no presente,
fato que faz com que cumpra apenas a fun¢do de completar a jornada escolar a partir de uma
logica institucional: uma burocracia enfadonha que precisa ser enfrentada como etapa para
alcangar objetivos de vida como o trabalho, os estudos futuros e a constru¢ao de um projeto de
vida (Charlot, 2009).

Além disso, essa burocracia pedagogica a qual os estudantes estdo submetidos acarreta
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cansago, indisposi¢do geral e, consequentemente, reduz sua disponibilidade para a
aprendizagem, o que vai na contramao dos objetivos centrais da proposta de escola em tempo
integral (Castro; Lopes, 2011; Gloria, 2016; Souza, 2017; Souza; Charlot, 2016).

No caso de Livia, a rigidez institucional e o cansago sdo atenuados quando ha
experiéncias pedagogicas que rompem com a logica tradicional das aulas, como € o caso das

aulas de Pratica Experimental. Como ela relata:

“A primeira vez que eu tive contato com essas aulas foi aqui mesmo. E... Eu gostava.
Eu gostava e eu acho que, tipo, fugia um pouco daquela coisa didatica muito presa,
tipo, a livros, o quadro, essas coisas. Acho que todos os professores deveriam fazer,
tipo, essas aulas. Porque a gente, tipo, de manhd... Nao, porque a gente... Como a
gente estuda integral, né? Até meio-dia, de boa, quando tem aula. Mas depois que
passa do almogo, o cérebro parece que para de funcionar. Eu ficava morrendo de
sono. [...] E dai euja ficava assim [a estudante fica vesga], ai, meu Deus, ndo aguento
mais. E ndo pelo professor, né? Porque, tipo, mas as aulas mesmo. Porque eu ficava
muito naquela coisa. Livro, quadro, atividade. Livro, quadro, atividade! E nem todo
professor faz essas aulas de praticas experimentais. Eu acho que era uma boa, tipo...
Porque... E a gente fazia outras coisas também para fugir muito disso. Porque... os
alunos ficam cansados.” (Livia, 2025)

Nesse contexto, para estudantes cuja relacdo com o saber na escola se manifesta de
forma mais instrumental e, portanto, fragilizada e pouco mobilizadora em termos de
aprendizagens, as aulas de praticas experimentais surgem, inicialmente, como um elemento de
alivio diante da rotina exaustiva e monotona.

Em um segundo momento, contudo, tais aulas podem vir a despertar outras formas de
mobilizacdo, como a mobilizagdo estética, a socializacdo, o senso de pertencimento
possibilitado pelo trabalho em grupo e, at¢é mesmo, a mobilizagdo epistémica decorrente da

experiéncia primeira: elemento essencial ao desenvolvimento do espirito cientifico.

4.2.12.2 Relacdes com o saber: entre a rotina, a alienacio do sujeito, 0 medo e o

nevoeiro do cotidiano

Segundo Karl Marx (2008), o trabalho ¢ externo ao trabalhador quando este ndo pertence
ao seu ser, quando o trabalhador ndo se afirmar em seu trabalho, ao contrario, nega-se nele. Seu
trabalho ndo € voluntério, mas obrigatério. O trabalho externo ao trabalhador, ou seja, o trabalho
alienado, ¢ somente um meio para satisfazer necessidades que o trabalhador tem fora do
trabalho. Assim, o mesmo pode ser pensado se, no lugar da palavra "trabalhador", for posta a
palavra "estudante".

O estudante que estuda com o objetivo exclusivo de passar de ano e, assim, concluir o

ensino médio, ao invés de estudar para aprender, degrada sua atividade escolar, reduzindo-a a
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uma acdo alienada. Nesse sentido, € possivel dizer que, para esse tipo de estudante, o ato de
estudar representa uma mortificagdo de seu corpo. O estudo passa a ser algo realizado apenas
para satisfazer necessidades que o estudante tem fora da escola (passar de ano, ter o certificado
do ensino médio e poder comegar a trabalhar, ou fazer algum curso profissionalizante, ou até ir
para a faculdade).

No roteiro das entrevistas realizadas ao longo desta tese, ha a pergunta: "Do que vocé
acha que mais vai sentir falta da escola?" Ocorre que parte das entrevistas foi realizada dois
meses apos o término do ano letivo. Essa diferenga temporal, embora nao tenha prejudicado a
coleta de informacdes, forneceu observagdes interessantes. Ao responderem a pergunta, os
estudantes mencionaram, de forma ja conhecida na literatura sobre a relagdo com o saber, a
socializagdo (Charlot, 2000; Souza; Charlot, 2016; Souza, 2017; Souza, 2018). Esta resposta
nao suscita discussdes, visto que ¢ amplamente conhecida nas pesquisas sobre a relagdo com o
saber.

No entanto, outro ponto citado com frequéncia foi a falta da rotina. A principio, essa
resposta pode parecer contraditéria se vista pela Otica da alienagdo da atividade escolar. No
entanto, o que pude inferir das entrevistas ¢ que a rotina escolar funcionava, para muitos
estudantes, como um organizador prévio da vida. Ela permitia que seguissem com suas vidas
sem maiores reflexdes sobre seus futuros. Para estes estudantes, a rotina escolar estruturava o
tempo e suas identidades sociais. A auséncia da rotina pode ter gerado neles um desencaixe
identitario, ja que eles deixam de ser estudantes, e isso pode ter gerado um vazio simbolico.

Além disso, as escolas sdao, para muitos (¢ mesmo para os que acham que nao), um lugar
de pertencimento. Nelas, estabelecem-se relagdes consigo mesmos, com 0s outros € com o
mundo. Para esses sujeitos, a rotina oferecia conforto e seguranga. Como relatou a estudante
Livia: "Uma das coisas que eu mais sinto falta é, tipo, da rotina. Aqui, com as meninas, porque
eu tinha, tipo, com quem conversar, sabe? E agora ndo". A mesma estudante afirma que, apos
o término das aulas, continuava acordando no horario habitual da escola, e s6 depois percebia
que ndo tinha mais para onde ir. Segundo ela, a rotina escolar ajudava inclusive no controle da
ansiedade: "Eu tinha hora pra tudo. Eu tinha hora pra ir pra escola. Eu tinha hora pra comer.
Eu tinha hora pra almogar”.

Essa dimensdo organizadora da rotina escolar estd em consondncia com analises como
as de Bourdieu, para quem o habitus permite ao sujeito uma forma estdvel de se mover no
mundo (Bourdieu, 1986). E também com as ideias de Erving Goffman, que, em "A
Representacdo do Eu na Vida Cotidiana", mostra como as rotinas interacionais estruturam a

identidade social dos individuos (Goffman, 1985). Mas ¢ importante lembra que ao contrario



205

da nog¢do de habitus com um mecanismo de reproducdo social, a teoria da relacdo com o saber
entende os estudante como sujeitos: “um ser singular, ditado de um psiquismo regido por uma
logica especifica, mas também ¢ um individuo que ocupa uma posicao na sociedade e que esta
inserido em relagdes sociais.” (Charlot, 2000, p. 45)

O conforto proporcionado pela escola também foi mencionado por outros estudantes.
Tiago e Raul, por exemplo, referem-se a escola como um espaco onde era necessario apenas
fazer o "minimo", e onde estavam parcialmente protegidos das exigéncias da vida adulta. Como
afirmou Tiago: "Na escola a gente fazia o basico. La fora é que vem o peso". Essa fala revela
como a transi¢do abrupta da escola para o mundo do trabalho pode ser vivida como uma ruptura
desconfortavel.

Outro ponto recorrente nas entrevistas ¢ o medo do fracasso, especialmente no que diz
respeito a0 ENEM e a entrada na universidade. Esse medo aparece na fala de David, também ¢
expresso por Livia, que teme ndo conseguir conquistar uma vida melhor. No entanto, esse medo
¢ paradoxal: por medo de fracassar, muitos ndo se empenham nos estudos, o que acaba por
reforgar o “fracasso”, gerando uma profecia autorrealizavel. David expressa isso ao dizer que
nao se esforgou tanto porque achava que nao iria se sair bem.

Além disso, estudantes que ndo ingressaram na universidade apds o ensino médio
frequentemente passaram a trabalhar, esperando com isso ter dinheiro para pagar uma
universidade privada. Contudo, por que esses estudantes, menos favorecidos financeiramente,
ndo buscam uma universidade publica e gratuita? Muitos acabam por reproduzir discursos
equivocados sobre a universidade. David, por exemplo, critica as greves como se fossem o
maior problema das universidades publicas, sem considerar os contextos sociais e politicos
envolvidos e a baixa frequéncia com elas ocorrem?*.

Gostaria de discutir, por fim, o que chamarei de "nevoeiro do cotidiano". Em varias
falas, trabalhar apos a escola ¢ visto como algo desejado, logico e quase inevitavel. Alguns,
inclusive, apontam a escola em tempo integral como um obstaculo ao futuro. Ane, por exemplo,
afirma que a escola em tempo integral a fez se sentir atrasada em relagdo aos colegas que
estudavam no ensino regular, por ndo ter o contraturno livre para fazer cursos
profissionalizantes. Essa percepcdo aparece também nos estudos de Maria Celeste Reis
Fernandes Souza (Souza; Charlot, 2016; Souza, 2017) que aponta como a ampliagdo da jornada
escolar pode ser interpretada, por alguns estudantes, como um “atraso de vida”.

De fato, para estudantes que ndo tém planos imediatos de seguir com os estudos em uma

24 Nos ultimos 20 anos ocorreram 4 greves nos anos de 2005 (109 dias); 2012 (126 dias); 2015 (139 dias); 2024
(44 dias). < https://www.ufs.br/conteudos/noticias>
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graduacdo ou curso de tecndlogo, essa sensacdo de "atraso" ¢ compreensivel. Esta ¢ uma fala
comum de estudantes que mantém com a escola uma relagdo apenas instrumental: uma etapa
obrigatdria, mas desconectada de um projeto de vida claro.

O "nevoeiro do cotidiano" ¢ uma expressao para tentar nomear o esmaecimento dos
objetivos formativos apds o término do ensino médio, diante das urgéncias e demandas da vida
pratica, muitas vezes, moldadas pela cultura de consumo. Quanto mais os estudantes se afastam
temporalmente da escola, maior parece ser a dificuldade de produzir mudangas estruturais por
meio da educacgao.

Essa constatagdo reforga a importancia de refletir sobre o papel da escola ndo apenas
como espago de formacdo intelectual, mas também como suporte simbolico e afetivo na
trajetoria de jovens das camadas populares.

A educacgao continua sendo a via quase exclusiva de ascensao para estudantes oriundos
das camadas populares. Por isso, compreender as formas como esses sujeitos se relacionam
com o saber, com o tempo, com o trabalho e com a rotina escolar ¢ essencial. Os temas aqui
discutidos emergiram das entrevistas e revelam aspectos profundos das relagcdes com o saber,

nao apenas no interior da institui¢do escolar, mas também no tecido da vida cotidiana.

4.4 A TRIANGULACAO DOS DADOS

A triangulagdo de dados consiste em relacionar dados obtidos com diferentes métodos
de coleta, como forma de demonstrar a validade da pesquisa. (Ollaik, Ziller, 2012). A utilizagao
de maultiplas abordagens também evita distor¢cdes correlatas ao método, a teoria ou ao
pesquisador (Giinther, 2006). Assim, dedico esta se¢do a uma analise mais abrangente dos

dados obtidos nestas pesquisas, realizando assim, a triangulagdo dos dados.

Tabela 17: Ocorréncias em percentual de conotagdo positiva, negativa ou neutra, por escola.

CATEGORIA EO01 E02 EO03 E04 E05 E06_EL E06_PE E07
Positiva 38,5% 66% 67,5% 49,4% 54% 77% 44% 38,5%

Negativa 44% 8% 14,3% 25,3% 29% 3,5% 36% 44%
Neutra 17,5% 26% 18,2% 25,3% 17% 19,5% 20% 17,5%

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

A Tabela 17 apresenta uma sintese das ocorréncias de sentido identificadas em cada

escola, classificadas em trés conotagdes: positiva, negativa ou neutra. As 62 categorias, que
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compdem as nove grades de categorizacdo ja apresentadas, foram organizadas segundo essa
conotagdo. Em seguida, foi feita a contagem das ocorréncias positivas, negativas e neutras em
cada escola. Como o numero de balangos de saber produzidos variou entre as escolas, os dados
foram transformados em percentuais relativos ao total de ocorréncias de cada conotagcdo em
cada escola. Essa conversio permitiu uma comparagdo consistente entre as escolas
investigadas.

A categorizacdo completa, responsavel pela produgdo dos dados transformados em
percentuais e apresentados nesta tabela, encontra-se disponivel no Apéndice C.

Os dados consolidados na Tabela 17 foram representados graficamente (Figura 10), com
o objetivo de facilitar a comparagao entre as categorias de analise (conotacgdo positiva, negativa

ou neutra) e a respectiva frequéncia observada em cada turma investigada.

Figura 10: Grafico percentual de ocorréncias em cada conotagéo (Tabela 17).
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

A Escola EO1 e a Escola E07 apresentaram um maior percentual de ocorréncias com
conotacdo negativa. Nesses contextos, os dados obtidos por meio da observagao das aulas estdo
alinhados ao fato de os estudantes produzirem mais ocorréncias de carater negativo: foram aulas
marcadas por dispersdo e pela auséncia de um roteiro claro e de fécil acesso.

No entanto, a observagao da aula pratica em EQ7 revelou mais aspectos positivos do que
negativos. A dispersdo inicial dos estudantes transformou-se, na maioria deles, em
engajamento; houve uma experiéncia direta, envolvendo dados pessoais (como a coleta de
amostras de sangue), e os estudantes demonstraram curiosidade e senso de pertencimento. Ou

seja, os dados do balango de saber referentes a EO7 ndo estdo plenamente coerentes com os
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achados das observagoes.

Essa parcial inconsisténcia nos dados de EQ7 leva ao questionamento sobre se a pratica
realizada pelo professor de Biologia foi um evento isolado ou, um acontecimento esporadico.
Nos balangos de saber produzidos pelos estudantes dessa escola, as aulas de pratica
experimental, de fato, ndo foram mencionadas como praticas frequentes. A seguir, apresento

alguns trechos dos balangos que ilustram essa percepgao.

“tem professores que ndo faziam nada na sala. Ele colocava um dever, entdo comecei
a gasear”. (20E07PE/F)

“Tinha aulas que eu gostava e outras que ndo, porque eu queria que os professores
fizessem aulas diferentes do normal. Ai tinha vezes que os professores ficavam na sala
s6 passando assunto. Por isso que tinha aulas que eu ndo gostava, mas as outras que
os professores faziam alguma pratica ou brincadeira, eu gostava.” (22E07PE/F)

“Poderia haver modificacées para que as aulas fugissem um pouco da nossa
realidade, trazendo uma aula mais dindmica, assim como o professor de Biologia,
trouxe uma aula pratica para descobrir o tipo sanguineo de cada um, fazendo com
que saissemos do nosso cansago e trazendo uma nova forma de aprendizado.”
(23E07PE/F)

“Para comegar, ndo foram todas as semanas.” (18E07PE/M)

“Nas praticas experimentais ndo aprendi [xingamento] nenhum, pois ndo aconteceu
nada o ano inteiro. S6 vim aprender algo com o professor de Biologia, que ensinou
umas paradas sobre sangue no final do ano. Ndo gostava, pois ndo tinha.”
(11E07PE/M)

Esses trechos dos balancos de saber dos estudantes reforgam o carater majoritariamente
negativo das ocorréncias registradas pelos alunos da Escola E07. Nas escolas E02, E03, E04,
EO5 e nas duas turmas da Escola E06, houve um nimero maior de ocorréncias de carater
positivo, o que corrobora os dados das observagdes das aulas de pratica experimental nessas
escolas, apresentados de forma sintética nos Quadro 6,

Quadro 7 e no

Quadro 8.

Um destaque especial deve ser dado a Escola E06, na turma da disciplina eletiva de
Pratica Experimental: 77% das ocorréncias de sentido produzidas pelos estudantes dessa turma
apresentaram conotagdo positiva, enquanto apenas 3,5% foram classificadas como negativas.
Como j& mencionado, a eletiva ¢ um componente curricular no qual o estudante se inscreve
voluntariamente, sem obrigacdo de participar especificamente dessa disciplina, ja que ¢
oferecido um conjunto de diferentes eletivas para escolha.

Assim, percebe-se que o engajamento da turma foi positivo e favoreceu o

aprofundamento e a solidez da relacdo com o saber, revelando uma evolugdo ndo apenas na
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dimensao epistémica, associada ao desejo de aprender, mas também na dimensao social, pelo
trabalho em grupo, e na dimensdo identitaria, pois cursar essa eletiva resulta de uma escolha
pessoal, com repercussdes na relagdo desses sujeitos com o mundo, com 0s outros € consigo
mesmos.

As ocorréncias neutras aparecem em todas as escolas e estdo relacionadas a descrigdes
simples, sem opinido ou julgamento, por exemplo, quando os estudantes apenas citam os
experimentos que fizeram, sem expressar se gostaram ou nao.

Em resumo, quanto mais a aula fez sentido para os estudantes, seja por ser pratica, clara
ou conectada a sua realidade, maior foi a proporcao de respostas positivas. Quando isso nao
ocorreu, aumentaram as respostas negativas.

Por fim, ao relacionar esses dados com as entrevistas com a andlise conjunta das
informagdes obtidas através dos outros instrumentos de coleta de dados, esta pesquisa
possibilitou o reconhecimento de quatro tipos ideais de estudantes em relacdo as praticas
experimentais e ao seu nivel de mobilizacdo nessas aulas.

Um tipo ideal ¢ uma representagao de sujeitos de um grupo que permite a observagao
de processos, que levam mais ou menos a uma nogao de regularidades do ponto de vista de
algum aspecto em especifico de certo conjunto de sujeitos, sem que se particularize a analise
dos alunos singulares: “jamais um aluno real correspondera completamente a essa construcao
tedrica que € o ideal-tipo, mas este ideal-tipo capta este “ar de familia” (ou de escola...) que
os alunos tém nas fotografias de turma.” (Charlot, 2009, p. 20)

A nogao de tipo ideal, funciona, entao, como um redutor de complexidades, que busca
enfatizar aspectos particulares de uma realidade que ¢ complexa e cheia de incontaveis
minivariagcdes, de modo que a irrealidade do tipo ideal, ¢ ao mesmo tempo, sua
representatividade permite observar processos de um grupo social em um contexto. (Tormin,
2017). Assim, a nogao de tipo ideal ¢ de suma importancia nesta tese, para a compreensao dos
processos que ocorrem ao longo da aula de Pratica Experimental.

O primeiro tipo ideal ¢ o do estudante engajado com elementos das Ciéncias da Natureza
desde antes das aulas, chegando as praticas experimentais com o espirito cientifico ja aflorado.
Ele vé essas aulas ndo apenas como uma fonte imediata de satisfacdo, autossustentada pela
interacdo com os experimentos, os conhecimentos € o ambiente do laboratério, mas também
como uma oportunidade de vivenciar o tipo ideal de “fazer cientifico”, amplamente divulgado
nos meios de comunicagdo. Esse estudante ja apresenta uma mobilizacdo prévia em relagdo a
escola e as suas demandas. E o tipo de estudante mais mobilizados nas aulas préticas.

O segundo tipo ideal identificado a partir das entrevistas ¢ o do estudante que
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desenvolveu uma relagdo com o saber vinculada as praticas experimentais e as Ciéncias da
Natureza ao longo do ensino médio, ou seja, no proprio contexto das aulas praticas. Para esses
estudantes, as aulas experimentais oferecem a possibilidade de um engajamento mais sélido
com os conteudos da area, ajudando inclusive a minimizar sentimentos negativos relacionados
a matematica, que muitas vezes ¢ percebida como a principal via de aprendizado nas Ciéncias
da Natureza (Moreira, 2021). Esse tipo de estudante apresenta um nivel significativo de
mobilizacdo, que tende a crescer a medida que obtém sucesso nessas aulas.

O terceiro tipo ideal corresponde ao estudante cuja relacdo com a escola ¢
predominantemente institucional e de carater burocratico. Para ele, as aulas de pratica
experimental representam, sobretudo, um alivio na rotina cansativa da escola, que precisa ser
enfrentada para a obten¢do do certificado do ensino médio, para poder entrar no mercado de
trabalho. A mobilizacdo desses estudantes apresenta maior variabilidade, intensificando-se
quando as aulas sdo mais ilustrativas e diminuindo quando se exige a elaboragdo de relatorios
ou a realizagdo de célculos para a conclusao das atividades da pratica experimental.

Por fim, o quarto tipo ideal identificado nos balangos de saber ¢ o do estudante que nao
se inscreve nas logicas escolares e para quem as atividades propostas pela escola, em geral, t€ém
baixo (ou nenhum) impacto de mobilizacao. Esse estudante, nunca “entrou de fato na escola”
(Charlot, 2013). Ele nao compreende a escola como algo positivo em sua vida e, por isso, ndo
se inscreveu nas dindmicas escolares. Trata-se de um estudante que pode apresentar
caracteristicas apaticas ou, em alguns casos, até mais agressivas. Para esse perfil, o
deslumbramento ingénuo provocado por uma pratica experimental com elementos estéticos e
ludicos (que costuma mobilizar a maioria da turma) geralmente tem pouco impacto, embora
isso ndo seja uma verdade inevitavel, como aponta a teoria da relagdo com o saber. Esses
estudantes apresentam maior propensdo ao absenteismo escolar, um reflexo da relagao de nao
pertencimento que mantém com a escola, o que pode acarretar consequéncias como baixo
desempenho, marginalizagdo e até evasao escolar.

No que se refere a esse tipo ideal, ndo me detive especificamente nas praticas
experimentais, apesar de serem o foco desta tese, porque, enquanto estiverem sob essa
configuracdo de ndo inscri¢do nas logicas escolares, este estudante dificilmente estard aberto a
participagdo nas aulas experimentais. Somente quando vivenciar, talvez por meio de uma
observagdo inicial pitoresca, concreta, natural e acessivel, uma mobilizagdo intelectual e
afetiva, num movimento préximo ao que Bachelard (1996) descreve como “catarse”, podera
trilhar o caminho rumo a uma relacdo com o saber em sua dimensdo epistémica mais positiva,

aprofundada e solida.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese teve como questdo central a investigagdo de como se configura a relagdo com
o saber dos estudantes em relagdo as aulas que envolvem praticas experimentais na area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias em escolas estaduais em tempo integral do municipio
de Aracaju. Esse questionamento emergiu de uma inquietagdo pessoal sobre as dificuldades
enfrentadas na aplicacdo das aulas de praticas experimentais, da experiéncia acumulada no
ensino de Fisica e das lacunas identificadas na literatura académica, sobretudo no campo dos
estudos sobre a relagdo com o saber, que até¢ entdo havia privilegiado os professores ou
componentes curriculares isolados, sem abordar de forma integrada as Ciéncias da Natureza
como area, nem no quesito especifico de aulas de praticas experimentais, nem os estudantes
enquanto sujeitos centrais da investigacao.

Os objetivos especificos envolviam (i) identificar os elementos de mobilizacdo dos
estudantes nas aulas experimentais de temas ligados as Ciéncias da Natureza em escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral; (i1) analisar a relacdo com o saber de estudantes de escolas
em tempo integral nas aulas de Pratica Experimental dos componentes curriculares de Ciéncias
da Natureza; e , por fim, (iii) refletir sobre os sentidos que os estudantes das Escolas em Tempo
Integral de Aracaju atribuem as aulas de praticas experimentais.

O caminho metodolégico foi construido, ancorado na abordagem qualitativa de
inspiracao compreensivista. A pesquisa teve como aporte teorico a teoria da relagdo com o saber
de Bernard Charlot, cujo arcabougo permitiu analisar os processos pelos quais os estudantes
atribuem sentido a escola, as aulas e as aprendizagens.

A coleta de dados ocorreu em sete escolas estaduais de Ensino Médio em Tempo
Integral, envolvendo observagdes in loco das aulas de praticas experimentais, a aplicacdo de
balangos de saber e a realizagdo de entrevistas semiestruturadas. Essa triangulacao
metodoldgica possibilitou o cruzamento de dados a partir de diferentes perspectivas e
proporcionou um olhar aprofundado para as experiéncias, sentidos atribuidos e elementos de
mobilizacdo dos estudantes, possibilitando a obtencdo de indicios sobre a relagdo com o saber
dos estudantes investigados.

As observagoes de aulas de praticas experimentais nas sete escolas investigadas nesta

tese, permitiram captar nuances do comportamento coletivo e individual dos estudantes diante
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das praticas experimentais, bem como aspectos do ambiente escolar e das condigdes materiais
e simbodlicas disponiveis para a realizagdo dessas atividades.

Assim, foi possivel observar, a partir dos dados coletados (observagdes, balangos de
saber e entrevistas), que nas aulas em que a pratica experimental apresentava maior clareza nas
atividades propostas e em sua fundamentacdo, havia um numero maior de indicios de
desenvolvimento ou evolug¢ao da dimensdo epistémica da relagdo com o saber. Essa regulagao
por parte dos professores consistiu em evitar a ociosidade dos estudantes durante as etapas da
aula, conter a dispersao e sanar duvidas ao longo do processo, minimizando, assim, o ciclo que
conduz a dialética do fracasso e, consequentemente, a banalizagdo do fracasso (Maia, 2016),
especialmente nos temas de estudo sobre os quais se acumulam duvidas.

Em contrapartida, foi possivel notar que aulas com estrutura desorganizada ou com
superficializac¢do tedrica revelaram fragilidades na mediacdo do saber. Esse formato de aula
pode comprometer significativamente a construcao, por parte dos estudantes, de uma relagao
mais solida com o saber em sua dimensao epistémica, mas também social e identitéria, visto
que favorece o estabelecimento da dialética e da banalizacao do fracasso na relagao com o saber
dos estudantes.

Os balangos de saber trouxeram as falas dos estudantes, oferecendo pistas importantes
sobre suas relagdes consigo mesmos, com os outros € com o mundo, a medida que investiga
como os estudantes se enxergam enquanto aprendizes nas de Pratica Experimental, como se
relacionam com colegas e professores nestas aulas, como interagem com as dificuldades no
contexto escolar e nas aulas de praticas experimentais ¢ quais os sentidos atribuidos pelos
estudantes as aulas de Pratica Experimental, em rela¢ao ao aprendizado e as proprias trajetorias.

Assim, a investigacdo dos 158 balangos de saber, possibilitou a identificagdo de 942
ocorréncias de sentido, sistematizadas em 62 categorias. Estas, foram organizadas em nove
grades de categorizacdo com as seguintes tematicas: (1) As aulas de praticas experimentais
sd0...; (2) Sobre as aulas de Praticas Experimentais eu sentia...; (3) Sobre escola/estudo e seus
atores; (4) Mengoes a experimentos; (5) Aspectos que dificultam o ensino/aprendizagem; (6)
Percepgoes sobre o futuro; (7) Percepgdes sobre vivéncias e aprendizagens; (8) A rotina:
indicacdes sobre os espacos, os tempos e seus atores; (9) Nas aulas de praticas experimentais
eu aprendi com...

Assim, acredito que a analise das observacdes, junto com os balangos de saber
contemplaram os objetivos especificos (i) e (ii).

As entrevistas, realizadas com 11 estudantes que participaram das duas primeiras etapas

da coleta de dados (observacdes e produciao do balango de saber), possibilitaram uma anélise
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longitudinal, que investigou em profundidade as historias dos sujeitos, com o objetivo de
compreender seus possiveis elementos de mobilizacdo em relagdo as aulas de praticas
experimentais, os sentidos que atribuem a elas e a escola, € o que pensam em relacdo a seus
futuros. Uma andlise transversal das entrevistas, permitiu compreender as interrelagdes dos
sujeitos com o contexto das aulas de praticas experimentais, o sentido que atribuem a estas
aulas, os desejos que elas satisfazem, mas também criam, ¢ os elementos de mobilizagdo que
ela carrega para estudantes com diferentes tipos de relagcdes com o saber.

A partir da triangulag@o dos dados, foi possivel inferir a existéncia de quatro tipos ideais
de estudantes entre os pesquisados, do ponto de vista da relacio com as aulas de praticas
experimentais.

O primeiro tipo ideal, corresponde ao estudante que ja entra na aula engajado com
elementos das Ciéncias da Natureza, um engajamento cultivado desde a infancia. Para ele, a
aula de Pratica Experimental representa a concretizagao de um formato de aula que idealizava.

O segundo tipo ideal identificado a partir das entrevistas ¢ o do estudante que
desenvolveu uma relagdo com o saber vinculada as praticas experimentais e as Ciéncias da
Natureza apenas a partir do ensino médio, ou seja, no proprio contexto das aulas praticas. Este
estudante ¢, em geral, esfor¢ado e busca cumprir com os elementos que constituem logica
escolar (prestar atengdo a aula, fazer as atividades), contudo apresenta dificuldades de
aprendizagem. Para ele, as aulas experimentais oferecem a possibilidade de um engajamento
mais solido com os contetidos da area, contribuindo inclusive para minimizar sentimentos
negativos relacionados a matematica.

O terceiro tipo ideal corresponde ao estudante cuja relagdo com a escola ¢
predominantemente institucional e de carater burocratico. Para ele, as aulas de pratica
experimental representam, sobretudo, um alivio na rotina cansativa da escola, que precisa ser
enfrentada para a obtenc¢do do certificado do ensino médio.

O quarto tipo ideal identificado nos balancos de saber ¢ o do estudante que ndo se
inscreve nas logicas escolares e para quem as atividades propostas pela escola, em geral, tém
baixo (ou nenhum) impacto de mobilizagao.

Em todos estes tipos ideias, € possivel observar o valor didatico e epistémico, identitario
e social que as aulas praticas experimentais favorecem, por meio da oportunizardo de
“observagdes primeiras” do mundo. Assim, compreendo que objetivo especifico (iii) desta tese
foi contemplado, pois através dos complementos que as entrevistas forneceram aos outros
instrumentos de coleta de dados, tornou-se possivel refletir sobre os sentidos que os estudantes

das Escolas em Tempo Integral de Aracaju atribuem as aulas de praticas experimentais.
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Entre os principais resultados encontrados, destaca-se que, quando realizadas de forma
consistente, as praticas experimentais podem constituir espagos de valorizacdo do saber escolar
e de mobilizagdo do estudante para a aprendizagem. Os dados apontam que essas praticas
despertam curiosidade, engajamento e fascinio, funcionando como catalisadores do interesse,
sobretudo em um contexto em que os componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza
costumam ser percebidos como dificeis, excessivamente abstratos ou desconectados do
cotidiano. No entanto, esta pesquisa também evidenciou que as praticas experimentais nao
constituem um elixir pedagogico capaz de resolver as dificuldades de aprendizagem na area de
Ciéncias da Natureza, as quais sdo enraizadas historicamente, pois sua eficicia esta
condicionada ao planejamento didatico, a intencionalidade pedagogica, a articulagdo entre
teoria e pratica e a capacidade institucional e docente de criar um ambiente de aprendizagem
significativo e inclusivo.

Outro achado relevante foi a identificacdo de obstaculos que dificultam a mobilizagao
dos estudantes, como a énfase nas abstragdes conceituais, a dificuldade de estabelecer vinculos
entre o conhecimento escolar e as experiéncias de vida, as lacunas na infraestrutura escolar ¢ a
sobrecarga curricular, provocada pela permanéncia na escola em turno integral.

No plano tedrico, esta pesquisa avangou ao propor um conjunto de categorias de analise
que permitiram uma leitura minuciosa das dimensdes epistémica, social e identitaria da relagao
com o saber, ndo restrita as praticas experimentais, mas abarcando também aspectos ligados a
organizacdo escolar, a cultura institucional, as percepcoes sobre o futuro e as condigdes
materiais e simbolicas que permeiam o cotidiano escolar. Essa contribui¢do amplia o escopo
dos estudos sobre a relagdo com o saber no Brasil, oferecendo pistas analiticas que podem ser
exploradas em investigagdes futuras, inclusive sobre a relagdo com o saber dos professores, que
se mostrou relevante nos dados analisados.

Ainda no plano teorico, articulando os dados da observagao e os referenciais teoricos
desta tese, Charlot (2000, 2005, 2013) e Bachelard (1996), propus que a principal importancia
das aulas de Pratica experimental ¢ a de apresentar, oportunizar aos estudantes saber-objetos,
objetos saberes, aprendizagens ligada ao fazer”, imbricadas no corpo (manuseio de objetos-
saberes) que pertencem especialmente ao universo de saberes escolares, € que provavelmente
ndo estaria disponivel em outros contextos, especialmente no caso de estudantes das classes
mais populares que compde o principal perfil do estudante da escola publica. Ademais, a pratica
experimental oportuniza uma relacdo com a linguagem por intermédio de objetos que ndo sdao
diretamente linguisticos, que sdo intermediados por meio da acdo, da observagdo e da

experiéncia concreta.
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Contudo, apesar de as praticas experimentais funcionarem como um elo entre a
experiéncia sensivel e a linguagem conceitual, oferecendo aos estudantes multiplos caminhos
para construir uma relagdo com o saber que seja significativa e potencialmente mais acessivel
faz-se necessario uma formaliza¢do em linguagem, para serem plenamente apropriados pois o
conhecimento cientifico se constitui em enunciados.

Entre as limitagdes da pesquisa, destaca-se o numero reduzido de balangos de saber
coletados (apenas 158), que impediu a realizagdo de generalizagdes estatisticas e limitou a
amplitude da analise. Além disso, seria desejavel que a identificagdo das ocorréncias de sentido
e categorizacdo delas tivesse sido analisada por mais de um pesquisador, conforme
recomendado na metodologia proposta por Charlot (2009), o que poderia conferir maior
robustez a analise.

Como sugestdo para pesquisas futuras, considero relevante a realizagdo de andlises
qualitativas que utilizem dados de avaliagdes em larga escala, como o ENEM, a fim de
relacionar o desempenho dos estudantes na area de Ciéncias da Natureza com a relagao que
estabelecem com o saber nessa area. Também ¢ pertinente a investigacao sobre as razdes pelas
quais as ocorréncias de "com quem aprendi" foram infimas nos balangos de saber, embora tal
aspecto tenha sido mencionado explicitamente na premissa que os estudantes receberam para a
escrita de seus balangos de saber (“Quais coisas aprendi nelas e com quem aprendi?”’). Essa
auséncia pode refletir uma lacuna na mediacao pedagogica, uma fragilidade nas interagdes
interpessoais no espago escolar ou, ainda, uma limitagdo do proprio instrumento de coleta,
temas que merecem ser explorados em novos estudos.

Outro ponto a destacar ¢ que, embora a quantidade de estudantes dos sexos feminino e
masculino tenha se mantido préxima em todas as grades de categorizacdo, a excecdo ocorreu
na grade 7 (Tabela 14), intitulada “PERCEPCOES SOBRE VIVENCIAS E
APRENDIZAGENS”, na qual 41 dentre 65 ocorréncias (63%) das ocorréncias sdo de
estudantes do sexo feminino. Esse dado suscita questdes para futuras pesquisas sobre a analise
das relagdes entre sexo, escola e saber, bem como das formas pelas quais essas dimensdes se
entrelagam nas trajetorias escolares.

Do ponto de vista das implicagdes praticas, os resultados desta tese oferecem subsidios
para reflexdes sobre as politicas publicas e sobre as praticas pedagogicas no ensino de Ciéncias
da Natureza, especialmente no contexto das escolas em tempo integral. Os achados corroboram
os trabalhos de Castro; Lopes (2011), Gloria (2016); Souza (2017); Souza; Charlot (2016)
indicando que a ampliacdo da carga horaria, por si s6, ndo garante a melhoria da aprendizagem,

sendo necessario repensar as formas de organiza¢do do tempo e do espago escolar, de modo a
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torna-los mais propicios a efetiva aprendizagem.

Além disso, os resultados reforcam a importancia de investir na formagao inicial e
continuada dos professores, de modo que possam diversificar suas abordagens pedagodgicas,
incorporar estratégias inovadoras e sensiveis as singularidades dos estudantes e construir
ambientes de aprendizagem que valorizem a curiosidade, a criatividade e o protagonismo
juvenil.

Ao longo desta pesquisa, tornou-se evidente que o problema central ndo ¢ encontrar uma
unica forma pedagogica ideal, mas compreender a diversidade de possibilidades pedagogicas
disponiveis e reconhecer que o ensino ¢ um processo profundamente situado, que depende de
fatores contextuais, institucionais e subjetivos. A escola emerge, nesse cendrio, ndo apenas
como um espaco de transmissao de conteidos, mas como um ambiente de producao de sentido,
no qual os estudantes constroem imagens de si mesmos, projetam seus futuros e elaboram
modos de estar no mundo. Nessa perspectiva, a relagdo com o saber nao € apenas um fenomeno
cognitivo, mas também afetivo, social e identitario.

O estudo também aponta que a estrutura institucional e o ambiente fisico das escolas
desempenham papel central na configuragdo da relagdo com o saber. Uma gestdo escolar
comprometida com o curriculo e capaz de garantir ndo apenas a previsdo, mas a efetiva
realizagdo das aulas praticas ¢ fundamental para que esses espagos se tornem locais de
aprendizagem significativa. Além disso, o modelo de ensino em tempo integral oferece
potencialidades ainda pouco exploradas, que podem ser mobilizadas em favor de uma educagao
mais integrada, interativa ¢ humanizadora.

Em sintese, esta tese buscou langar luz sobre as multiplas formas de relagdo com o saber
que emergem nas aulas de praticas experimentais de Ciéncias da Natureza, revelando tanto as
poténcias quanto os limites dessas atividades. O estudo reafirma a necessidade de superar o
discurso da falta, tdo presente no cotidiano escolar, e de investir em abordagens que reconhegam
os estudantes como sujeitos ativos, portadores de historias, desejos e capacidades, capazes de
aprenderem de forma significativa e de atribuir sentido as suas experiéncias escolares.

Por fim, espera-se que os resultados aqui apresentados possam inspirar novas
investigacdes e fomentar praticas pedagodgicas mais sensiveis, inclusivas e transformadoras,
capazes de ampliar a mobilizagdo dos estudantes para a aprendizagem e de contribuir para a
constru¢do de uma escola mais justa, democratica e comprometida com a formagao integral dos
sujeitos.

O campo da relagdo com o saber ainda reserva muitos desafios e possibilidades, e ¢

desejavel que futuras pesquisas possam explorar temas como as relacdes entre professores e
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estudantes, a mediagdo pedagogica nas praticas experimentais € a construcao de sentidos no
contexto escolar. Ao fazer isso, poderemos avangar na compreensao dos processos educativos
e contribuir para a melhoria das condi¢gdes de ensino e aprendizagem nas escolas brasileiras,

especialmente naquelas que atendem as camadas mais vulneraveis da populagao.
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INTRODUCAD,

Formada no curso de licenciatura em Fisica, ingressei na rede estadual de ensino de Sergipe no mesmo
més em que me formei, no ano de 2014, Apesar de me sentir bastante preparada para a pratica docente, a
realidade com a qual me deparei era muito dificil: uma escola improvisada no centro de 580 Cristdvio, uma
cidade metropolitana, a quarta cidade mais antiga do pais, que, apesar de tamanha importdncia, ndo
possuia recursos adequados. Sofri com as dificuldades e, durante o primeino &no, fiz core com outros

professores no discurso da falta de recursos, materiais, de tempo iLﬂLEIURL'_I; BARROS; KANBACH, 2007).

Mas, passado esse ano, aprendi a contornar & a conviver com as dificuldades & me apaixonei pela
experéncia docente. Mo fim do ano seguinte, ingressei no Mestrado Macional de Ensino de Fisica, no gual
conheci mais sobre ensine & educagdo e desenvolvi um produte educacional1 que envolve metodologia
ativa e experimentagdo. Durante o mestrado, conheci melhor autores humanistas2, eomo Carl
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Reogers (1202-1887), com sua tecria da aprendizagem, e a pedagogia de Paulo Freire (1821-1887)L O olhar
deles sobre os estudantes & o processo de ensino e aprendizagem me ajudou a compreender as
dificuldades escolares dos alunos. Porém, na pratica, por mais que eu me esforgasss, st conseguia atingir
uma parcela pequena dos discentes. A outra continuava apatica, desinteressada, sem enxergar um motivo
para paricipar ativamente ou seguer estar presente nas aulas. Isso me angustiava, pois eu acreditava no
prazer de aprender e na ideia de que a educagdo era para todos. Contudo, por gue apenas alguns
conseguiam tirar proveito dela? O que impulsiona um aluno a estudar? O que faz com gue ele s comporte
de determinade moda, tenha certas agdes? O que estd por tras do gosto (ou desgosto) por alguma maténa’?
Eu me recusava a aceitar a ideia de que a aptid3o para os estudos era algo inato ao individuo. Segui com
esses questionamentos e, durante uma palestra, tive o primeino contato com os pressupostos da nog3o da
relagdo com o saber, do professor Bernard Jean Jacgues Charlot e a equipe ESCOL. Come socidlogo da
educagio (CHARLOT, 2005), Bemard Charlot infreduziu a nogSo de rapport au savoir (relagio com o saber)
nos debates sobre a educagdo no final da década de 1870 e inicio da década de &0, desenvolvendo sua
problematica tedrica no livro Da relagio com o saber: elementos para uma teoria em 1987, com tradugSo
para o Brasil no ano 2000, Charlot investigow como os estudantes, em especial os da penferia, desenvobvem
a relagio com o saber em varas esferas ¢ na escola, no bairro, na familia ete. ; & como essa relaglo &
determinants no sucesso ou no fracasso escolar. Com efeito, & comiqueiro ouvir de estudantes afimacdes
de que ndo gostam cu qgue tém dificuldades com as aprendizagens relacionadas 3 area das Ciéncias da
Matureza. Segundo Maoreira (2021}, € comum que estudantes da Educagdo Basica ndo gostem de Fisica,
por exemplo. Isso se da provavelmente por causa de um ensing voltado priortarfiamente para a manipulagio
de farmulas & calculos (MELD; CAMPOS; ALMEIDA, 2015) & da necessidade das conceitualizagies, que,
apresentadas sem se levar em consideracio o nivel de aprofundamento dos estudantes e suas vivéncias,
podem parscem excessivaments carregadas de abstragbes (MOREIRA, 2021). Em diversas situagdes a
area de Ciéncias da Maturera trata de temas que parecem n3o ter sentido ou significado para os alunos,
nem fazer parte do cofidiane deles. Essas situactes t8m o potencial de dificultar o empenho dos alunos
nessa area. Mas serdo as conceitualizacies e os calculos a causa da apatia dos estudantes nas areas de
Ciéncias? Os alunos t8m wma apatia por todos os aspectos dessa area? Aos gue n3o gostam de Fisica,
Cuimica e Biologia, o sentimento de ;ndo gostar; pode ser modificado? Como a relacio com o saber na
area de Ciéncias se estrutura nos estudantes? E possivel modifici-la a fim de propiciar um aprendizado

efetiva? Uma mansira de
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lidar com as dificuldades de aprendizagem relacionadas ao0s componentes cumriculares de Ciéncias da
Matureza & aborda-los por meio de experimentos: ;O fato de que a experimentagdo chama a atengdo de
alumos de qualguer nivel de escolarizagie, ndo & novidade; (RAMOS; ROSA, 2008, p. 302). Contudo,
Ramos & Rosa (2008) apontam que a importancia da experimentacio & vista amplamente como elemento
motivador & geralmente n3c & associada s necessidades cognitivas das criangas. Apesar de terem mais
idade, o5 adolescentes ainda seguem em fase de desemvolvimenio e podem se dessmeoheer cognitivaments
com experimentos. Em consonancia com o desenvolvimento cognitive, as praticas experimentais &m o
potencial de gerar fascinio e curiosidade, atuando assim no desenvolviments de um desejo de aprender,
uma relagic com o saber mobilizadora para a aprendizagem. Contuda, diversos entraves ligados 3
realizagio de praticas expanmentais em classe s3o relatados na literatura. Labunl, Barmos & Kanbach (2007)
assinalam que as atividades experimentais em Fisica raramente 530 realizadas pela maioria dos
professores do componenie nas escolas brasileiras. As justificativas para esse fato apontam para o discurso
da falta, o que gera um ;fracasso experimental [L.ﬁ.EILIRIlI: BARROS; KANBACZH, 2007). Esses autores
argumentam que, apesar das dificuldades reais indicadas, que de fato possuemn relagdo com o fracasso no
uso de praticas experimentais na maioria das escolas no Brasil, ha professores que logram &xito na
implementacio dessas praticas em situacdes adversas semelhantes. A pesquisa dos autores permite
sugerir que a aplicagio ou ndo de praticas experimentais em sala de aula esta ligada ao tipo de relagio com
o saber gque os discentes possuem com seu saberprofissional. Além das dificuldades de realizagio de
praticas experimentais em sala relatadas por professores em diversos trabalhos (KRASILCHIK, 2000;
LABURL; BARROS; KANBACH, 2007; MAMPRIN: LABURU: BARROS, 2007; RAMOS; ROSA, 2008;
MELC; CAMPOS; ALMEIDA, 2015;MOREIRA, 2021), ha ainda a questio da mobilizagio do estudante para
o estudo de tais temas. Conforme Charlot (2013), conhecer a relagio com o saber do estudante & uma
forma de ;investigar a mobilizagio do aluno no estude; (CHARLOT, 2013, p. 1458), ou seja, conhecer 5
relagdo com o saber de um estudante implica investigar o gue faz com que ele se dedique a estudar. Apesar
da concordancia da literatura sobre a necessidade de aulas de cunho experimental, ha estudos realizados
com professores que indicam alguns fatores responsaveis pela ausenda dessas aulas. A carga horaria
baixa, aliada a um curriculo extenso, € um dos pontos responsaveis pela baixa adesdo de aulas
experimentais por parte dos docentes (PEREIRA; FUSINATO, 2015). Na maicria das escolas pablicas
brasileiras, cada components cumicular da Grea de Ciéncias da Natureza & ministrado em duas aulas de 50
minutos cada, tempo que & relatado por muitos
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professores como insuficiente para tratar de todos os temas da matriz curricular do Ensing Meédio, de modo
que, por esse motivo, as realizagies de atividades de carater experimental em sala s3o pouco frequentes
(PEREIRA: FUSIMATO, 2015).4s Escolas em Tempo Integral (ET1) t8m potencialidades de promover mais
momentos em que a experimantagie em Ciéncias da Matureza pode ser inserida nas aulas devido &
ampliagdo da carga horaria. Contudo, € importante ocbservar que a escola em tempo integral ndo seja
apenas uma ampliagio de jum tempo do mesmo; . Essa expressao &, segundo Souza (2017), utilizada por
diferentes autores & expressa preccupacdes com a ampliacdo da jomada escolar para que £la ndo se
converta em um tempo usado para um mesma tipo de educacdo. Souza (2017) investigou a relagio com o
saber de estudantes de uma ET| em Minas Gerais em sua pesquisa com o instrumento ;balanco de saber;
(CHARLOT, 2008). Em seus balangos de saber, os alunos demonstraram que a ampliagSo do tempo faz
diferenca para a relagdo dos{as) estudantes com as aprendizagens escolares, pois ha maior contato com o
professor, e as aulas tém a possibilidade de serem mais criativas. Por outro lado, os estudantes relatam
cansago, excesso de tempo em sala de aula e pouco tempo para descanso e relacionamento com oS
colegas (SOUZA, 2017). Logo, esse tempo a mais tem de valer a pena, pois ha um prego a se pagar por ele
(SOUZEA; CHARLOT, 2016). Mo estado de Sergipe, a ETI teve sua expansio a partir do ano de 2017, com o
Decrato n® 20.505/2017 [SERGIFE, 2017). Essa modalidade de ensing & predominante no Ensing Medio.
Seu modelo pedagdgico prevé uma maior canga hararia semanal para as disciplinas da area de Ciéncias da
Matureza Esta maior canga horaria, em relacio ao ensino regular, esta distribuida em disciplinas eletivas,
como nas atividades integradoras da area de ciéncias da natureza, que priorizam aulas experimentais.
Essas aulas devemn ser ministradas por professores de Fisica, Quimica, Biologia & Matematica. Essas aulas
devem ser minisiradas por professores de Fisica, Quimica, Biclogia e Matematica. Em pesguisas ligadas a
historia da experimentacio e A opinido dos professores a respeito da utilizagio dessas praticas nas aulas de
Ciéncias, os autores demonstram que os professores, assim como instituigdes brasileiras de ensino,
concordam que as aulas de Pratica Experimental estimulam os estudantes a ver a ciéncia por um viés
investigativo (PEREIRA; FUSINATO, 2015; FARIA; CARNEIRO, 2020).Diante da contextualizagdo
apresentada, entendo que a relagio com o saber expressa a esséncia dos elementos mobilizadores de um
sujeito & respeito dos diversos conhecimentos adquiridos e da possibilidade de adguinr novos aprendizados.
Dessa forma, levando em consideracio esse ponto de cbeservac3o no 3mbite das atividades escolares nas
aulas de Fisica, Quimica e Biclogia, torna-se fulcral considerar que esses componentes curriculares

possuem um historico
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de baixa adesdo por parte dos estudantes. Considerando a literatura sobre as potencialidades das praticas
experimentais na facilitagdo do aprendizado na area de Ciéncias da Matureza, na gual a aplicagdo dessas
praticas ndo se efetiva nas escolas por uma série de condigdes ligadas, em parte, 45 mas condigdes do
sistemna educacional brasileiro, mas também a5 subjetividades dos discentes, o problema de pesquisa que
propanho & o seguinte: como se configura a relagdo com o saber dos estudantes em relagio as aulas que
envolvem praticas experimentais na area de Ciéncias da Matureza e suas Tecnologias em escolas em
tempo integral da cidade de Aracaju? Para responder 3 quest3o de pesquisa, mew objetivo & analisar como
se configura & relagio com o saber de estudantes de Emsino Medio matriculados em escolas em tempo
integral da cidade de Aracaju a respeito das aulas gue envolvemn praticas experimentais na area de Ciéncias
da Maturezs e suas Tecnologias.

HIPOTESE,
A hipdtese que norteia a pesquisa proposta € que a pratica experimental promove a construgio de uma
relagdo com o saber mais camegada de sentido, o que favorece a mobilizagdo dos estudantes e um

aprendizado mais efetivo nas disciplinas Fisica, Quimica e Biologia.

METCDOLCGIA PROPOISTA,

A populagio escolhida para participar desta pesguisa s3o estudantes do terceino ano do ensing médio das
escolas de ensino madio em tempo Integral da cidade de Aracaju/SE. A escolha deste plblico, se deve
primeiraments ao fato de que na escola integral os estudantes t8m uma carga horaria maior & tém na grade
curricular aulas eletivas e aulas de atividades integradoras da area de ciéncias da natureza, que priorzam
aulas expermentais. Assim, este publico teria mais chances de ter contato com uma maior quantidade de
aulas experimentais. Um segundo motivo para a escola deste plblico € que o terceire ano & o Ultime ano do
ensino medio, desse modo o estudante dessa série teve mais tempo atividades integradoras da area de
ciéncias da natureza, que priorizam aulas experimentais o de contato com o cumriculo do ensino em tempo
integral, & por essa motivo sua vivencia abarca um leque de experiéncia maior. O campo de pesquisa
seledonado fol uma amosira de escolas em tempo integral da cidade de Aracaju. A amostra foi selecdonada
de modo a ter duas escolas por regido da cidade. Foram selecionadas cito escolas. Em cada escola uma
turma do terceire ano foi selecionada por indicagio da diregio ou por conveniéncia de disponibilidade. Caso
o nimero de estudantes de uma turmma que aceitem e tenham autorizacio dos pais ndo complete o ndmero
de amostras definida por
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escola (30 estudanies) estudantes de outras turmas podem ser comvidados a participar. Caso, o numen de
estudante por escola ndo alcance o nlmero predefinido de amostras por escola, o numens de amostras serd
reduzido aoc nimere de amostras coletadas na escola em questio. Processo de abordagem e recrutamento
dos participantes de pesquisa Inicialments a pesquisadora, de posse do Temmo de Autorizagdo e Existéncia
de Infraestrutura devidamente assinado pela Diretora da Diretoria de Educagdo de Aracaju ; DEA, ira
apresentar-se junio a direcdo de cada escola participante da pesquisa, para explicar a pesquisa e pedir
autorizagdo de execugdo da pesquisa na unidade escolar. Com a anuéncia da diregdo escolar, a segunda
etapa & pedir que a direg3o ou coordenacio escolar apresente & diretora a um ou mais professores da area
das Ciéncias da natureza para que a pesquisadora possa se apresentar e explicar os objefivos da pesquisa
e 0 processo de coleta de dados. Com o aceite de um ou mais professores & com o devido
acompanhaments destes em olasse, a pesquisa sera conduzida conforme as elapas desoritas a seguir.Os
metodos de coleta de dados s3o detalhados abaivo:Observagdes: A observacio aparece nesta pesquisa
come primeine contato com a populagie pesquisada e seu contexto. A observagio exerce uma importante
fungio nos processos de investigagio exploratoria em contextos de descobertas, pois obriga o investigador
a um contate mais direto com a realidade gue pretendes investigar. Assim acredito gque segundo o
delineamento desta pesquisa a observagdo & um procedimento metodologico que awdliara a identificar e
conseguir indicios a respeito do objetivo desta pesquisa. Assim, nofo gue a cbsernvacio nao s0 & bem-vinda
como € essencial A investigacio da relagio com o saber de estudantes nas aulas de Pratica Experimental.
O contexto em que a presente investigagSo ocomera axige uma imers3o, pois o local onde o meu objeto de
pesquisa se manifesia & uma categoria especifica de aula: n3o & uma aula de Biclogia, Cuimica ou Fisica,
mas sim uma aula de Pratica Experimental. A cbservacio sera realizada em aulas da area de Ciéncias da
Matureza (Quimica, Fisica e Biologia) que envolvam praticas experimentais. A observacio € acordada com
o(a) professor(a) que ministra a aula.O balango de saber: Como método de coleta de dados para a
investigagio da relagio com o saber dos estudantes, serdo utilizados os seus ;balangos de saber;. Esse
instrumento de pesquisa & descrito por Charlot como sendo uma forma de que os alunos evogquem vivencias
sobre a pratica experimental.

CRITERIOS DE INCLUSAQ,
Alunos do 3° ano do ensino meédio de escolas de ensing médio em tempo integral da cidade de Aracaju, que
fagam parte da turma selecionada aleatoriamente, que frequentem regularmente
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a escola, que dessjem participar da pesquisa e que tenham recebido autorizagie do seu responsavel para
tal.

CRITERIOS DE EXCLUSAD,
Oz estudantes pertencentes 3 turma selecionada aleatoriaments, que nao frequentem regularmente a
escola, efou gue ndo desejem participar da pesguisa ou que ndo tenha recebido autorizagdo do sew

responsavel para tal, ndo est3c aplos a parficipas desta pesquisa.

METODOLOGIA DE ANALISE DE DADOS".
A analise dos dados sera realizada por meio da analise de conteldo. Os dados incluem os guestionarios, a
redagdo e a enfrevista. A referéncia do texto base usado para andlise dos dados segue abaixo.

Objetivo da Pesquisa:
Investigar a relagdo com o saber de estudantes matriculados em escolas em tempo integral da cidade de
Aracaju a respeito das aulas que envolvemn priticas experimentais na area de Ciéncia da Matureza e suas
Tecnologias.

Dbjetivo Secundaria:

- Analisar a relagio com o saber de estudantes de escolas em tempo integral com as aulas de Pratica
Experimental dos componentes curriculares de Ciéncias da Matureza (Fisica, Quimica e Biologia):-
Identificar os elementos de mobilizagio dos estudantes nas aulas experimentais de escolas de Ensino
Medio em tempo integral;- Retratar sobre o senfido que os estwdantes das ETls de Aracaju atribuem as
aulas de praticas experimentais, levantando uma reflexdo sobre come fadilitar 8 promocic das bases para a
mobilizagio do estudante a respeito dos temas ligados as Ciéncias da Matureza.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

RISCOS:

A participagdo do(a) € voluntaria & andnima. e caso ofa) participante elou deseje relatar algum
constrangimento cu desconforio provocado pelo questionaric ow pele tema da redagio ou da entrevista,
esclarecer dividas e receber orientagies da pesquisadora, pode contatar a pesquisadora pelo e-mail:
jpereirafisica@gmail.com efou WhatsApp: (79)888512488. Os dados dos participantes ; redagdes,
respostas de questionarios & gravagdes de voz - serdo utilizados em publicacdes cientifizas de forma gue
serao garantidas a privacidade e a confidencialidade,
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ndo permitinde a identificagdo do participante. Contudo, existe a possibilidade do participante se sentir
desconfortavel ao responder aos questionarios, por ter questies referentes 3 sua trajetoria escolar, a
descrigio de aulas de ciéncias da Matureza & a opinar sobre sugesties de mudangas no planejamento das
aulas. Para minimizar esse desconforto, deixamoes claro gue ndo ha resposta certa cuw erada, e caso haja
algum dano psicoligico devide a participagdo na pesquisa, a equipe dara todo o apoio emccional

Neces5anio.

BEMEFICIOS:

Como beneficios diretos, espera-se que os resultados dessa pesquisa contribuam para que ao final da
pesquisa, o estudo revele maior clareza indicics de como provocar a melhoria na aprendizagem dos
estudantes, especialments da rede plblica, identificando mecanismes sobre os quais a relagio com o saber
se configura no ambiente da sala de aula de Fisica, Quimica e Biologia no contexto de aula de praticas
experimentais. Estima- se ainda que o estudo proporcions a equipe gestora do espago no qual a pesquisa
sera realizada entender a partir das falas desses alumos o que contribui para um maior envolvimento e

paricipagio ndo aulas que possuem atividades experimentais.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O local da pesquisa so B escolas de Ensino em Tempo Integral localizadas na cidade de Aracaju. Em cada
escola & prevista a investigagio em apenas uma turma de estudantes do terceine ano do ensino medio.
Fara gque a pesquisa seja realizada serdo realizadas ocbservagdes em sala de aula, entrevistas
semiestruturadas com aluncs, bem come, um questionario sera aplicado ao0s estudantes. Messe caso, a
pesquisa que aqui & proposta partira das cbservagdes, entrevistas e questionarios, e a pesguisa exploratania
andara lado a lado & essas agdes.

Consideragies sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Vide campo "Condusdes ou Pendéncias e Lista de inadequagdes;

Recomendagoes:

Vide campo "Condusdes ou Pendéncias e Lista de inadequaces;

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Trata-se de uma resposta 30 parecer consubstanciado CEP n® 6.572.832 datado em 121202023
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PEMDENCIA D1

1.Quanto aos Termos de apresentacio cbrigatdria:

1.1 Swolicita-se adeguar os documenios com as mesmas informacdes: os Termes de Assentimento & Livre
Esclarecimenio, seguindo o modelo disponivel no site do CEP/HS UFS, submetendo as wersdes atualizadas
na Plataforma Brasil, de acordo com para o suficiente esclarecimento sobre a pesquisa; (Resolugdo CNS n®
510 de 2018, Art. 15).

RESPOSTA

termos de Assentimento & Livre Esclarecimento foram adequados conforme modelo disponiesl no site do
CEP/HS UFS. Suas versoes atualizadas forma inseridas na Plataforma Brasil.

AMALISE
Pendéncia Atendida

PEMDENCIA 02
1.2 Solicita-se dedaragio informando que a pesquisa ainda ndo foi iniciada.

RESPOSTA
A declaragio informando que a pesquisa ainda ndo foi iniciada foi inserida, devidamente assinada, na
Flataforma Brasil.

AMALISE
Pendéncia Atendida

PEMDENCIA 02

1.3 Considerando a Morma Operacional CHS n® 001 de 2013, itern 3.4.1.11 e a meiodologia adotada,
solicita-se justificar a populagdo escolhida para o estudo, explicando come foi selecionado o campo de
pesquisa & quem indicara os participantes ow, ainda, como o/a pesquisadon(a) definira os participantes.
Recomenda-se que seja informado o campo de critérios de inclusdo e exdus3o. Adequar.
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RESPOETA

Buscou-se detalhar melhor o critério de inclusdo e exclusio tanto nos Termos de Assentimento e Livre
Esclarecimento, gquanto na brochura do pesquisador. Este critério foi informade nos Termos de
Assentimento e Livre Esdarecimento (no TALE ; no campe ; Cuem pode participar?;, & TCLE ;. no corpo de
texto introdutario) & na brochura do pesquisador. A justificativa da populagio escolhida para o estudo e a
explicacio de como foi selecionado o campo de pesquisa e guem indicara os participantes foi detalhada na
brochura do pesquisador, no campo ; metodologia proposta; .

AMALISE
Pendéncia Atendida

PEMDEMCIA 04

2. Quanto ao documente Informagdes Basicas do Projeto, referente ao arquive
'F'EI_INFCJHMN;E&ES_BASICAE_DG_F"HG..IET{}_IBEH1EiE-.|::-|:|f". postade na Plataforma Brasil em
O4/10/2023.

2 1 Solicits-se que na metodologia proposta seja detalhado o processo de abordagem e recrutamento dos
participantes de pesguisa;

RESPOSTA

o processo de abordagem e recrutamento dos participantes de pesquisa foi detalhado na segio
iMetodologia Proposta; no arquivo "F"EI_INFDHMN;fJES_EI.&SIEAS_DO_F"FEDJETDJ BO4160. pdf™.

AMALISE
Pendéncia Atendida

PEMDENCIA 05

2 2 - M3o apresenta as etapas da detalhada da pesguisa, de modo que figue esclarecida a data de inicio do
estudo anterior & tramitagio no Sistema CEF/Conep. De acordo com a Morma Operacional CNS N® 001 de
2013, itern 3.4.1.8., ;Todos os protocolos de pesquisa devern confer, obrigatonamente: (... Cronograma:
informando a duragio fotal & as diferentes stapas
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da pesquisa, em nimers de meses, com compromisso explicito do pesguisador de que a pesquisa somente
serd iniciada a partir da aprovagio pelo Sistema CEP-Conep; . Adequar

RESPOSTA

Mo campao iCronograma de Execugidog do arguivo
'F'B_INFﬂHMN;C'JES_EﬁEICAS_DG_F'HDJEI’OJEM1Eiﬂ.pdl" consta uma previs3o aproximada das
etapas da pesquisa. Contudo, muitas vezes as escolas possuem projetos ao longe ano letive gue pode
alterar a rotina dos horarios das aulas. Além disso, eventuais manutencgdes ao longo do ano como impeza
de caixas d; agua e dedetizagles, podem alterar o cronograma escola atrasando a pesquisa. Por tanto,
considerando estes e outros possiveis motivos par intermupedes das aulas efou alteragdes no cronograma
escolar, em cada etapa foram inseridos em media rés dias a mais para sanar eventuais imprevisios.
Ademais, compromisso explicito da pesquisadora de que a pesquisa somente sera iniciada a partir da
aprovagdo pelo Sisterna CEP-Conep, segue a declaragio informando que a pesquisa ainda nao foi iniciada.

AMNALISE
Pendéncia Atendida

PEMDENCIA 06

2.3 Mao discrimina as elapas da pesquisa: essa pendéncia & apontada quando o pesquisador nido
discrimina todas as etapas da pesquisa no cronograma. ou quando a descrigio das etapas ndo & suficiente
ou & incompativel com o projeto de pesquisa, de acordo com a Moma Operacional CHNS N° 001 de
213 Adeguar

RESPOSETA
Conforme solicitado, todas as etapas da pesquisa foram inseridas no campo ; Cronograma de Execugdog
do arguivo ‘PE_INFCHMM;@EE_EAEICAS_DG_PHGJEF{}JEQMEELde".

AMNALISE
Pendéncia Atendida
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PEMDENCIA 07

2 4 - Omite itens do orcamento: € motive de pendéncia quando o pesquisador omite no orgamento os custos
relacionados a procedimentos que estdo previstos no estudo, mesmo que ja fagam parte da rotina
assistencial do participante de pesguisa. Mesmo gue a pesquisa tenha ;financiamenio proprio;, solicita-se
que seja apresentado orgaments financeiro mais detalhado, que especifiqgue TODOS os recursos, fontes e
destinagdo (Moma Operacional CNS n® 001 de 2013, ftem 3.3.e) Adequar.

RESPOSTA

Um crgamento financeino mais detalhado, especificando todos os recursos, fontes e destinacio, conforme
norma Operacional CHS n® 001 de 2013, item 3.2.e, foram especificados no campo ¢ Orgcamento
Financeiro; do arguivo 'F"EI_INF{}FEMAI;EJES_B.H".SICAS_D-D_F'HG..IETCIJ Bo4 166 pdf.

AMALISE
Pendéncia Atendida

PEMDEMCIA 02

3. Quanto aoc documento Projeto Detalhado / Brochura Investigador, referente ao arguivo "Projeto.pd™,
postado na Plataforma Brasil em 0401002023

3.1 Em conformidade com a Norma Operacional 001/2003 do CHS o Projeto Brochura Deve apresentar os
itens elencados: tema, objetivo, relevancia social, local de realizagdo da pesquisa, populacdo a ser
estudada, garantias éticas aos participantes, método a ser utilizado, cronograma, orgamento, critérios de
inclusdo e exclus3o, riscos e beneficios, crtérios de enceramento ou suspens3o, resultados e divulgacdo.
Solicita-se inserir os itens ndo contemplados neste documents, 20 passo que acentua a necessidade de
detalhar a Metodologia de Colsta de Dados e de Critérios de Exclus3o e Inclus3o.

RESPOSTA
Todos os itens elencados como pendéncias no Projeto Brochura foram alierados, de modo a entrarem em
conformidade com a Morma Operacional 00172003 do CHS.

AMALISE
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Pendéncia Atendida

PEMDENCIA 02

3.2 As informagdes sobre a metodologia da pesquisa estio incompletas. Conforme a Morma
OperacionalCHS n® 001 de 2013, item 3.4.1.8., o protocolo deve apresentar ;descrigdo detalhada dos
métodos e procedimentos justificados com base em fundamentagdo cientifica; a descrigo da forma de
abordagem ocu plano de recrutamento dos possiveis individuos participantes, os metodos que afetem
diretamente ou indiretaments os paricipantes da pesguisa, e gue possam, de fato, ser significativos para a
analise alica; . Solicita-se que a metodologia do protocolo seja apresentada cbjstivamente, de forma

detalhada = ordenada, em especial os metodos que afetam os participantes de pesguisa.

RESPOSETA

0 Projeto Brochura teve o campe ;Metodologia; complementado de forma a detalhar os aspectos
metodologicos da pesquisa. Os itens indicados nesta pendéncia foram inseridos conforme solicitado.
Cuanio ao itermn 3.3 O projeto detalhado segue em anexo.

AMNALISE
Pendéncia Atendida

PEMDENCIA 10

3.3 Solicita-se que as informagdes sobre o Projeto submetido ac CEP/HS UFS esteja consonante ao Projeto
Detalhado, confudo ndc pode ser apresentada uma copia. Solicita-se o Projeto Detalhado submetido a
instituigio proponente e responsavel pela pesguisa.

RESPOSETA
0 projeto detalhado segue em anexo.

AMALISE
Pendéncia Atendida

Enderegn. Rua Claudlin Batsia shr®

Balmo: Sanatono CEP: 48.060-110
UF: SE Municipdo: ARACAI
Telalona: ([793134-7208 E-mall: cepiiacademico.us.or
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PEMDEMCIA 11

4. Quanto ao documents TCLE f Termos de Assentimento / Justificativa de Auséncia referente ao arquivo
"TCLE docx" postado na Plataforma Brasil em 0401002023,

4 1 M3o foi submetido o Termo de Assentimento e Livre Esclarecimenta (TALE), documento para ser
apreciado e fundamentar a elaboragio do Parecer Consubstanciado, de modo que assegure a protec3o aos
participartes da pesquisa na faixa-staria entre 06 a 18 anos. Solicita-se a submiss3o do TALE, cujo modelo
esta disponivel no site do CEFP/HS UFS.

RESPOSTA
O Termo de Assentimento & Livre Esdarecimento (TALE) foi submetido conforme solicitado.

ANALISE

Pendéncia Atandida

Consideragtes Finais a critério do CEP:

Conforme Ftesnlug:.ifn CHS 456/2012, itens X_1- 3b. e Xl2d e HEEI::IUQ&D CHNS 510/2018, Art. 28, inc. V, os
pesquisadores responsaveis dever3o apresentar relatorios parcial semestral e final do projeto de pesquisa,
contados a partir da data de aprovagdo do protocolo de pesquisa inicial.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquive Postagem Auster Situagio
Informagtes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 10042024 Aoeito
dio Projedo ROJETO 2213856 pdf 08 28:50
Outros Tese _Jlessicadocs 1VD42024 | JESSICA PEREIRA Apeito

0B:28:26 | SANTOS
Brochura Pesquisa | PB_INFORMACOES BASICAS_DO P | 10/04/2024 |JESSICA PEREIRA | Aceito
ROJETO_1894168_Projeto_modificado.|  08:28:58 | SANTOS

dioc
Projeto Detalhado /| Brochura_Jessica_Santos_projeto_modi| 1000402024 | JESSICA PEREIRA Anaibo
Brochura ficado.docx 02737 |SANTOS
Imvestinador
Chotros dedaracac_de_nao_jnicio.pdf 10V042024 | JESSICA PEREIRA Acaibo

0R25:07 | SANTOS

Enderefo. Rua Clucly BEatsla sm?

Balmo: Sanaitno CEF:  45.050-110
UF: SE Municipdo: ARACAI
Telefona:  [79)313-7208 E-mall: cepdfacademico ufs.br
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UFS | =
Continuaglo do Parecer: 6,802,555
Ohutros CARTA _RESPOSTA_ S5 PEND MCIAS 100442024 | JESSICA PEREIRA Anaibo
_CEF_UFS Projeto_modificado.doc 0E:22-24 | SANTOS
Chutros TALE UFS Projeto_modificado. doo: 12024 | JESSICA PEREIRA Anaibo
08:20-30 | SANTOS
TCLE/ Termos de | TCLE_UFS_Projeto_medificado doc 12024 | JESSICA PEREIRA Anaibo
Assantimenio/ 0B 18:54 SANTOS
Justificativa de
Auséncia N
Infc-m';ag:':rEE Basicas PE_INFORMACOES BASICAS DO P | DLD1/2024 Anaibo
do Projeto ROJETO 2213058.pdf 18:37:35
Chuiros TERMO_DE_COMPROMISSO_E COM| 0501/2024 |JESSICA PEREIRA Anaibo
FIDEMCIAL |DADE. podf 18:38:28 | SANTOS
Outros TERMO_DE_COMPROMISSO_E CON| 05/01/2024 | JESSICA PEREIRA | Postado
FIDEMCIALIDADE. pdf 18:368:28 | SANTOS
Dedarag.ic- de TERMO_DE_CONMFIDEMCIALIDADE pd| 041052023 |JESSICA PEREIRA Ansibo
Pesguisadores f 081255 | SANTOS
Declar, de TERMO_DE_ AUTORIZACAD E EXIST| 41072023 |JESSICA PEREIRA Anaibo
Instituicao e EMCIA_DE_INFRAESTRUTURA, pdf 090842 | SANTOS
| Infraestruturs
Projeto Detalhado /| Brochura_Jessica_Santos pdf Z20R2023 | JESSICA PEREIRA Anaibo
Brochura 16:54:38 | SANTOS
Imvestigador
TCLE/ Termos de | TCLE_Jessica_Persira pdf 19/00/2023 | JESSICA PEREIRA Anaibo
Assantimenio/ 12:60-45 SANTOS
Justificativa de
Austnciz
Folha de Rosto folha_de_rosto_assinado pdf 19/00/2023 | JESSICA PEREIRA Anaibo
123004 | SANTOS
Situagac do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:

Mao

ARACAIU, 03 de Maio de 2024

Assinado por:

ANA BEATRIZ GARCIA COSTA RODRIGLUES

{Coordenador{a))

Enderegr. Rua Claudlo Batsla sin®

Balmo: Sanatono
UF: 3E
Tedafona: [79)3134-7208

CEP: 40060-110

Municipdo: ARACAJU

E-mall: cepdhacadamico s br
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participagdo no balango
de saber e na entrevista, destinado aos responsaveis dos estudantes.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto; A PRATICA EXPERIMENTAL EM ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA E A RELACAQ COM O SABER NA
ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL.

Pesquisador Responsavel: léssica Pereira Samtos

Local onde sera realizada a pesquisa: Escolas de ensino Médio em Tempo Integral da Rede Estadual de Ensino do
estado de Sergipe, que estao localizadas na cidade de Aracaju.

0{A) seu(sua) filhola) esta sendo convidado a participar do projeto de pesquisa gue tem o titulo “A PRATICA
EXPERIMENTAL EM ENSING DE CIENCIAS DA NATUREZAE A RELN}EG COM O SABER MA ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL"
porgue seu(sua) filhola) estd no 32 ano do ensino médio e estd matriculado em uma escola de Ensino médio em
Tempo Integral, ou seja, seu(sua) filho(a) faz parte do pdblico-alve desta pesquisa. Sua contribuicdo 2 muito
impaortante, mas ele(a) ndo deve participar contra a sua vontade.

Esta pesquisa sera realizada porque identificamos que existem dificuldades de aprendizagem dos
estudantes do ensino médio em disciplinas da drea de ciéncias da Matureza (Fisica, Quimica e Biologia).
Percebemos tambem que pesquisas anteriores indicam que aulas experimentais podem ajudar os estudantes a
desenvolverem uma relacdo de mais afinidade com os saberes destas disciplinas. Por isso na pesquisa que
estamos realizando buscamos entende como as aulas de praticas experimentais (ou aulas que tem algum
momento de realizagdo de priticas) nas disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia tem impacto na relagdo dos
estudantes com os saberes relacionados a essas disciplinas.

Os objetives dessa pesquisa s3o: Investigar a relagdo com o saber de estudantes matriculados em escolas
em tempo integral da cidade de Aracaju, a respeito das aulas que envolvem praticas experimentais na area de
ciéncia da Natureza e suas tecnologias. Para isso vamos analisar a relacdo com o saber de estudantes de escolas
em tempo Integral com as aulas de pratica experimental na drea de Ciéncias da Matureza (Fisica, Quimica e
Biologia); em seguida pretendemos identificar os elementos de mobilizagdo dos estudantes nas aulas
experimentais de escolas de Ensino Médio em tempo Integral & ao final iremos retratar o sentido gue os
estudantes alvo da pesquisa atribuem &s aulas de praticas experimentais, com o objetivo de incentivar a
maotivacdo dos estudantes a estudas essas disciplinas.

(Os participantes da pesquisa 530 estudantes do 32 ano do ensino médic matriculados em escolas de Ensino
médio em Tempo Integral na cidade de Aracaju que frequentem regularmente a escola. Esta pesquisa sera
realizada com 240 participantes de diferentes escolas.

Antes de decidir, & importante que entenda todos os procedimentos, os possiveis beneficios, riscos e
desconfortos envolvidos nesta pesquisa.

A qualquer momento, antes, durante & depois da pesquisa, vocé (2fou seu(sua) filhola)) podera solicitar
mais esclarecimentos, recusar-se ou desistir de participar sem ser prejudicado, penalizado ou responsabilizado
de nenhuma forma.

Em caso de dividas sobre a pesquisa, vocg poderd entrar em contato com o pesquisador responsavel
Jéssica Pereira  Santos, nos telefones 79 31797756, celular 79 998512488 ([WhatsApp), e-mail
jpereirafisica@ gmail.com ou endereco institucional: Cidade Universitaria Prof. José Aloisio de Campos, Aw.
Marechal Rondon, 5/n, bairro Jardim Rosa Elze, 530 Cristovao/SE, prédio da Didatica |, sala 103, piso superior.
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Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Sergipe. “0
CEP & um colegiado interdisciplinar e independente, de relevanda publica, de carater consultivo, deliberativo e
educativo, criado para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e
para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padries éticos” (Resolugdo CNS ne 466/2012, VII. 2).

Caso voré tenha dividas sobre a aprovacdo do estudo, seus direitos ou se estiver insatisfeito com este
estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Sergipe, situado
na FEua Claudio Batista s/n? Bairro: Sanatdrio — Aracaju CEP: 49.0680-110 — SE. Contato por e-mail:
cepi@academico.ufs.br Telefone: (79) 3194-7208 & hordrios para contato— Segunda a Sexta-feira das 07:00 as
12:00h.

Todas as informacoes coletadas neste estudo serdo confidendciais (seu nome e o nome do seu(sua) filho(a)
jamais serdo divulgados) e utilizadas apenas para esta pesguisa. Somente nos, o pesguisador responsavel efou
equipe de pesquisa, teremos conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo.

Para maiores informaces sobre os direitos dos participantes de pesquisa, leia a Cartilha dos Direitos dos
Participantes de Pesquisa elaborada pela Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (Conep), que esta disponivel
no site:
http:/{conselho.saude. gov brfimages/comissoes,/conep,/img/boletins/Cartilha_Direitos_Participantes_de_Pesq
uisa_2020_pdf

Caso vocg concorde e aceite participar desta pesquisa, devera rubricar todas as paginas deste termo e
assinar a ultima pagina, nas duas vias. Eu, o pesquisador responsavel, farei a mesma coisa, ou seja, rubricarei
todas as pdginas € assinarel @ ultima pagina. Uma das vias ficard com vocé para consultar sempre que
Necessario.

0 QUE VOCE PRECISA SABER:

v DE QUE FORMA VOCE VAl PARTICIPAR DESTA PESQUISA: Se seu(sua) filhola) guiser participar desta
pesquisa e 5e voré autorizar a participacdo dele(a), nds iremaos padir que seu(sua) filho(a):

—* escreva seu balango de saber (o balango de saber & uma redacio em gque o estudante escreve
completando um paragrafo que ja vem pronto no texto, ou seja o estudante completa a premissa do
balanco de saber com sua redacdo. A escrita da redacao € livre. A duracdo & em meia de 30 minutos.

= Depois entregamos um questionario para que seu(sua) filho{a) nos conte um pouco de come foi a
trajetoria escolar dele a respeitos das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia. A duracdo € em meia de 20
minutos.

= Alguns estudantes que desejem participar da etapa da entrevista serdo selecionados por meio de
contato através do telefone. Caso vocé seu(sua) filhola) deseje participar da entrevista, padimos que ele
deixe o seu nimero de telefone para contato no campo destinado no questionario. Caso seufsua) filho(a)
vocé seja selecionado para a entrevista, entraremos em contato com elea) para saber s2 ainda deseja
participar da entrevista. S5 ele(a) tiver mudado de ideia, & ndo deseje mais participar da entrevista, ndo ha
problema algum. Mas, caso aceite participar da entrevista, entrarmos em contato para marcar uma data na
sua escola. A duracdo da entrevista € em meia de 30 minutos. A entrevista sera gravada em dudio para que
depois possa ser feita uma transcricdo (ou seja, para podermos escrever o que foi dito na entrevista para
analise das informacbes).

¥ RISCOS EM PARTICIPAR DA PESQUISA: E importante gue vocé saiba as informagbes fornecidas pelos
estudantes que desejarem participar desta pesquisa serdo apresentadas nos resultados da pesquisa de forma
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anonima, sem revelar a identidade dos estudantes. Mas, mesmo assim sua participacao envolve os seguintes
riscos: possibilidade do participante se sentir desconfortavel ao responder aos questiondrios, por ter guestes
referentes a sua trajetoria escolar, a descrigdo de aulas de ciéncias da Matureza e a opinar sobre sugestbes de
mudancas no planejamento das aulas. Para minimizar esse desconforto, deixamos claro que nao ha resposta
certa ou errada, e caso haja algum dano psicologico devidoe a participacdo na pesquisa, a equipe dara todo o
apoio emodional necessario.

+ BEMEFICIOS EM PARTICIPAR DA PESQUISA: Como beneficios diretos, espera-se que os resultados dessa
pesquisa contribuam para que ao final da pesguisa, o estudo revele maior clareza indicios de como provocar a
melhoria na aprendizagem dos estudantes, identificando como € a relacdo com o saber dos estudantes no
ambiente da sala de aula de Fisica, Quimica e Biclogia em aulas de praticas experimentais. Estima-se que o
estudo ajude a comunidade escolar a entender como ajudar a favorecer a participacdo ativa dos estudantes nas
aulas gue possuem atividades experimentzis. Além do mais, como beneficios indiretos, para a socdedade,
avancaremos no conhedimento de como construir aulas mais com maior capacidade de engajar os estudantes,
fazendo com gue estes se desenvolvam mais.

v PRIVACIDADE E CONFIDENCIALIDADE: Mo questiondrio e o balanco de saber pedimos apenas que seu(sua)
filho(a) informe o género & a idade. A entrevista serd realizada em um lugar reservado, dentro da escola. A
participacao dele(a) € voluntdria e andnima, e caso ele(a) efou vocé queira relatar aleum constrangimento ou
desconforto provocado pelo questiondrio ou pelo tema da redacdo ou da entrevista, esclarecer dividas e
receber orientagdes da pesquisadora, pode contata-la pelo e-mail: jpereirafisica@gmail.com gfou WhatsApp:
(79)998512488. Os dados dos participantes — redacbes, respostas de guestionarios e gravagoes de voz - serao
utilizados em publicacbes cientificas de forma gue serdo garantidas a privacidade e a confidendalidade, ndo
permitindo a identificagdo do participante.

¥ ACESS0 A RESULTADOS DA PESQUISA: Vocg, responsdvel e seu(sua) filho(a) 18m o direito, caso solicitem, a
ter acesso aos resultados da pesquisa. Caso desejem, entrem em contato pelo e-mail: jpereirafisica@gmiail.com
efou WhatsApp: (79)998512488.

¥ CUSTOS ENVOLVIDOS PELA F‘AHTIIIIF'P.CED DA PESQUISA: Seu(sua) filhola) ndo terd custos para participar
desta pesguisa. A pesquisa também ndo envolve compensagoes financeiras, ou seja, vocé nao poderad receber
pagamento para participar.

v DANOS E INDEHIIACEIES: Se Ihe ocorrer gualguer problema ou dano pessoal durante a pesquisa, serd
garantido a seufsua) filhola) o direito @ assisténcda medica imediata, integral e gratuita, as custas do
pesquisador responsavel, com possibilidade de indenizagdo caso o dano for decorrente da pesguisa (atraves de
vias judiciais Codigo Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 927 a 954).

Consentimento do participante

Eu, abaixo assinado, dedlaro que concordo que meu(minha) filho{a)
(nome completo do menor de 18 anos)
participe desta pesgquisa como voluntdrio(a). Fui informadola) e esclarecido(a) sobre o objetivo desta pesquisa,
li, ou foram lidos para mim, os procedimentos envolvidos, os possiveis riscos e beneficios da minha partidpacdo

e esclareci todas as minhas dividas.

Sei gue posso Me recusar a participar e retirar meu consentiments a qualguar momento, sem gue isto
cause a mim efou a meujminha) filho(a) gualguer prejuizo, penalidade ou responsabilidade. Autorizo o uso dos
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dados do meu(minha) filhofa) de pesquisa sem que a minha identidade ou a de meu(minha) filhola) seja
divulgada.

Recebi uma via deste documento com todas as paginas rubricadas e a Ultima assinada por mim e pelo
Pesquisador Responsavel.

Mome do(a) responsavel pelo
participante:

Assinatura: local e data:

Declaragdo do pesguisador

Dedlaro que obtive de forma apropriada, esclarecida e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste participante para a participacdo neste estudo. Entreguei uma via deste documento com todas as paginas
rubricadas & a Ultima assinada por mim ao participante e declaro que me comprometo a cumprir todos os
termos aqui descritos.

Mome do Pesquisador Responsdvel:

Assinatura: Local {data:

Mome do auxiliar de pesgquisa/testemunha quando aplicavel:

Assinatura: Local/data:

Adsinatura Datikes copica [gusnds alo alfsbetioda)
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APENDICE B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido para participagdo no balango de

saber e na entrevista, destinado aos estudantes.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOD

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ola,
Fago parte de um grupo de cientistas!

Me chamo Jéssica Pereira Santos, e trabalho na Universidade Federal de Sergipe.

Estou aqui para conversar com vocé e o adulto gue te acompanha. Vem!

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa que se chama:

A PRATICA EXPERIMENTAL EM ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA E A RELACAQ

COM O SABER NAESCOLAEM TEMPO INTEGRAL.

Este documento serve para voce ficar sabendo de tudo sobre a pesquisa e o que vai

acontecer nela, n3o se esqueca qualquer davida é so perguntar para o pesquisador

ou seu responsavel.

Sua contribuicdo & importante, porém, vocé ndo deve participar se ndo guiser. Vocé que

decidira se participara ou n3o.

Seus responsaveis tambéem precisardo autorizarl Iremos conversar com elefa e explicar,

vocés dois terdo que con cordar.

Antes de decidir, € mpnrtante que vocé entenda por que esta pesquisa esta sendo

realizada e como serd desenvolvida.

Mesmo se vocé aceitar agora, vocé pode mudar de ideia a qualguer momento e dizer que
nao quer mais fazer parte. Em todos esses casos esta tudo bem, vocé n3o sera
prejudicado de nenhuma forma. Para participar vocé nem seus pais ndo precisam pagar

nada.

Por que a pesquisa esta sendo realizada?

Ela esta sendo feita para investigar a relagdo com o saber de estudantes matriculados em
escolas em tempo integral da cidade de Aracaju, sobre as aulas que envolvem praticas
experimentais na area de ciéncia da Natureza e suas tecnologias (ou seja, a pesquisa
deseja entender como & a relagdo com o saber dos estudantes da cidade de Aracaju que
estudam em escolas publicas em tempo mtegral a respeito das aulas de Fisica, Quimica e
Biologia que tem atividades expenmentais), isso porque ao identificar elementos de como
& a relagdo com saber na sala de aula de Fisica, Quimica e Biologia em aulas de pratica
experimental, podemos conhecer indicios de como melhorar a aprendizagem dos

estudantes.
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CQuem pode participar?

Todos os estudantes do 3 ano do ensino médio de escola em tempo integral que frequentem
regularmente a escola podem participar da pesquisa.

0O que vai acontecer durante a pesquisa?

Se vocé quiser parficipar, nos iremos pedir que vocé elabore seu balanco de saber (o
balango de saber & uma redag3o em que e o estudante escreve completando um paragrafo
que ja vem pronto no texto, ou seja o estudante completa a premissa do balanco de saber
com sua redac3o. A escnta da redacdo € livre.

Depois eniregaremos um questionario para que vocé nos conte um pouco de como foi a
sua trajetoria escolar a respeitos das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia.

Depois, alguns alunos que desejem participar da etapa da entrevista serfo selecionados
por meio de contato através do telefone. Caso vocé deseje participar da entrevista, deixe
seu nimero de telefone no campo destinado no guestionario. Caso vocé seja selecionado
para a entrevista, entraremos em contato com vocé para saber se ainda deseja participar
da entrevista. Se vocé tiver mudado de ideia, e ndo deseje mais participar da entrevista,
nio ha problema algum. Mas, caso aceite participar da entrevista, entrarmos em contato
para marcar uma data na sua escola. A entrevista sera gravada em audio para que depois
possa ser feita uma transcric3o (ou seja, para podermos escrever o gue foi dito na entrevista
para analise das informacdes).

Lembre-se de que ao paricipar desta pesguisa sua identidade ndo sera revelada de modo
algum.

Quais sdo os riscos ao participar?

E importante que vocé saiba as informacdes fomecidas pelos estudantes que desejarem
participar desta pesquisa serdo apresentadas nos resultados da pesquisa de forma
anonima, sem revelar a identidade dos estudantes. Mas, mesmo assim sua participacdo
envolve os seguintes nscos: possibilidade do participante se sentir desconfortavel ao
responder aos questionarios, por ter questdes referentes a sua trajetoria escolar, a
descricdo de aulas de ciéncias da Natureza e a opinar sobre sugestdes de mudangas no
plangjamento das aulas. Para minimizar esse desconforto, deixamos claro que n3o ha
resposta certa ou errada, e caso haja algum dano psicolégico devido a participacdo na
pesquisa, a equipe dara todo o apoio emocional necessano.

Mas nao se preocupe! Vamos tomar bastante cuidado. O gquestionano e o balango de
saber pedimos apenas que vocé informe o seu género e sua idade. A entrevista sera
realizada em um lugar reservado. Sua participacdo € voluntaria e andnima, e caso vocé
queira relatar algum constrangimento ou desconforto provocado pelo questionario ou pelo
tema da redacdo ou da entrevista, esclarecer dividas e receber orientagdes da
pesquisadora, pode contata-la pelo e-mail: jpereirafisica@amail.com efou WhatsApp:
(79)998512488.
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Participar desta pesquisa pode ser bom pois teremos beneficios:

Como beneficios diretos, espera-se que os resultados dessa pesquisa contribuam para que
ao final da pesquisa, o estudo revele maior clareza indicios de como provocar a melhona
na aprendizagem dos estudantes, identificando como & a relagdo com o saber dos esfu-
dantes no ambiente da sala de aula de Fisica, Quimica e Biologia em aulas de praticas
expenmentais. Estima-se que o estudo ajude a comunidade escolar a entender como ajudar
a favorecer a participacdo ativa dos estudantes nas aulas que possuem atividades experi-
mentais. Além do mais, como beneficios indiretos, para a sociedade, avancaremos no co-
nhecimento de como construir aulas mais com maior capacidade de engajar os estudantes,
fazendo com gue estes se desenvolvam mais.

IMPORTANTE

Minguém vai saber sobre as suas informacdes e seu nome Jamais sera divulgado. Somente
o pesquisador efou equipe de pesquisa saberdo da sua identidade e nés prometemos
manter fudo em segredo.

Acesso a resultados parciais ou finais da pesquisa: Quando terminar a gente pode te contar
o que descobrimos, os resultados da pesquisa. E um direito do participante, caso solicite,
ter acesso aos resultados da pesquisa. Para isso, vocé deve entrar em contato por e-mail
ou por WhatsApp: jpereirafisicai@dgmail.com efou WhatsApp: (79)998512488.

E ai, quer participar? Faca um x na sua GEEIED.
B 1
Sim ( ) Nao ( )

L+  Se vocé marcou sim, por favor assine aqui:

Declaragio do participante

Eu, , aceito a participar da pesquisa.
Entendi as informagdes importantes da pesquisa, sei que posso desistir de participar a
qualguer momento e que isto ndo ira causar nenhum outro problema. Autonzo a divulgacao
dos dados obtidos neste estudo mantendo em sigilo a minha identidade. Os pesquisadores
conversaram comigo e tiraram minhas duvidas.

Assinatura:
data:

Acesso a informacgiao

Em caso de dividas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com o
pesquisador responsavel Jéssica Pereira Santos ou Veleida Anahi Capua da Silva Charlot,
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nos telefones 79 31797756, celular 79 998512488 (WhatsApp), e-mall
Jpereirafisica@gmailcom, ou enderego Cidade Universitana Prof. José Aloisio de Campos,
Av. Marechal Rondon, sin, bairro Jardim Rosa Elze, S3o Cnstovao/SE, prédio da Didatica
I, sala 103, piso supenor.

Este estudo foi analisado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um
orgao que protege o bem-estar dos participantes de pesquisas. Caso vocé tenha dividas
elou perguntas sobre seus direitos como participante deste estudo ou se estiver insatisfeito
com a maneira como o estudo esta sendo realizado, entre em contato com o Comité de
Ftica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Sergipe, situado na Rua Claudio
Batista, S/N Bairo: Sanatorio — Aracaju CEP: 49.060-110 — SE. Contato por e-mail:
cep@academico.ufs.br _Telefone: (79) 3194-7208 e horanos para contato— Segunda a
Sexta-feira das 07:00 as 12:00h.

Declaragao do pesquisador

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o assentmento deste
participante para a parhmpagan neste estudo. Declaro ainda que me comprometo a cumprr
todos os termos aqui descritos.

Nome do
Pesquisador:

Assinatura:

Localidata:
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APENDICE C - Categorias quanto a sua conotagio: positiva, negativa ou neutra.
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NO

. - o o
GRADE CODIGO NOME DA CATEGORIA CLASSIFICACAO N %o
C1 Adjetivacdes positivas das aulas Positivo 131 13,9
o) Aulas Qe pratl.cas experimentais auxiliam no Positivo 54 57
aprendizado/ interesse
C3 Adjetivagdes negativas das aulas Negativo 31 3.3
c4 Aulas de pratlc.as experimentais como forma de Neutro 26 2.8
entender a teoria/ coisas do cotidiano
Aulas de praticas experimentais como espago de .
Grade 1 ©s diversdo/curiosidades Positivo 2122
C6 As aulas de pratlca§ experimentais sdo Positivo 15 1.6
importantes/necessarias
C7 Aulas de pratlc.a.experlmental sdo uma forma de Neutro 15 16
escapar do cotidiano
C8 Ressalvas em dizer que as aulas sdo boas Negativo 13 14
C9 Aulgs.pratjca.s como forma} de promovem a Positivo 213
participagdo/interacdo social dos estudantes
Cl Sentimentos Positivos na aula Positivo 51 54
C2 Desejo que as aulas fossem mais interessantes Negativo 31 33
C3 Frustraco/ sensacdo de improdutividade Negativo 24 25
Grade 2 C4 Desejo de mais aulas de pratica Positivo 15 1,6
C5 Senti que aprendi Positivo 12 13
C6 Nao me senti interessado Negativo 12 13
C7 Desejo por mais participagdo e colaboragdo Neutro 8 09
cs S1r’1t‘o dificuldade de aprender os assuntos, as Negativo 8§ 0.9
praticas
Cl1 Qualificados/ dedicados/ 6timos Positivo 29 3,1
C2 Na escola em tempo integral eu sinto cansago Negativo 19 2
C3 Falta qualifica¢do/ empenho Negativo 14 1,5
C4 Os amigos sdo importante e fardo falta Positivo 8 0,9
desejo de faltar a escola/aulas por motivos .
Grade 3 5 emocionais/ fisicos Negativo 6 006
Cé6 Gratiddo a escola Positivo 5 0,5
Cc7 Insatisfagdo com as instalagdes escolares Negativo 5 0,5
C8 Dificuldades na relacdo professor-aluno Negativo 4 0,4
C9 Ensino integral como “atraso de vida” Negativo 4 0,4
C10 Promogao do Autoconhecimento Positivo 4 0,4
Cl A(;’o.es, produtps e obJ etos proprios das aulas de Neutro 30 32
praticas experimentais
C2 Experimento/temas de Fisica Neutro 25 2,7
Grade 4
(OX] Experimentos/temas de Quimica Neutro 17 1,8
C4 Experimentos/temas de Biologia Neutro 9 1
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Cl falta de recursos/manutengdo do laboratorio Negativo 21 2.2
C2 Uso do horario da pratica para outros fins Negativo 19 2
C3 Repre.se.ntante institucional responsavel pela falta de Negativo 112
Grade 5 matertais o
C4 Sujeitos/situagdes responsabilizados pela ma .
qualidade das aulas/aprendizagem Negativo ? !
G5 Falta de autodeterminagao Negativo 6 0,6
Co Covid-19 Negativo 5 0,5
Cl Mengao a faculdade /emprego/futuro Positivo 20 2,1
C2 Desejo de seguranga/viver bem Positivo 13 1,4
c3 Desejo de profissdo (especifica) Positivo 8 09
C4 Sensagdo de dificuldades no futuro Negativo 8 0,9
Grade 6 Cs E preciso refletir sobre o futuro Neutro 4 0,4
Cé Meng¢ao a transformagao Positivo 4 0,4
C7 E preciso cautela Neutro 4 0,4
c8 Esperanga no futuro Positivo 4 04
C9 (S:(e):lrll(s:?Efg)od;olsil:;rtizgesz/alivio/ oportunidades apos Positivo 3 0.3
Cl Vivi coisas novas/ levar para a vida Positivo 16 1,7
C2 Aprendi bastante com esse tipo de aula Positivo 15 1,6
Grade 7 C3 Percebi relevancia ao longo do tempo Positivo 15 1,6
C4 Aprendi a fazer experimentos Positivo 14 1,5
cs5 Tenho preferéncias por disciplinas Neutro 5 05
Cl Poucas/nenhuma pratica Negativo 19 2
C2 Sempre tivemos pratica Positivo 7 0,7
Grade 8 C3 Local de aplicagdo das aulas praticas Neutro 6 06
C4 Infrequéncia do aluno Negativo 5 0,5
C5 Laboratorio como espaco de auséncias Negativo 4 0,4
Cl1 Os professores (genérico) Neutro 11 1,2
C2 O professor de Fisica Neutro 9 1
C3 O professor de Quimica Neutro 8 0,9
Grade 9
C4 Citagdo do nome do professor Neutro 7 0,7
C5 Outros (ndo professores) Neutro 3 0,3
Co6 O professor de Biologia Neutro 1 0,1
TOTAL 942 100%




