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A CONSTRUCAO DE ENUNCIADOS EM UMA ESCOLA DO CAMPO:
PERSPECTIVAS PARA UMA LINGUAGEM DE NAO VIOLENCIA EM AULAS DE
CIENCIAS

RESUMO

Essa pesquisa aborda os enunciados construidos em uma escola do campo e suas
relacbes com uma linguagem né&o violenta em aulas de ciéncias. O objetivo foi
compreender as relacdes entre enunciados de estudantes e uma linguagem nao
violenta em aulas de ciéncias. Para isso, foram relacionados o tema violéncia
curricular e seu vinculo com a pedagogia do oprimido com 0s conceitos da analise
bakhtiniana, como fundamentos para refletir sobre o uso da linguagem em sala de
aula. Dessa forma, considerou-se a sala de aula como ambientes de aprendizagem
heterogéneos que se transformam a cada encontro ao longo de um ano letivo ou no
decorrer de um periodo da vida escolar dos sujeitos. Foram analisadas as relacdes
dialdgicas em sala de aula — a partir das dimensdes extraverbal (social) e verbal (verbo
visual) de enunciados. As reflex8es oriundas dessa analise indicaram a existéncia de
vozes que produzem situacdes de polifonia ou monofonia, presentes nos enunciados
emitidos no ambiente escolar, mais particularmente no ensino de ciéncias. Como
conclusao principal, identificou-se que a linguagem concebida em sala de aula
permitiu a construcado de enunciados para uma linguagem néo violenta em aulas de
ciéncias. Ao final, discute-se as contribuicdes para as reflexbes sobre o uso da
linguagem e as perspectivas para a superacdo das manifestacdes de violéncias
curriculares contra a identidade cultural, contra a identidade individual e contra a

pulsdo criadora dos estudantes.

Palavras-chave: Linguagem, Ensino de Ciéncias, Violéncia Curricular, Pedagogia do

Oprimido, Analise Bakhtiniana.



THE CONSTRUCTION OF STATEMENTS IN A COUNTRYSIDE SCHOOL:
PERSPECTIVES FOR A NON-VIOLENCE LANGUAGE IN SCIENCE CLASSES

ABSTRACT

This research addresses the statements constructed in a rural school and their
relationship with a non-violent language in science classes. The objective was to
understand the relationships between student statements and non-violent language in
science classes. For this, the theme of curricular violence and its link with the pedagogy
of the oppressed were related to the concepts of Bakhtinian analysis, as foundations
to reflect on the use of language in the classroom, considering the classroom as
heterogeneous learning environments that transform at each meeting over the course
of a school year or over a period of the subjects' school life. Dialogical relationships in
the classroom were analyzed - from the extraverbal (social) and verbal (visual verb)
dimensions of utterances. The reflections from this analysis indicated the existence of
voices that produce situations of polyphony or monophony, present in the utterances
issued in the school environment, more particularly in science teaching. As a main
conclusion, it was identified that the language conceived in the classroom allowed the
construction of statements for a non-violent language in science classes. At the end,
the contributions to the reflections on the use of language and the perspectives for
overcoming the manifestations of curricular violence against cultural identity, against

individual identity and against the creative drive of students are discussed.

Keywords: Language, Science Teaching, Curricular Violence, Pedagogy of the

Oppressed, Bakhtinian Analysis.
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1. INTRODUCAO

A definicdo do tema dessa pesquisa € resultado dos diversos momentos em
sala de aula, como docente, em que observei como a linguagem! cientifica é
apresentada aos estudantes e como os estudantes reagem a essa apresentacao.
Esses momentos de observacdo, em sua maioria, remetiam a reflexdes sobre como
essa linguagem tenta redefinir visdes de mundos desenvolvidas na interacdo com o
mundo e como a redefinicho promovida pela linguagem cientifica busca uma

sobreposicao as compreensodes prévias ja desenvolvidas pelos estudantes.

Essas compreensfes desenvolvidas pelos estudantes sdo amparadas por
conhecimentos basicos, profissionais e socioculturais, adquiridos em ambientes ndo
escolares (HADDAD, 2009), de maneira plural e estendida a quase todos os ambitos
da vida social. E, portanto, atribuem sentidos diversos ao que o estudo de ciéncias
apresenta como conhecimento. Quando buscava relacfes entre essas reflexdes fui
conduzido a pesquisas e leituras sobre como a linguagem poderia estar vinculada a
uma forma de violéncia nos processos de ensino e aprendizagem. E, de modo

particular, ao que me tange, como isso pode ser manifestado no ensino de ciéncias.

Em meu primeiro contato com a pratica docente, ainda durante o curso de
licenciatura, como bolsista do Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia — PIBID,
interagindo com estudantes do Ensino Médio, na modalidade de ensino Educacéo de
Jovens e Adultos — EJA, os questionamentos sobre o intento da linguagem cientifica
em buscar uma sobreposicdo aos conhecimentos dos estudantes e sobre a eficiéncia
da pratica pedagogica em promover a aprendizagem dos discentes ao reproduzir essa
linguagem em sala de aula, me proporcionaram inameros insights que seriam
observados também em outras situacdes. Essa experiéncia docente me possibilitou
observar que a formacao de jovens e adultos no processo de escolarizacdo possui
desafios para a efetivacdo de préaticas educativas que contemplem as diversas

necessidades educacionais desses estudantes.

Diante disso, me questionava sobre como abordar de uma maneira propositiva
0s conteudos, que deviam ser trabalhados. Ja que aqueles estudantes, por serem da

EJA, ja se encontravam inseridos na vida produtiva, exerciam sua cidadania,

1 Aprofundado posteriormente.
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desenvolviam aprendizagem autbnoma e que possuiam expectativas distintas
daqueles que estdo em turmas de educacao regular (SILVA; MORETTI; MAHLMANN,
2017, p. 346).

O desejo dessa abordagem propositiva se originava na percepcao sobre as
expectativas dos alunos, as quais incluiam desde o reconhecimento e validacao do
conhecimento adquirido nas diversas trajetdrias formativas vivenciadas pelos
estudantes. Além disso, havia expectativa também para a obtencéo de resultados
imediatos oriundos dos processos de ensino e aprendizagem, tais como alfabetizagcao
funcional (HADDAD, 2009), engajamento em praticas de leitura e escrita,
interpretacdo e resolucdo de problemas, melhora da autoconfianca e

empregabilidade.

Com relacdo aquelas expectativas apontadas pelos estudantes para a sala de
aula, naquela ocasido, me parecia bastante provavel que, para aqueles alunos,
ocorressem dificuldades para a compreensao da linguagem cientifica. E isto, tanto
pela maneira como essa linguagem era apresentada quanto como 0s alunos resistiam

em relaciona-la a suas visdoes de mundo.

Em outras ocasifes, ao lecionar no Ensino Fundamental - EF e no Ensino
Médio — EM, essa reflexdo produzida no contexto do PIBID foi recebendo novas
percepc¢des que ampliavam minha inquietagdo sobre como a linguagem das aulas de
fisica, com seus principios e conceitos cientificos, poderia interferir de maneira

desvantajosa na aprendizagem e, consequentemente, na formacéo dos estudantes.

Ao ingressar, em 2020, no curso de mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematica, vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matemética — PPGEDUCEM, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul — PUCRS, a inquietacdo que acompanhava minhas experiéncias docentes pode

receber uma nova interpretacédo por meio da pesquisa académica.

Muitos temas conversaram com essa interpretacdo. Porém, foi em um encontro
de orientacdo que o tema violéncia foi relacionado ao que eu tinha em mente para
minha pesquisa. Naquele encontro, o professor Harres e eu conversavamos sobre

como a avaliacdo da aprendizagem poderia ser percebida como um ato de violénciaZ.

2 Aprofundado posteriormente.
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Aquela interpretacdo dos processos de avaliagdo que o professor me apresentara,
pareceu-me muito interessante. Nunca havia pensado daquela maneira. Mas, naquele

momento eu ndo possuia muita certeza se o viés de meu estudo seria realmente esse.

A leitura de livros e artigos de diversos autores, desde o inicio do curso,
apresentava, a cada novo texto, elementos que dialogavam com minha questao de
pesquisa. Esses elementos, por vezes direcionavam a pesquisa ao discurso do
professor em sala de aula, em outras vezes aludiam a um abuso de poder (VAN DIJK,
2005) também relacionado a préatica docente. Em outros momentos, também
direcionavam a predominancia de um raciocinio quantitativo dos conceitos cientificos

estudados nas aulas de fisica como abalizador da aprendizagem.

Assim, por conta de uma miscelanea de concepcdes tedricas a que estava me
dedicando a estudar, demorei a perceber que o que realmente eu estava abordando
se tratava de uma violéncia que, como afirma Freire (1987, p. 42), “fere a ontoldgica
e historica vocacdo dos homens — a do ser mais”. Segundo Paulo Freire (1987), essa
violéncia produzida pelas escolas desenvolve um processo de coisificacdo da pessoa,
pois a priva das oportunidades de criagdo, mudanga, movimento e curiosidade. A
partir desse momento, percebi, pelas palavras desse autor que meu tema estava
relacionado a violéncia perpetrada pela escola. S6 entdo, pude conjecturar uma

direcdo melhor delineada para meu trabalho de pesquisa.

Dessa forma, analisar como a linguagem que fundamenta os conceitos
cientificos pode promover, quando apresentada aos estudantes, violéncias contra a
identidade cultural, contra a identidade individual e contra a pulséo criadora dos alunos
(GIOVEDI, 2013) se transformou no cerne dessa pesquisa. Quando compreendi como
tais concepcdes de violéncias curriculares influiam sobre a linguagem utilizada nas
aulas de fisica, me propus a imaginar em que ambiente escolar que propiciaria uma

perspectiva que enriguecesse a reflexdo sobre o tema.

Novamente ao relembrar os encontros de orientagdo com o professor Harres,
veio a mente, por exemplo, 0s seus relatos sobre sua experiéncia com os professores
da EPES. Tendo em vista as instituicGes educacionais que possuem caracteristicas

nNao convencionais e que estariam em um contexto que eu poderia ter acesso, a ideia

3 Escola Pedagogica Experimental (EPE) da cidade de Bogota, na Colémbia (Harres et al., 2018).
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de desenvolver a pesquisa junto a uma escola do campo me pareceu acertada. Isso
se deu devido a intencdo em investigar perspectivas distintas sobre as violéncias
contra a identidade cultural, contra a identidade individual e contra a pulsdo criadora
dos alunos. Assim, em um contexto acessivel para a presente pesquisa, foi decidido
fazer a investigagdo em uma Escola Familia Agricola — EFA. As EFAs séo instituicdes
educacionais da educacao basica que, no Brasil, existem desde a década de 1970 em
diversas localidades rurais. Essas instituicbes tém como proposta teorico-
metodoldgica a Pedagogia da Alternancia — PA, uma pedagogia de origem francesa
que data da década de 1930, que se dedica a um constante e sistematico vinculo do
dia a dia da escola com as comunidades rurais ao redor das EFAs (CAVALCANTE,
2011, p. 17).
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2. CONTORNOS DA PESQUISA

2.1. Areatematica

Diante do exposto na introducao deste trabalho de pesquisa, foi apresentado
como tema de pesquisa o0 escrito a seguir: 0s enunciados construidos em uma escola

do campo e suas relagdes com uma linguagem né&o violenta em aulas de Ciéncias.
2.2. Questao de pesquisa

Partindo da tematica proposta na secdo anterior, foi estabelecida a seguinte
questao de pesquisa:

* Que concepcdes os enunciados construidos em uma escola do campo
apresentam em relacéo a violéncias curriculares, em aulas de Ciéncias?

2.3. Objetivo Geral

« Compreender relacdes entre enunciados de estudantes de uma escola do

campo e uma linguagem néao violenta em aulas de Ciéncias.
2.4. Objetivos Especificos

* Analisar a dimensao extraverbal (social) e a dimensao verbal (verbo visual)
dos enunciados dos estudantes;

* Identificar situacfes de polifonia presentes nos enunciados dos estudantes;

* Relacionar concepcbes de educacdo e de ensino aos elementos que

constituem as vozes presentes nos discursos dos estudantes;

* Enunciar perspectivas para uma linguagem n&o violenta em aulas de

Ciéncias.
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3. JUSTIFICATIVA

Quando se pensa as salas de aula como ambientes de aprendizagem
heterogéneos que se transformam a cada encontro ao longo de um ano letivo ou no
decorrer de um periodo da vida escolar dos sujeitos, torna-se relevante considerar a
linguagem como 0 meio em que sao produzidos 0s sentidos nos processos de ensino
e aprendizagem. Nesse sentido, amplia-se essa consideracdo ao atentarmos sobre o

qgue afirmam Pauletti, Fenner e Rosa:

E fundamental que o professor perceba a linguagem como propulsora e a
decifre num ambiente de aprendizagem, visto que é por meio do uso e
exploracdo da linguagem que se potencializa a compreensdo do
conhecimento em algumas ciéncias [...] (2013, p. 12).

Ao direciona-la ao ensino de Ciéncias, os autores evidenciam o papel da
linguagem na compreensao dos conceitos cientificos, incorporando a importancia do
olhar docente sobre essa caracteristica da linguagem nos processos de ensino e

aprendizagem.

Portanto, conforme a linguagem é assumida como peca-chave para 0s
processos de ensino e aprendizagem em sala de aula, pode-se também associa-la ao
pressuposto de que o ensino — de qualquer area do conhecimento — necessita de
constantes revisbes em suas praticas pedagogicas. E, ao se observar esse
pressuposto, pela éptica docente no ensino de Fisica, € possivel ponderar que a
linguagem que apresenta os conceitos cientificos desse programa de ensino aos
discentes, em muitas vezes, é reproduzida por docentes que imaginam a Fisica como

um conhecimento acabado, que deve apenas ser transmitido.

Nessa concepcdao de ensino de Fisica, a linguagem é baseada na narracédo dos
conteudos e na apreenséo de leis e equacdes, com o intuito de instrumentalizar para
a resolucéo de problemas, sendo o professor o detentor das verdades cientificas*. Ao
aluno é designada a funcéo de mero receptor do conhecimento (CARVALHO JUNIOR,
2002). Essa concepcédo docente parece nao se interessar por uma peculiaridade do
ensino de Ciéncias, que é a linguagem adotada em salas de aula. Previamente a

linguagem na qual a Ciéncia é produzida e divulgada, de dominio exclusivamente

4 Giovedi (2016) amplia essa reflexdo quando questiona: “Qual é o tipo de crenca que essas praticas
incutem nos sujeitos? A crenca de que o professor é o Unico que tem algo a ensinar. A crenca de que
os alunos néo tém nada a aprender entre si. A crenca de que o professor € o exclusivo proprietario do
saber que vale a pena. A crenga de que os saberes dos alunos nao tém qualquer importancia.” (p. 144).
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docente, existe a linguagem que produz os sentidos em sala de aula, compartilhada

por educadores e educandos.

Se o professor ndo atenta a essa peculiaridade, admitindo a linguagem no
ensino de Ciéncias como uma “via de mao unica”, pautada na afirmacéo do que ja
esta posto (FLOR; CASSIANI, 2011), a conduta docente suprime a relevancia da
“‘interagdo com o outro, da interagéo dos alunos nao s6 com o professor, mas também
com seus pares” (MACHADO; MOURA, 1995, p. 29). Nesse ato de supresséo, a
experiéncia educativa é convertida em auténtico treinamento técnico, ndo relacionado

ao cotidiano dos educandos, em nome, segundo D’Ambrdésio (1994),

[...] de uma suposta essencialidade de se aprender certas coisas, que na
maioria servem apenas para brutalizar o aluno e, se possivel, imbecilizar o
futuro adulto [...] (p.14).

Quando o professor adota tal conduta ele ignora a linguagem que produz os
sentidos em sala de aula, a qual é compartilhada por docentes e discentes e precede
a linguagem das concepc¢des cientificas nos processos de ensino e aprendizagem.
Desse modo, esse professor nega ao sujeito o seu espaco de constituicdo, a
linguagem que permite ao sujeito compreender o mundo e nele atuar (FLOR;
CASSIANI, 2011).

Nessa restricdo do espaco de constituicdo dos sujeitos, exercida por praticas
educativas que se amparam em uma concepcdo matematizada do ensino de Fisica
(CARVALHO JUNIOR, 2002, p. 54) ou por narra¢des protagonizadas pelo professor,
que direcionam o estudante a memorizacdo mecanica do contetdo narrado, se torna
evidente a limitacdo dos processos de ensino e aprendizagem dos educandos por

meio de uma educacéo de concepcao “bancaria™.

Assim, a préxis dessa concepc¢do promove uma contencao da busca, inerente
ao ser humano, em ser mais, ao retira-los da condicdo de sujeito de seu proprio
movimento de busca, caracterizando uma situacdo de violéncia sobre o educando
(FREIRE, 1987). Pode-se caracterizar essa condi¢cdo, que envolve educandos e
educadores em sala de aula, como um modelo de ensino descrito por Moreira (2003)

como uma situacdo em que “o professor atua de maneira intencional para mudar

5 Essa concepcdao trata a educacdo como um “[...] ato de depositar, de transferir, de transmitir valores
e conhecimentos [...]", em que o saber é “[...] uma doagio dos que se julgam sabios aos que julgam
nada saber.” (FREIRE, 1987).
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significados da experiéncia do aluno, utilizando materiais educativos do curriculo.” (p.
7). Ao aluno, ainda segundo o autor, cabe apenas uma “disposigdo para aprender”
para que ele consiga operar acintosamente no intento de “captar o significado” do

conhecimento cientifico que o professor apresenta em sala de aula.

Na descricdo desse “episddio de ensino” (MOREIRA, 2003, p. 8) podem ser
reconhecidas praticas usuais no cotidiano das aulas de Fisica. Estas sdo respaldadas
por uma pressuposicao que elenca apenas 0s conceitos cientificos como base para o
curriculo escolar e ndo levam em conta a necessidade de reflexdo ou qualquer
correlacdo a realidade discente. Nesse contexto, por intermédio do professor, o

curriculo opera sobre o educando.

Assumindo essa ac¢éao do curriculo operar sobre o educando como prerrogativa
ao que se procura investigar nessa pesquisa Que perspectivas 0s enunciados
construidos em uma escola do campo apresentam em relacdo a violéncias
curriculares, em aulas de Ciéncias? —, pode-se afirmar que a andlise do curriculo
escolar nessa perspectiva € outro ponto importante para o desenvolvimento desse
estudo e sera aprofundado no curso do presente texto. Nesse momento, cabe
observar a relacdo entre essa acdo, que fomenta uma sobreposicdo de
conhecimentos para determinar a aprendizagem dos educandos, e 0 que € proposto

em um curriculo escolar para o ensino de Fisica.

De modo geral, é plausivel que esse curriculo seja compreendido como “[...] as
prescricdes de objetivos e contetdos elaborados por técnicos especialistas, a serem
trabalhados dentro das instituicbes escolares [...]” (GIOVEDI, 2013, p. 122) sem
dialogar com a realidade concreta dos discentes. A necessidade da atencao docente
sobre esse entendimento do curriculo escolar intenta a elucidacdo de que, como
agentes dessa organizacdo de conteudos, os educadores sd0 responsaveis apenas
por uma narragao desses conteudos. Uma narracao de conhecimentos que abordam
“[...] retalhos da realidade, desconectados da totalidade em que se engendram”
(FREIRE, 1987). Mas se esses conhecimentos desconexos de sua totalidade séo
deficitarios, aqui cabe ressaltar o que podem ser considerados como conhecimentos
que possuem relevancia para compor tal programa. Segundo Giovedi, esse

conhecimento é
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[...] aquele que primeiramente, os alunos ja possuem sobre a sua realidade;
em segundo, é aquele que ajuda os alunos a fazerem a leitura critica da sua
realidade concreta, do seu contexto sociocultural (2015, p. 1482).

Dessa forma, ao dissertar sobre a composi¢cdo do curriculo escolar, o autor
atribui ao conhecimento caracteristicas que valoram a experiéncia de ensino e
aprendizagem e trazem implicitas as percepc¢des de que a realidade vivenciada pelos
educandos, tratada como objeto de conhecimento, deve ser enfatizada pela instituicao
de ensino. E, que essa instituicdo, deva promover praticas educativas orientadas
politicamente para contribuir com a superacéo da condi¢cdo que oprime os educandos

por meio do curriculo escolar.

Conforme o explicitado até aqui, 0 conceito violéncia curricular é introduzido
desde o primeiro paragrafo deste capitulo. Para tanto, fez-se necessario enunciar
previamente a linguagem em sala de aula, evidenciando uma de suas muitas
particularidades e discorrer sobre praticas educativas que se amparam em um
curriculo escolar subsidiado pela concep¢do de educacédo bancéria, cunhada por
Paulo Freire (1987). Nessa concepcao de curriculo escolar, tais praticas restringem a

linguagem e os tipos de conhecimentos que compdem esse curriculo.

Assim, nos paragrafos anteriores, o conceito de violéncia curricular foi
sutiimente apresentado. Sutilmente, como ocorre esse tipo de violéncia, a qual
pertence a “[...] um conjunto de violéncias mais dificeis de serem identificadas no
cotidiano escolar, mas que se fazem presentes diariamente” (GIOVEDI, 2013, p. 123-
124) e, portanto, necessita ser explicitada para que sua compreensao seja discutida
e aprofundada. Enfim, investigar como a linguagem que o professor reproduz através
do curriculo escolar do ensino de Fisica pode negar “[...] a possibilidade de os sujeitos
da educacdo escolar reproduzirem e desenvolverem as suas vidas de maneira
humana, digna e em comunidade” (IBID, p. 126), sugerindo, em decorréncia,
diferentes possibilidades de repensar os processos de ensino e aprendizagem do

ensino de Fisica.

Portanto, quando se vislumbram diferentes possibilidades de repensar o0s
processos de ensino e aprendizagem do ensino de Ciéncias, a educagdo do campo
parece oportuna e sera aprofundada posteriormente. Esta, por meio de um modelo

escolar embasado pela Pedagogia da Alternancia tem, em sua génese, fatores que
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podem ser considerados grandes aliados das praticas educativas que procuram
superar a violéncia curricular, ja que o curriculo, a gestdo e a dinamica politico-
pedagogica das EFAs sdo direcionadas para o estreitamento da relacdo entre
comunidade rural e escola (CAVALCANTE, 2011, p. 18). Portanto, vale ressaltar que
o curriculo escolar de Fisica, nesse contexto, assume a perspectiva da educacao do
campo. Assim, é conveniente observar o que Souza, Ostermann e Rezende (2020)

afirmam sobre a educacao cientifica nesse contexto:

A educacdo cientifica no ambito da educacdo do campo estd sendo
construida discursivamente no Brasil através de enunciados responsivos a
autores criticos e ao curriculo e direcionados aos povos do campo, suas
caracteristicas, lutas e costumes, fazendo com que o conteudo cientifico sirva

as necessidades desses, e ndo o contrario. (p. 15)

Percebe-se nesse excerto que a educacdao cientifica das EFAs pode reservar
um espaco de constituicdo dos sujeitos distinto e que, por meio de novas reflexdes,

apresente novas compreensdes sobre o tema da presente pesquisa.

Assim, julga-se pertinente que esse estudo seja desenvolvido por meio da
investigacdo do tema os enunciados construidos em uma escola do campo e suas
relacdes com uma linguagem de n&o violéncia em aulas de Ciéncias com a intengao
de elaborar uma contribuicdo produtiva para futuras reflexdes sobre as praticas

pedagogicas do ensino de Ciéncias.
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4. EMBASAMENTO TEORICO DA PESQUISA

O aprofundamento tedrico que embasa esta pesquisa esta estruturado em
quatro secOes. A primeira secdo versa sobre as concepcfes de linguagem que
compdem o entendimento sobre a utilizacdo desse tema no projeto. Com a aspiracéo
de elucidar os objetivos da pesquisa, a segunda secao disserta sobre o tema violéncia
curricular e seu vinculo com a pedagogia do oprimido. Por conseguinte, a terceira
secdo aborda a educacdo do campo, contextualizada no modelo escolar das EFAs,
fazendo referéncia direta ao ambiente da pesquisa. E, para o suporte tedrico-
metodoldgico, a quarta secao apresenta conceitos da andlise bakhtiniana, pertinentes

ao desenvolvimento da pesquisa.

4.1. Linguagem, heranca cultural e o espac¢o de constituicdo dos sujeitos

Quando considerada como o meio pelo qual sdo produzidos os sentidos dos
conceitos cientificos nos processos de ensino e aprendizagem, a conceituacdo da
linguagem em sala de aula requer uma analise de elementos que constituem tais
processos. Nesse sentido, a teoria bakhtiniana apresenta nogoes sobre a linguagem
gue néo se limitam a “lingua” ou a “linguagem” (DI FANTI, 2003) e, na concepc¢ao da
linguagem em sala de aula, podem ser proficuas para o presente trabalho de

pesquisa.

Ao pressupor as salas de aula como ambientes de aprendizagem
heterogéneos, que se transformam a cada encontro, ao longo de um ano letivo ou
decorrer de um periodo da vida escolar dos sujeitos, busca-se relacionar a linguagem
gue se desenvolve nesses ambientes ao “principio dialdgico” da teoria bakhtiniana.
Pois, segundo Di Fanti tal principio

[...] traz em seu escopo uma abordagem da “nado-finalizagcao” e do “vir-a-ser”,
configurando, com isso, um principio da “inconclusividade”, da preservagao
da heterogeneidade, da diferenca, da alteridade (2003, p. 97).

O principio dialégico na linguagem em sala de aula se constréi por uma
perspectiva social. Esse principio € assumido como uma caracteristica do processo
interacional e efetivado através da enunciacdo (IBID, p. 98). Dessa forma, os
envolvidos nesse processo interacional em sala de aula desenvolvem apreco pela

palavra enunciada pelo outro, por que compreendem que as palavras
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[...] nascem, vivem e morrem na fronteira do nosso mundo e do mundo alheio;
elas sao respostas explicitas ou implicitas as palavras do outro, elas s6 se
iluminam no poderoso pano de fundo das mil vozes que nos rodeiam
(FARACO, 1988, p. 55).

Porém, a linguagem presente em sala de aula ndo € apenas essa que pode ser
pautada em uma noc¢éao particular da teoria bakhtiniana. No caso particular das aulas
de Fisica, a linguagem dos conceitos cientificos também faz parte dessa linguagem

heterogénea desenvolvida em salas de aula.

A linguagem dos conceitos cientificos, em que a ciéncia é produzida e
divulgada, assim como a linguagem presente nas salas de aula, também possui o
carater de “[...] heranca cultural, polida no transcorrer dos séculos, decorrente da
necessidade da propria evolugao cultural [...]” (PAULETTI; FENNER; ROSA, 2013, p.
11). Mas, ao se admitir que em ambos 0s casos a palavra que se enuncia € precedida
por uma palavra ja enunciada, que essa palavra é “reflexo da linguagem do outro”
(IBID, p. 12) também deve-se considerar que a linguagem nem sempre comunica. Em
outros termos, o que é pronunciado nao é satisfatoriamente depreendido, ndo produz
sentido como se almeja (MACHADO; MOURA, 1995, p. 29-30). Nessa circunstancia,
a pedagogia freireana — que estd presente desde as primeiras idealizacdes deste
estudo, oportuniza valorosas observacdes sobre a linguagem e suas manifestacdes.
Para tal propdsito, € propicia a referéncia a autores que aprofundam o estudo da obra
de Paulo Freire. Assim, propfe-se o que Cecilia Irene Osowski (2017), de maneira

concisa, relata a respeito da definicao freireana de linguagem:

[...] € a expressdo do conhecimento produzido pelo homem em sua relagao
sujeito (aquele que conhece) versus objeto (aquilo que € conhecido), servindo
como forma de comunicacdo carregada por relagbes de poder [..] a
linguagem é manifestacéo do pensamento que tanto pode apresentar-se de
forma ingénua quanto critica (p. 247 grifo do autor).

Segundo a autora, a linguagem sob a luz das ideias de Freire, manifesta duas
concepcoles. Ela determina a linguagem como acao, que expressa o conhecimento, e

como reflexdo, que manifesta o pensamento.

Em sala de aula, essas concepg¢fes sao fundamentais para os processos de
ensino e aprendizagem, pois, de forma subjacente, o principio dialégico faz a
interposicédo dessas concepcgdes de linguagem nesses ambientes de aprendizagem.
E, portanto, ao se levar em conta esse principio, que interpéem essas concepg¢des de
linguagem, os processos de ensino e aprendizagem em aulas de Fisica também

podem considerar acao e reflexdo como duas percepc¢des validas para a linguagem
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7

em sala de aula. Nessa conjuntura, € compreensivel que acédo e reflexdo sejam
percebidas como unidade e ndo devam ser dicotomizadas. Pois, se a reflexdo é
reflexdo verdadeira, ela conduz a pratica. E, se a acdo é auténtica, o conhecimento

que advém dela se faz objeto da reflexao critica (FREIRE, 1987).

Mas, ndo € apenas pela concepcédo tedrica da linguagem que a pedagogia
freireana colabora com essa pesquisa. Ela também auxilia na representacdo da
conduta que as escolas adotam junto a linguagem utilizada em sala de aula. Segundo

Freire, as escolas possuem uma conduta caracteristicamente ingénua, acalentada

[...] pela sonoridade da palavra, pela memorizagdo dos trechos, pela
desvinculagdo da realidade, pela tendéncia a reduzir os meios de
aprendizagem as formas meramente nocionais [...] (1996, p. 94-95).

Sendo assim, o autor salienta que, por meio dessa conduta, as escolas
enfatizam uma linguagem que enuncia palavras ocas, mero verbalismo que narra 0os
conceitos de modo a nao realizar nenhum ato cognoscitivo, quica nem comunicar. No
contexto do ensino de Fisica preponderante nas escolas, essa consideracdo pode ser
reconhecida na “concepg¢ao matematizada” do ensino de Fisica. Tal concepcao dedica
sua atencdo as equacdes que permeiam seus conteldos, valorizando a memorizacao
de leis e procedimentos matematicos para uma consecutiva utilizacdo na solucao de
problemas (CARVALHO JUNIOR, 2002, p. 54).

Em contrapartida a essa concepcao que desumaniza educandos e educadores,
também se faz pertinente mencionar uma compreenséao da linguagem que integre o
que foi exposto até aqui sobre a linguagem em sala de aula, isto €, uma compreenséo
que humanize essa linguagem. Para tal fim, observa-se o que Flor e Cassiani (2011)

compreendem por linguagem:

Compreendemos a linguagem como espago de constituicdo dos sujeitos e,
desde esse ponto de vista, os homens, sujeitos constituidos na histéria,
apreendem através da linguagem conceitos que 0s permitem compreender o
mundo e nele agir (p. 67).

Nessa compreensao as autoras definem a linguagem como um ambiente em
gue os sujeitos se constituem. Esses sujeitos — que em sala de aula sdo educadores
e educandos — constituem-se ao compreender e refletir criticamente sobre os mundos
gue a eles — e por eles — séo enunciados. Ao serem protagonistas nesse seu espaco
de constituicdo, educandos e educadores em comunhéo, fazem-se sujeitos de um

novo enunciado.
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Segundo Freire (1987, Ebook kindle), ndo € no siléncio que tais sujeitos “se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexdo” e que esse fazer-se ao enunciar a
palavra ndo € privilegio de alguns, mas direito de todos. Portanto, suprimir esse
espaco de constituicdo dos sujeitos, que é a linguagem — de modo particular, a
linguagem em salas de aula de Fisica — pode configurar uma espécie de violéncia,

que serd abordada na secdo subsequente.

4.2. Pedagogia do oprimido e o conceito de violéncia curricular

“‘Pedagogia do Oprimido” é a obra de Paulo Freire mais estudada nas
universidades do mundo. Essa teoria elaborada pelo autor em 1968, em seu periodo
de exilio no Chile, versa sobre a experiéncia de iniciar um movimento para alfabetizar
e conscientizar as pessoas pobres do Brasil, na cidade de Angicos, Rio Grande do
Norte, em 1962. Essa obra apresenta dois conceitos fundamentais ao
desenvolvimento desse trabalho de pesquisa. No contexto da pesquisa, tais conceitos
devem ser observados amplamente pela perspectiva do ensino em ciéncias. De
maneira particular, no ensino de Fisica, esses conceitos dialogardo com o conceito de

violéncia curricular (GIOVEDI, 2013), a ser aprofundado posteriormente.

O conceito de educagao “bancaria”, proposto por Freire (1987), designa uma
educacado que apresenta o carater de “narracdo de conteudos”. Nas praticas
educativas esse carater de narracéo pressupfe um sujeito que narra — o narrador. E,
também, um objeto que ouve, pacientemente — 0s educandos. Nessa relacdo, sujeito
e objeto produzem minimas transformacdes nos sentidos e dimensdes concretas da
realidade, quando ndo permanecem estagnadas. Segundo o autor, isso é o resultado
de atividades pedagdgicas que primam pela hegemonia da sonoridade da palavra
sobre os sentidos que elas podem comunicar. Assim, o que se desenvolve a partir
dessa pratica € a mera “memorizacédo mecanica do conteudo narrado”, divergindo da
histdrica e ontologica vocacdo humana, a do ser mais — que é “humanizar-se”.
Portanto, essa concep¢do bancéaria da educacdo também pode ser caracterizada
como “necrdfila®, pois promove uma compreenséao falsa do humano, reduzindo-o a

“meras coisas”.

6 Procurando um melhor entendimento do conceito, Freire (1987) cita o que Fromm (1992) denomina

como “persona necrofila”: “[...] La persona necrofila es movida por um deseo de convertir lo organico
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A educacdao problematizadora se contrapde ao conceito de educacgdo bancaria.
Segundo Freire (1987), “[...] a educacédo problematizadora — situagdo gnosiologica —
afirma a dialogicidade e se faz dialdgica” na relagdo entre educador e educando
intermediada pelo mundo. Na praxis problematizadora, o didlogo se faz [..]
indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em torno do mesmo
objeto cognoscivel” (FREIRE, 1987, Ebook kindle). Nesse excerto o autor afirma que
a acao de problematizar é realizar o “ato cognoscente”’. Essa acéo é realizada pelos
sujeitos da educacao tendo o mundo como seu mediador, como a “[...] incidéncia da
acao transformadora dos homens, de que se resulte a sua humanizagao” (FREIRE,
1987, Ebook kindle). Quando o educador pretende a “humanizagdo”, sua praxis
pedagogica torna-se problematizadora ao possibilitar aos educandos as condicdes
para realizagao da “[...] superacao do conhecimento no nivel da ‘doxa’ pelo verdadeiro

conhecimento, o que se da, no nivel do ‘logos’.” (FREIRE, 1987, Ebook kindle).

Ao se considerar os dois conceitos supracitados, educacdo bancaria e
educagéo problematizadora, no contexto de ambientes de aprendizagem de ensino
de ciéncias, torna-se interessante observar consideracbes sobre as Varias

concepcOes de ensino de Fisica:

Ha vérias concepcdes de ensino de Fisica nos niveis fundamental e médio.
No entanto, pode-se dicotomiza-las em conceitual e matematizada. [...] A
linha conceitual quer trabalhar, fundamentalmente, a compreensdo de
fendmenos fisicos através da discusséo, do debate e do enfrentamento de
posicdes. Acredita-se que a utilizagcao de férmulas matematicas pode auxiliar
a quantificacdo dos fendbmenos, mas que s6 deve ser utilizada a partir do
momento em que os alunos compreenderem 0s conceitos envolvidos. Ja a
concepcao matematizada da grande énfase as equacgfes que permeiam a
Fisica. Assim, o mais importante, nessa concepg¢ao, € a memorizagao de leis
e formulas para a posterior aplicagdo na resolucdo de problemas
(CARVALHO JUNIOR, 2002, p. 54 grifo do autor).

Essa dicotomia de concepcdes sobre o ensino de Fisica, apresentada por
Carvalho Juanior (2002), em sua praxis, se assemelha a dicotomia das concepc¢des de
educacao propostas por Freire (1987). Isso pode ser evidenciado ao observarmos sua
afirmacao sobre as implicacées de cada conceito de educacao:

[...] a prética bancéria, como enfatizamos, implica numa espécie de anestesia,
inibindo o poder criador dos educandos, a educacdo problematizadora, de

em inorganico, de mirar la vida mecanicamente, como si todas las personas vivientes fuezen cosas.
Todos los sentimientos y pensamientos de vida se transforman en cosas.” Essa pessoa necréfila “ama
el control y en el acto de controlar, mata la vida” (p. 28-29).

7 “l..] o ato cognoscente, para Paulo Freire, s6 poderia ser expressdo de um processo de
autopercepc¢ao do sujeito no mundo em que se encontra. Na verdade, um aperceber-se como alguém
que percebe os sentidos de uma vida humana mais plena, como alguém que esta em busca da
realizacéo de sua vocacgao de ‘ser mais’.” (BOUFLEUER, 2017, p. 75).
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carater autenticamente reflexivo, implica num constante ato de desvelamento
da realidade.

De forma implicita, as palavras desse autor podem revelar praticas educativas
semelhantes as praticas implicitas na dicotomia das concepcdes de ensino de Fisica
apresentada por Carvalho Janior (2002). Assim, tanto a linha conceitual do ensino de
Fisica, descrita por Carvalho Juanior (2002), como a concep¢do da educacgdo
problematizadora (FREIRE, 1987), promovem a dialogicidade entre educador e
educando enquanto buscam, por meio da reflexdo verdadeira, a insercao critica dos
sujeitos na realidade, conduzindo-os a pratica. Bem como, a concep¢do matematizada
do ensino de Fisica e a concepc¢éo bancéaria da educagcao promovem memorizacdes
mecanicas de conteddos narrados e praticas mecanicistas, negando sua

humanizacéo.

A respeito da condicdo de negacdo do “ser mais” estar associada a praticas

educacionais discursivas, Freire afirma que:

Basta, porém, que homens estejam sendo proibidos de ser mais para que a
situacdo objetiva em que tal proibicdo se verifica seja, em si mesma, uma
violéncia. Violéncia real [...], porque fere a ontolégica e histérica vocagdo dos
homens [...] (1987, Ebook kindle).

Essa referéncia que o autor faz a violéncia é um dos pontos que estruturam o
conceito de violéncia curricular, apresentado por Valter Martins Giovedi (2012) em sua
tese de doutorado, intitulada O curriculo critico-libertador como forma de resisténcia e
de superacao da violéncia curricular. O autor concebe esse conceito com o intuito de
que ele colabore com estudos no campo do curriculo que se ocupem em investigar o
“‘desvelamento dos processos mais sutis, e geralmente naturalizados, do
funcionamento da vida escolar e da politica educacional” (GIOVEDI, 2013, p. 121), no
qual a violéncia no ambito escolar também se manifesta. A conceituacéo de violéncia
curricular foi desenvolvida a partir de estudos sobre o curriculo e violéncia escolares.
O autor apresenta uma concepcao ampla do curriculo escolar. Segundo ele, o

curriculo

[...] consiste em todos os fazeres que se ddo no contexto espacial da escola,
em relacéo a ele e em fungédo dele. Além disso, o curriculo € também o modo
pelo qual esses fazeres sdo compreendidos, explicitados e propostos, tanto
a partir do que se anuncia nos documentos relativos a escola (politicas
publicas, proposta pedagdgica, regimento interno, materiais didaticos, planos
de ensino, prontudrios, livros-atas etc.) quanto nos discursos dos sujeitos
escolares a respeito dela. [...] o curriculo comecga a funcionar no momento em
gue uma pessoa telefona para escola. Ou seja, ndo é facil delimitar com
precisdo onde comeca e onde acaba o curriculo escolar. No entanto, defendo
gue precisamos nos esforgar para enxergar o maximo de fatores curriculares
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possiveis, pois, dessa forma, estaremos tomando consciéncia cada vez maior
dos modos pelos quais a escola afeta a formacédo de todos aqueles que dela
se aproximam e nela adentram.

A partir desse amplo conceito de curriculo escolar, Giovedi (2013) conceitua a

violéncia®, também de maneira ampla, como sendo

[...] toda negacgéo (por parte das normas, agfes, microestruturas, instituicdes
e sistemas de eticidade) dos principios ético-material, moral formal e de
factibilidade ética. [...] Nessa perspectiva, a fome é violéncia, a falta de
moradia é violéncia, a falta de escolas € violéncia, a falta de autonomia é
violéncia, a impossibilidade de participar das decisdes politicas (seja em
escala macro ou em escala micro) € violéncia (p. 125-126).

E, com base nessas compreensbes, pode-se conceituar que a violéncia

curricular consiste nas

[...] varias maneiras pelas quais 0os elementos e processos que constituem o
curriculo escolar - suas praticas e intengdes politicas, seus valores difundidos
(declarados ou néo), sua concepcédo de aprendizagem praticada (declarada
ou nao), seus objetivos de formacéo praticados (declarados ou néo), seus
conteudos selecionados, seu modo de organizacdo do tempo, seu modo de
organizar o espago, suas metodologias, seus processos de avaliagédo, a
relacdo professor-alunos, etc. - negam a possibilidade dos sujeitos da
educacéo escolar reproduzirem e desenvolverem as suas vidas de maneira
humana, digna e em comunidade (GIOVEDI, 2016, p. 99).

Portanto, é possivel compreender que a violéncia curricular® é uma categoria
de carater critico. Ela investiga a maneira que a realidade do dia a dia escolar suplicia

vitimas ao mesmo tempo em que as origina em seu exercicio regulamentar.

No escopo dessa pesquisa, deve-se examinar a dicotomia das concepcdes de
ensino de Fisica, conceitual e matematizada, em conjunto com as concepcdes de
educacéo, problematizadora e bancéria. Essa analise torna-se apropriada a questao
de pesquisa, pois contribui para a elaboracéo de reflexdes sobre como 0s processos
de ensino e aprendizagem de ciéncias, em salas de aula de escolas no contexto do
campo, podem apresentar perspectivas para uma linguagem de nao violéncia.
Portanto, aqui se assume a concepc¢do de uma linguagem de nao violéncia, aquela

linguagem que pretende o rompimento das manifestacdes de violéncias curriculares.

8 Segundo o autor: “[...] € importante fixarmos a ideia de que o conceito de violéncia curricular pretende
abranger fenébmenos que vdo além do fendbmeno da violéncia simbdlica. O conceito de violéncia
simbdlica enfatiza o carater violento das significacdes que sédo impostas aos receptores da acéo
pedagdgica. No entanto, pretendo incorporar as minhas reflexdes também os processos de violéncia
que se sobrepdem aos profissionais da educacdo que estdo submetidos também a outros processos
violentos, sem prejuizo, obviamente, dos processos de violéncia simbdlica.” (GIOVEDI, 2016, p. 58).

9 “De maneira mais ampla, na violéncia curricular, as vitimas e os causadores podem ser todos os
sujeitos que mantém relagdes com a instituicéo, ja que essa violéncia pode emanar de todos 0s sujeitos,
da prépria instituicdo ou dos 6rgdos corresponsaveis pela gestdo dessa instituicao”. (GIOVEDI, 2016,
p. 58).
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Na presente pesquisa, esta linguagem também pode ser denominada como

linguagem néo violenta.

Assim, para alargar o embasamento do presente trabalho de pesquisa, sobre
tal concepcdo teodrica, elenca-se o que Giovedi (2013) denomina “formas de

materializagao da violéncia curricular”.

Essas formas em que a violéncia curricular se materializa séo divididas em trés
grandes formas de se manifestar — violéncia curricular no nivel material'®, violéncia
curricular no nivel moral formal®! e violéncia curricular no nivel de factibilidade ética'.
A partir dessas categorias, 0 autor apresenta trés subcategorias que listam 12 tipos

de violéncia curricular, como mostra o Quadro 1.

Quadro 1. Formas especificas de manifestagdo da violéncia curricular — subcategorias construidas a
partir das categorias mais amplas (GIOVEDI, 2013, p. 127-128).

Violéncia curricular
no nivel de
factibilidade ética

Violéncia
curricular no nivel
moral formal

Violéncia curricular no nivel material

1. Violéncia contra a identidade cultural;

11. Violéncia contra as

2. Violéncia contra a identidade individual; 9. Violéncia contra a

3. Violéncia contra a pulsao criadora e a

participacdo simétrica
no processo decisoério

condicbes de
funcionamento
possivel da instituicao

potencialidade estética;

4. Violéncia contra a vida em comunidade;

5. Violéncia contra a pulsao de alteridade;

6. Violéncia contra a pulséo de autoconservacao; o
12. Violéncia contra o

patriménio

10. Violéncia

7. Violéncia contra a integridade moral e psiquica; discursivo-ideolégica

8. Violéncia contra o desenvolvimento das
potencialidades intelectuais.

A partir do conhecimento das formas de manifestacdo da violéncia curricular,
produzem-se associagdes relevantes ao objeto de estudo da presente pesquisa. De
forma ampla, destacamos as violéncias curriculares no nivel material e no nivel moral

formal. De forma especifica, sdo destacadas as violéncias contra a identidade cultural,

10 “Trata-se da violéncia curricular que impede ou obstaculiza o desenvolvimento da vida digna em
comunidade.” (GIOVEDI, 2013, p. 127).

11 “Trata-se da violéncia da exclusdo dos afetados nos processos decisérios e também dos discursos
ideoldgicos que se tornam hegemobnicos no cotidiano sem maiores reflexdes e consideracdes.”
(GIOVEDI , 2013, p. 127).

12 “Trata-se da violéncia que impede ou atrapalha a eficacia da instituicdo no sentido de realizar os
objetivos a que se propde.” (GIOVEDI, 2013, p. 127).
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contra a identidade individual, contra a pulsdo criadora e a potencialidade estética.
Objetivando o escopo do projeto, em vista de uma melhor compreensao das formas
especificas de manifestacao da violéncia curricular, evidenciam-se as caracteristicas

particulares das violéncias curriculares supracitadas nesse paragrafo.

Quadro 2. Quadro explicativo das formas especificas da violéncia curricular pertinentes ao escopo da pesquisa

(GIOVEDI, 2013, p. 128-129).

Elementos

Violéncia contra a
identidade cultural

Violéncia contra a identidade
individual

Violéncia contra a
pulséo criadora

Procedimento

Padronizacao,
Homogeneizagéo.

Imposig&o de um ritmo padréo para
a aprendizagem. Menosprezo pelas
identidades que se desviam do
padrao estabelecido. Desprezo
pelas singularidades dos sujeitos.

Imposicéo de
atividades repetitivas
e burocraticas.

Vitimas

Principalmente os
alunos.

Trabalhadores da educacgéo e
alunos.

Trabalhadores da
educacéo e alunos.

Exemplos de
manifestacéo

Contetdos
homogeneizadores,
desconsideracéo dos
conhecimentos pré-
existentes.

Tempo homogéneo para a
aprendizagem, conteudos pré-
formatados para os professores,
sequéncias didaticas prontas etc.

Métodos
pedagégicos
apassivadores,
preenchimento de
papéis que néo terdo

qualquer utilizacao.

Ademais, considerando que uma vez elucidados procedimentos, vitimas e
exemplos de manifestagdo de violéncias contra a identidade cultural, contra a
identidade individual, contra a pulséo criadora e a potencialidade estética, é valido,
ainda, recapitular que para o autor tais violéncias séo oriundas de um sentido amplo
de violéncia, que é retratada como “[...] toda negacéo (por parte das normas, a¢oes,
microestruturas, instituicbes e sistemas de eticidade) dos principios ético-material,
moral formal e de factibilidade ética.” (GIOVEDI, 2016, p. 98).

Em vista dos fundamentos tedricos expostos nessa secao, pretende-se analisar
como a linguagem que fundamenta os conceitos cientificos, quando apresentada aos
estudantes, em aulas de Ciéncias de uma escola do campo, permite a construcdo de
enunciados que possibilitem vislumbrar perspectivas para a superagdo de
manifestagbes de violéncias curriculares contra a identidade cultural, contra a

identidade individual e contra a pulsdo criadora dos alunos.
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4.3. Educacéo do campo, Pedagogia da Alternéancia e Ensino de Ciéncias

Historicamente, em nosso pais, a populacdo do campo sofre com a auséncia
de politicas publicas direcionadas as areas importantes para esse grupo social. E,
quando se considera que uma dessas areas € a educacdo dessa populacdo, pode se
concluir que isso denota uma caracteristica que contribui para a depreciacdo das

pessoas do campo.

A Educacdo do Campo, um fendmeno da realidade brasileira atual que é
protagonizado pelos trabalhadores campesinos e suas organizacfes, em oposicao a
tal depreciacao, intenta intervir sobre a politica educacional brasileira. Esse intento da
Educacdo do Campo tem como diretrizes os interesses, as lutas sociais, o trabalho, a
cultura e o conhecimento dos sujeitos campesinos (AMARAL; DE OLIVEIRA
MATEUS, 2022). E objetiva implicacdes tanto no projeto de campo, como no projeto
de sociedade. Pois, segundo as autoras, representando um avanco para a concepgao
de educacao das pessoas do campo pelo seu comprometimento com 0s participantes
dos processos de ensino e aprendizagem, a Educagéo do Campo

“[...] ndo se restringe a oferta de escola no campo, mas, especialmente, uma
politica educacional pautada em um projeto de desenvolvimento integral para
0 campo com seus sujeitos sociais” (AMARAL; DE OLIVEIRA MATEUS,
2022, p. 4).

Atrelado a isso, na area da educacdo, no segundo governo Lula, em 2009,
foram implementadas politicas publicas?® em beneficio da educacdo do campo. E por
ter sido concebida a “educagdo do campo” advém um reforco da “[...] luta pela
afirmacgao do campo como um espago social, cultural, histérico e socialmente singular’
(SOUZA; OSTERMANN; REZENDE, 2020, p. 15). E dessa luta, segundo as autoras,
a denominacéao de

[...] educacéo do campo em oposicao a educacdo no campo é uma bandeira
gue busca distanciar essa educac¢do de uma visdo que imporia ao campo um
carater de inferioridade em relacdo ao meio urbano. (2020, p. 15 grifo do
autor).

Portanto, nesse desejo da populagcdo do campo de superar sua condi¢do de

oprimido, a educacdo do campo tende a manifestar a vocagdo humana do ser mais,

13 Como exemplo, pode ser citada a Politica Nacional de Formacéao de Profissionais do Magistério da
Educacéo Bésica, oficializada no decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009, orientada pelos artigos 61 a
67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, LDB. 9394/1996.
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por meio de praticas educativas voltadas a agricultura familiar, em oposicdo ao
agronegaocio que oprime e

[...] impBe a racionalidade do capital sobre o campo, utliza de forma
exagerada insumos agroquimicos artificiais e agrotéxicos, mecaniza o
trabalho do campo e desnacionaliza progressivamente o setor agricola
através do controle da agricultura pelo capital financeiro [...] (SOUZA,;
OSTERMANN; REZENDE, 2020, p. 4).

Nesse contexto, as instituicbes de ensino que representam as escolas do
campo sdo denominadas Escolas Familia Agricola, as EFAs. Como j& apresentado
anteriormente, as EFAs

As escolas familias agricolas (EFAs) sdo instituicdes educacionais da
educacédo basica (Ensino Fundamental 2 e Ensino Médio) existentes em
diferentes partes do rural brasileiro desde a década de 1970, quando
chegaram ao Brasil. (CAVALCANTE, 2011, p. 17).

A partir dessa concepcao de instituicdo de ensino, a educacdo do campo esta
envolvida nesta pesquisa vinculada a um modelo escolar — embasado pela Pedagogia
da Alternancia — que possui elementos que dialogam diretamente com elementos da
pedagogia freireana que agregam “[...] valor ao desenho inicial da proposta
pedagogica da Alternancia nos contextos sécio educacionais do rural brasileiro

(CAVALCANTE, 2011, p. 19). Isso torna-se evidente quando o autor ressalta que

Do ponto de vista pedagogico, a Pedagogia da Alternancia, via a escola
familia agricola, busca um intenso dialogo dos conhecimentos escolares com
0s conhecimentos populares ou tradicionais. A matriz curricular das EFAs
precisa estar em sintonia com a demanda comunitaria que a “sustenta”. Sao
demandas de conteldo, as demandas da vida do campo, assim como, sao
elementos de debate comunitério, as demandas e afazeres da escola (2011,
p. 19).

Sendo assim, é verossimil considerar que o estreitamento da relagdo entre
comunidade rural e escola, proposto pela Pedagogia da Alternancia, quando
observado na prética pedagoégica problematizadora pode reservar um espaco de
constituicdo dos sujeitos distinto e que, por meio de novas reflexdes, apresente novas

compreensdes sobre o tema do presente estudo.

A proposta da Pedagogia da Alternancia — PA surgiu na Franca, no periodo
entreguerras, momento em que a agricultura se transformava, em decorréncia da crise
que o mercado de insumos agricolas passava, do advento da mecanizagao agricola,
do éxodo rural e do abandono das comunidades do campo. Em meados de 1936 —
primeiro ano dessa experiéncia francesa —, foram estabelecidas algumas
caracteristicas desse modelo educativo. Os estudantes, matriculados em um curso de

técnicas agricolas por correspondéncia, realizavam seus estudos na propriedade rural
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e passavam uma semana por més na casa paroquial, sob a tutela do Padre
Granereau, um dos autores da proposta pedagdgica da PA. Esse padre atuava como
“monitor"'* das atividades do curso por correspondéncia, além de auxiliar nos
conhecimentos gerais e humanos. Nas outras trés semanas do més, os estudantes
permaneciam na propriedade agricola auxiliando seus familiares nas tarefas da
propriedade e realizando outras atividades do curso de técnicas agricolas (QUOOS,
2019). Ainda, segundo o autor, na semana em que 0S jovens estavam na casa
paroquial

[...] os jovens eram responsaveis pelas tarefas de limpeza e organizacéo,
faziam visitas as propriedades da comunidade e escreviam cartas para
comunicar aos pais o que estavam fazendo. Nas semanas em que
permaneciam em suas casas, 0S pais e maes é que eram 0s monitores das
tarefas e os jovens até se visitavam para vivenciarem técnicas das
propriedades de seus colegas. (QUOOS, 2019, p. 30)

Com chancela de movimento mundial, por conta dos Centros Familiares de
Formacao por Alternancia — CEFFAs® e da Associacao Internacional dos Movimentos
Familiares de Formacao Rural — AIMFR, a PA chega ao Brasil aproximadamente trinta

anos apos a primeira experiéncia francesa. Segundo Costa,

No Brasil, a Pedagogia da Alternancia chega primeiramente no sul do Espirito
Santo, ainda na década de 1960, em plena Ditadura Militar (1964 — 1985),
trazida por imigrantes italianos, entre eles o jovem sacerdote catdlico Pe.
Humberto Pietrogrande, italiano da regido do Véneto, em 1965. Ele passou a
articular as for¢as da igreja, com os agricultores e entidades locais, fazendo
nascer assim um movimento que se transformaria numa experiéncia de
vanguarda no quesito educac¢do do campo, nao sé no Brasil, mas na América
do Sul. (2012, p. 44)

Essa iniciativa resultou na criagcdo do Movimento de Educacdo Promocional do
Espirito Santo — MEPES, em 1968. Em 1969, em decorréncia da articulagédo
ocasionada pela criacdo do MEPES, agricultores e educadores da regido
organizaram-se para criar os trés primeiros CEFFAs do Brasil. Esses trés Centros
Familiares de Formacdo por Alternancia foram denominados Escolas Familias
Agricolas que, logo apds, espalharam-se por grande parte dos Estados brasileiros.
(QUOOS, 2019).

Gradativamente, no Brasil essas escolas estdo sendo reconhecidas como

instituicbes de ensino, tendo como caracteristica fundamental a proposta de um

14 Ainda hoje nas EFAs os professores possuem essa caracteristica de “monitor”’. Essa denominagao

atribui ao professor um papel que “[...] vai além da docéncia implicando o acompanhamento do aluno
ndo apenas em suas atividades escolares, mas também em sua vida social e profissional (NOSELLA,
2012).

15 Os CEFFAs congregam diversas instituicdes que trabalham com Pedagogia da Alternancia.
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curriculo que considere as particularidades da populacdo do campo, seguindo o que
rege o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — Lei n® 9394

Art. 28. Na oferta de educacéo bésica para a populacao rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

| - contelidos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades
e interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacéo escolar propria, incluindo adequacéo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condigGes climaticas;

Il - adequagdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

Dessa forma, ao proporcionar adaptacdes imprescindiveis as particularidades
da comunidade rural, as escolas do campo passam a ser consideradas como
instituicdes que produzem o conhecimento “[...] a partir da relagao direta com a cultura
gue os sujeitos estabelecem entre si e com o meio onde vivem.” (SOUZA; REZENDE;
OSTERMANN, 2017, p. 3). As autoras ainda ponderam que, no Ensino de Ciéncias
de escolas do campo, os conhecimentos desenvolvidos nas propriedades rurais,
trazidos pelos estudantes, séo valorizados pela instituicdo de ensino e incorporados
nas metodologias de ensino. Pois, segundo Quoos (2019), a valorizagcdo dos
conhecimentos pré-existentes dos estudantes é primordial para a Alternancia. Nisso,

0 autor também ressalta que

[...] guando se desenvolve no estudante um novo olhar sobre a sua realidade
a partir dos conhecimentos cientificos, deve-se tomar cuidado para que este
ndo se sobreponha aos conceitos trazidos por ele do seu meio vivencial (p.
a7).

Assim, as palavras de Kolling, Cerioli e Caldart (2002) corroboram essa

perspectiva e ampliam a concepc¢éao sobre a educacéo do campo ao afirmar que

A educacgado compreende todos 0s processos sociais de formacdo das
pessoas como sujeitos de seu préprio destino. Nesse sentido, educacéo tem
relacdo com cultura, com valores, com jeito de produzir, com formacao para
o trabalho e para a participagéo social (p. 13).

Em vista disso, pode-se considerar que o Ensino de Ciéncias, na modalidade
de ensino da PA, deve atender a realidade cultural da populagédo do campo. Pois uma
pratica pedagogica sem a problematizacéo da realidade — em gque os estudantes estao
inseridos — e sem o respeito a diversidade cultural tende a consolidar os processos de
desumanizacdo (COSTA; AIKAWA; CUNHA, 2014).

4.4. Bakhtin e sua teoria/anélise dialégica do discurso
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Assim como a obra de Paulo Freire, o pensamento do filésofo russo Mikhail
Bakhtin permeia diversos conceitos relacionados com esta pesquisa. Tal pensamento
também proporciona — além de suas categorias, conceitos e no¢cées — uma condicao

de convergéncia entre as concepc¢des tedricas que embasam a atual pesquisa.

Porém, € por meio da leitura da obra escrita por Bakhtin em conjunto com seu
circulo'®, que se torna possivel observar o aprofundamento da nogdo dos géneros do
discurso, presente em grande parte de seus textos. Esse apontamento pode ser
corroborado ao considerar os géneros literarios intercalados como uma das formas
composicionais de introducédo e de organizacdo do plurilinguismo; a abordagem de
polifonia na obra de Dostoiévski; o destino do discurso literario ligado ao destino dos
géneros; o papel e o lugar dos géneros nos estudos marxistas sobre a linguagem; os
géneros como uma das forcas sociais de estratificacdo da lingua; a defesa da
constituicdo sécio-historica e ideoldgica dos géneros e da lingua; bem como, a relacdo

dos géneros com a nogéo de enunciado (RODRIGUES, 2010).

Das consideracfes citadas acima, torna-se pertinente destacar o que Bakhtin
(2003) afirma sobre a nocdo de enunciado!’ e a linguagem, como “utilizacdo da
lingua”:

A utilizacé@o da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condigBes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu contelido (tematico)
e por seu estilo verbal, ou seja, pela sele¢do operada nos recursos da lingua
— recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais —, mas também, e,
sobretudo, por sua constru¢cdo composicional (p. 261, 262).

O conteudo tematico esta relacionado ao dominio de sentido de texto
(SCHAFER; OSTERMANN, 2013) e ¢ amparado pelos condicionantes do extraverbal.
Portanto, ao se abordar o conteddo tematico, instiga-se a reflexdo sobre os

16 Existe uma polémica em torno da autoria de textos publicados por Medvedev e Voloshinov,
participantes do grupo de estudos de Bakhtin, durante determinado periodo, que séo conferidos a este
autor em diversos estudos sobre sua obra. Portanto, salienta-se que os grandes fundamentos teéricos
desenvolvidos nos textos de Medvedev e Voloshinov também estéo presentes nos textos de Bakhtin,
alguns deles escritos antes dos registros destes dois autores oriundos do Circulo de Bakhtin. Assim, o
termo teoria bakhtiniana, adotado no presente trabalho de pesquisa, contempla também textos
assinados por Medvedev e Voloshinov e terdo indicacdo em suas referéncias, de acordo com as
normas adotadas pelo tradutor.

17 Para o Circulo de Bakhtin, o enunciado ¢é “[...] a unidade concreta e real da comunicacao discursiva,
uma vez que o discurso s6 pode existir na forma de enunciados concretos e singulares, pertencentes
aos sujeitos discursivos de uma ou outra esfera da atividade e comunicagdo humanas” (RODRIGUES,
2010), constituindo-se em um evento Unico. Dessa forma, um enunciado sempre constituira um novo
acontecimento, o que acarretara ele ndo poder ser repetido, mas apenas citado.
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componentes do entorno em que se d4 a composicao do enunciado. Ou seja, ndo ha
como tratar do conteltdo tematico afastando o enunciado do contexto em que é
produzido. (COSTA-HUBES, 2017, p. 560).

Ao encontro dos objetivos da presente pesquisa, quando se observa no género
discursivo entrevista'®, o contelido tematico é construido a partir da relacéo dial6gica
entre os participantes da pesquisa, orientado pelas perguntas desenvolvidas pelo
entrevistador, que tem em vista extrair informagdes sobre o tema da pesquisa. (LEITE;
SANTOS, 2020, p. 111).

Segundo Schafer e Ostermann (2013), o estilo de linguagem — “estilo verbal”
— representa um conjunto de procedimentos de acabamento de um enunciado, que
sao “[...] os recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, utilizados para
elaborar o enunciado [...]" (p. 91), que produzem um efeito de individualidade?!®. Leite
e Santos (2020) ampliam essa concepc¢ao ao afirmarem que o estilo de linguagem de
um enunciado possui dois aspectos. Além do estilo individual, que se refere aos tracos
da individualidade do falante, o estilo de linguagem também possui o estilo peculiar
do género discursivo do enunciado. No entanto, segundo as autoras, nem todos 0s
géneros podem manifestar a individualidade do falante. Sdo os casos de documentos
oficiais de ordem militar e atas, por possuirem “[...] um alto nivel de formalidade que

se reflete na coordenacao das frases e sentengas.” (p. 112).

Assim, ao se considerar a analise das formas da lingua, seu estilo verbal ou
estilo de linguagem, na presente pesquisa, pretende-se compreender 0S recursos

lexicais, fraseoldgicos e gramaticais utilizados pelos participantes da pesquisa em

18 Segundo as autoras, Bakhtin “[...] posiciona os géneros do discurso em duas categorias: os primarios
(chamados simples por surgirem nas condi¢des da comunicacdo imediata); e os secundéarios
(chamados complexos por surgirem nas condicbes de um convivio cultural mais complexo,
relativamente desenvolvido e organizado). Os géneros discursivos secundarios, tais como o romance,
dramas, pesquisas cientificas de toda espécie, géneros literarios etc. surgem nas condi¢cdes de convivio
cultural mais complexo. S&o organizados, desenvolvidos e predominantemente escritos e, no processo
de sua formacgéao, eles incorporam e reelaboram diversos géneros primarios.

[...] A partir da divisdo bakhtiniana de géneros discursivos primarios e secundarios [...] podemos
considerar a entrevista como género discursivo secundario, caracterizada pela incorporagdo e
reelaboracao de géneros primarios, como por exemplo o didlogo informal.” (LEITE; SANTOS, 2020, p.
112).

19 Aindividualidade do autor enquanto criador € uma individualidade criadora e de uma ordem particular,
nao estética; é a individualizacdo ativa de uma visdo, de uma forma¢cédo e ndo uma individualidade
visivel e com uma forma. O autor sé se torna uma individualidade propriamente dita [...] quando ele se
objetivou parcialmente como narrador. O autor ndo pode, nem deve, determinar-se para nés como
pessoa, pois estamos nele, vivemos sua visdo ativa [...] (BAKHTIN, 2003, p. 241).
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funcdo do que dizer, para quem, quando, onde ou por qué. Ou seja, em funcéo da
dimens&o extraverbal, o contexto em que o enunciado é produzido. (COSTA-HUBES,
2017).

Ja a construcdo composicional, segundo Schéfer e Ostermann (2013), esta
associada ao tipo de organizacédo do enunciado e de seu acabamento, observada na
relacédo entre o locutor e os participantes da acédo de enunciacdo. Pois, para Bakhtin
(2003), a construgdo composicional esta associada a uma “...] forma padrao
relativamente estavel de estruturacdo de um todo” (p. 301). Portanto, compreende-se

gue a construcao composicional trata

dos elementos que organizam estruturalmente o enunciado, mas que nao se
resumem em formas rigidas, pois todo género se revela dentro de uma
dimenséo fluida e dindmica, tendo em vista o préprio estilo que o autor pode
Ihe conferir nos limites instaveis do contexto. (COSTA-HUBES, 2017, p. 561).

Em vista disso, esse “modo de organizar determinado texto”® (LEITE;
SANTOS, 2020) sera observado desde a introducéo, em que se oficializa a pesquisa

junto aos estudantes, até a conclusado da entrevista.

Esses trés elementos — conteudo tematico, estilo de linguagem e construcao
composicional — sdo fundamentais ao enunciado, em seu todo, sendo eles
caracterizados pela “especificidade de uma esfera de comunicac¢ao” (Bakhtin, 2003).
E essa especificidade que estabelece a existéncia de um género que categoriza um
tipo de enunciado, tendo sua convergéncia amparada pelo ponto de vista tematico,

composicional e estilistico. Dessa maneira, 0s enunciados existem

[...] apenas no contato dialégico com outros enunciados, portanto, sao
impregnados de nuances dialégicas. Ao analisar esses didlogos é possivel
encontrar diferentes enunciados, mediadores de vozes originadas nas
interac6es entre os sujeitos (SCHAFER; OSTERMANN, 2013, p. 91).

Pela perspectiva de dispositivo da andlise discursiva, tais elementos
constituintes do género discursivo fundamentam o estudo da dimensé&o verbal do
enunciado que esta diretamente relacionada a sua dimens&o social (COSTA-HUBES,
2017, p. 560). Pois, a dimenséo verbal ndo pode ser interpretada nem exteriorizada
desconsiderando sua relagéo com a situacdo concreta (VOLOCHINOV, 2017, p. 220).
Nas palavras do autor, a “[...] lingua vive e se forma historicamente justo aqui, na
comunicacao discursiva concreta e ndo no sistema abstrato das formas da lingua nem

no psiquismo individual dos falantes.” (p. 220, grifo do autor). A partir dessa

20 As autoras utilizam “texto” para se referirem ao enunciado.
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compreensao, Voléchinov propde que a andlise discursiva, como estudo da lingua,
deve seguir o “método socioldgico”, por meio da orientacdo do que ele denomina como

uma “ordem metodologicamente fundamentada”:

1) formas e tipos de interacéo discursiva em sua relacdo com as condi¢Bes
concretas; 2) formas dos enunciados ou discursos verbais singulares em
relagdo estreita com a interacdo da qual sdo parte, isto é, os géneros dos
discursos verbais determinados pela interacdo discursiva na vida e na criacéo
ideoldgica; 3) partindo disso, revisdo das formas da lingua em sua concepcgao
linguistica habitual. (VOLOCHINOV, 2017, p. 220).

Essa orientacdo evidencia a relevancia de ponderar, no estudo da linguagem,
0 contexto extraverbal — dimenséo social do enunciado. (LEITE; SANTOS, 2020, p.
557). Isso posto, pode-se ampliar a compreensdo da substancialidade da dimenséao
social para o enunciado, ao evidenciar que Rodrigues (2001) corrobora tal

entendimento ao assumir que

Ndo se pode compreender o enunciado sem correlaciona-lo com a sua
situagdo social, pois o discurso, como fenbmeno de comunicagdo social, €
determinado pelas relacbes sociais que o suscitaram. O discurso € um
acontecimento social. H4& um vinculo efetivo entre enunciado e situag&o
social, ou melhor, a situagéo se integra ao enunciado, constitui-se como uma
parte dele, indispensével para a compreensao do seu sentido. (p. 20).

A autora salienta que a dimensao social ultrapassa os componentes linguisticos
da dimenséo verbal e coaduna 0s componentes extraverbais do enunciado. Pois, o0
enunciado depende de sua dimensdo social para ser expresso e, portanto,
depreendido. (COSTA-HUBES, 2017, p. 557).

Para Volochinov e Bakhtin (1976), uma fala monossilabica que obtém o siléncio
como resposta, apenas se torna uma locucdo plena de sentido quando na analise
dessa fala tem-se considerado o contexto extraverbal — dimenséo social — em que o
enunciado é produzido. Ainda, segundo os autores, o0 contexto extraverbal do

enunciado abrange trés fatores:

1) o horizonte espacial comum dos interlocutores (a unidade do visivel — neste
caso, a sala, a janela, etc.), 2) o conhecimento e a compreensdo comum da
situacdo por parte dos interlocutores, e 3) sua avaliagdo comum dessa
situaco. (VOLOCHINOV, BAKHTIN, 1976, p. 7).

7

Entretanto, é conveniente expandir o entendimento sobre os fatores que
envolvem o contexto extraverbal, para enfatizar a pertinéncia da dimensao social para

a compreenséao de enunciados, segundo a teoria bakhtiniana.

Embora, o horizonte espacial comum dos interlocutores, o conhecimento e a

compreensao comum da situacdo por parte dos interlocutores e a avaliagdo comum



39

da situacdo possam ser resumidos, respectivamente, como conjuntamente visto,
conjuntamente sabido e unanimemente avaliado?!, esses elementos da dimensao
social de um enunciado tem suas compreensdes ampliadas ao assumi-los como
categorias de andlise de um enunciado (COSTA-HUBES, 2017). Para tanto, deve-se

observar que

a) horizonte espacial e temporal: corresponde ao onde e quando do
enunciado;

b) horizonte tematico: corresponde ao objeto, ao conteddo tematico do
enunciado (aquilo de que se fala);

c) horizonte axiolégico: é a atitude valorativa dos participantes do
acontecimento (proximos, distantes) a respeito do que ocorre (em relagéo ao
objeto do enunciado, em relacdo aos outros enunciados, em relacdo aos
interlocutores). (RODRIGUES, 2001, p. 24).

Considerando o exposto até aqui sobre os elementos da dimenséo social de
um enunciado, deve-se considerar que, como subsidio de analise do género
discursivo entrevista, o que ndo esta expresso verbalmente no enunciado incide
diretamente sobre as escolhas linguisticas que comp8em o discurso do autor do
enunciado. Ou seja, para o entendimento de um enunciado, € necessario ponderar
gue os interlocutores do enunciado — autor e pesquisador — tenham conhecimento do
lugar sobre o qual estdo falando; compartihem o tempo sobre o qual falam —
horizontes espaciais e temporais em comum; e, também, compartilhem, tenham
conhecimento e compreendam a situacdo da qual falam — horizonte temético. E,
embora cada avaliacdo possua carater Unico, na andlise do contexto extraverbal de
um enunciado, pode-se, ainda, considerar a existéncia de uma avaliacdo comum da
situacdo, por parte dos interlocutores do enunciado, mesmo que o0 conjuntamente
avaliado seja comum somente em determinados aspectos — horizonte axioldgico.
(COSTA-HUBES, 2017).

Dessa forma, na incorporacdo desses elementos como subsidios para analise

da dimenséo social, tém-se, também, a ampliacdo da interpretacdo da dimensao

21 “No momento em que o coléquio acontecia, ambos os interlocutores olhavam para a janela e viam
gue comecgava a nevar; ambos sabiam que ja era maio e que ja era hora de chegar a primavera;
finalmente, ambos estavam enjoados e cansados do prolongado inverno — ambos estavam esperando
ansiosamente pela primavera e ambos estavam amargamente desapontados pela neve recente. E
deste ‘conjuntamente visto’ (flocos de neve do outro lado da janela), ‘conjuntamente sabido’ (a época
do ano — maio) e ‘unanimemente avaliado’ (cansac¢o do inverno, desejo da primavera) — é disso tudo
que o enunciado depende diretamente, tudo isto é captado na sua real, viva implicacdo — tudo isto lhe
da sustentacdo. E, no entanto, tudo isto permanece sem articulagéo ou especificacdo verbal. Os flocos
de neve permanecem do lado de fora da janela; a data, na folha do calendario; a avaliacédo, na psique
do falante” (VOLOCHINOV, BAKHTIN, 1976, p. 7).
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verbal. Pois, ambas s&o diretamente relacionadas e fundamentais para a

compreensao de um enunciado.

Além da pertinéncia de considerar a nogcdo de enunciado, suas dimensfes
verbais e extraverbais, também se torna pertinente, ao presente estudo, considerar a
nogao bakhtiniana de polifonia, cunhada pelo autor em seu texto Problemas da poética
de Dostoiévski (BAKHTIN; VOLOSHINOV, 1997). Nesta obra, o autor apresenta a
proposta de uma Metalinguistica que pode ser interpretada como uma “teoria/anélise
dialégica do discurso” (BRAIT, 2006). Segundo a autora, € por intermédio desta obra

de Bakhtin que

[...] se pode reconhecer um procedimento analitico essencial para uma
teoria/andlise dialégica do discurso: chegar a uma categoria, a um conceito,
a uma nogao, a partir da andlise do corpus discursivo, dos sujeitos e das
relacdes que ele instaura (BRAIT, 2006, p. 24 grifo do autor).

A nocao que Brait (2006) se refere nesse excerto € a no¢ao de polifonia, oriunda
do género polifdnico do romance?® observado por Bakhtin em toda a obra de
Dostoiévski. Essa nocdo apresentada por Bakhtin (2003) propicia, a partir das
relacbes dialdgicas??, caracterizadas pelo autor como extralinguisticas®*, o que

Schafer e Ostermann (2013) denominam “situagdes de polifonia”.

Segundo as autoras, em uma situacéo de polifonia®, a interacédo de diversas
vozes, em uma simultaneidade, enfatiza a equipoléncia das vozes. Dessa maneira, a
pluralidade de ideias é respeitada, porque todas as vozes tornam-se equipolentes,
nao permitindo que nenhuma voz se assuma absoluta. Isso pode ser corroborado nas

palavras de Bezerra (2012):

22 “Bakhtin concebeu duas modalidades no romance: o monoldgico — ao qual estdo associados os
conceitos de monologismo, autoritarismo, acabamento —, e o polifénico — ao qual estdo associados
0s conceitos de realidade em formacéo, inconclusibilidade, ndo acabamento, dialogismo, polifonia.”
(PIRES; TAMANINI-ADAMES, 2010, p. 73).

23 Na Metalinguistica, de Bakhtin, o termo discurso é apresentado como um objeto complexo que
pertence, concomitantemente a Linguistica e a Metalinguistica. Dessa forma, o termo discurso passa a
ser substituido por relacdes dialégicas. E, essas relacdes dialdgicas — incluindo as relacfes dialdgicas
de quem enuncia com sua prépria voz em seu enunciado — sdo objetos da Metalinguistica de Bakhtin
(BAKHTIN; VOLOSHINOV, 1997) (BRAIT, 2006).

244...] as relacdes dialdgicas sao extralinguisticas. Ao mesmo tempo, porém, ndo podem ser separadas
do campo do discurso, ou seja, da lingua enquanto fendmeno integral concreto. [...] Toda a vida da
linguagem, seja qual for o seu campo de emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a
artistica, etc.), estd impregnada de relacdes dialdgicas. [...] Essas relagBes se situam no campo do
discurso, pois este € por natureza dialégico e, por isto, tais relacdes devem ser estudadas pela
Metalinguistica, que ultrapassa os limites da Linguistica e possui objeto autbnomo e metas préprias”
(BAKHTIN; VOLOSHINQV, 1997, p. 183 grifo do autor).

25 A situagdo de polifonia contrapde a situagdo de monofonia, que “[...] corresponde a situagdo em que
uma voz domina as outras vozes” (SCHAFER; OSTERMANN, 2013, p. 91).
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O que caracteriza a polifonia é a posicédo do autor como regente do grande
coro de vozes que participam do processo dialégico. Mas esse regente é
dotado de um ativismo especial [...] (p. 196).

[...] um ativismo que estabelece uma relacdo dialégica entre a consciéncia
criadora e a consciéncia recriada, e esta participa do dialogo com plenos
direitos a interlocucdo com outras vozes, inclusive com a voz do autor,
mantendo-se imiscivel e preservando suas peculiaridades de falante. (p. 201)

Em harmonia ao que foi exposto até aqui sobre a teoria/analise dialdgica do
discurso, oriunda da teoria bakhtiniana, é apropriado considerar outro apontamento
sobre a nocdo de polifonia, descrito no texto de Brait (2006). A autora afirma que

Bakthin ndo possuia

[...] um conceito ad hoc de polifonia para testar nos escritos de Dostoiévski.
E a partir dos textos de Dostoiévski que o conceito é formulado, constituido.
Portanto essa é uma das caracteristicas de uma teoria/analise dialdgica do
discurso: ndo aplicar conceitos a fim de compreender um discurso, mas
deixar que os discursos revelem sua forma de produzir sentido, a partir de um
ponto de vista dialégico, num embate (p. 24).

Assim, embora a analise dos dados da presente pesquisa possua amparo
tedrico-metodoldgico nos conceitos presentes na obra de Mikhail Bakhtin para o
entendimento dos enunciados, oriundos das rela¢gBes dialdgicas, considerou-se a
possibilidade dessa analise revelar novas categorias, conceitos ou nocdes a partir do

corpus discursivo produzido pelos participantes da pesquisa e de suas interacoes.

Dito isso, pode-se afirmar, ainda, que por meio de sutilezas das relacdes
dialégicas, a presente pesquisa vislumbra as analises das dimensfes extraverbal
(social) e verbal (verbo visual) dos enunciados dos estudantes. Bem como, a
investigacdo da existéncia de vozes que produzam situacbes de polifonia ou
monofonia, presentes nos enunciados decorrentes do diario de observacfes, notas

complementares e entrevistas.

Portanto, a partir do amparo tedrico-metodologico descrito acima, a presente
pesquisa apresenta uma andlise sobre como a linguagem que fundamenta os
conceitos cientificos, quando apresentada aos estudantes, em aulas de Ciéncias de
uma escola do campo, permite a construgcdo de enunciados que possibilitem

vislumbrar perspectivas para uma linguagem de néo violenta.
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5. METODOLOGIA

5.1. Constituicdo e organizacdo da pesquisa

Ao se iniciar um trabalho de pesquisa, é pressuposto ao pesquisador, conforme
as caracteristicas da pesquisa, que ele identifique a metodologia que conduzird o
curso da pesquisa durante toda a investigacdo. Tal metodologia deve estar alinhada
aos moldes das questdes que serdo investigadas (LUDKE, 1986). Portanto, quando
observada a questdo de investigacdo, os objetivos, a fundamentagdo tedrica que
embasa a presente pesquisa e que, ao averiguar relacdes entre enunciados de
estudantes de uma escola do campo e possiveis perspectivas para uma linguagem
de ndo violéncia em aulas de Ciéncias, a observacao desses fenbmenos em sala de
aula se fez indispensavel. Portanto, dadas as caracteristicas apresentadas por tal
demanda, a pesquisa assumiu a abordagem qualitativa como metodologia que

conduzird o curso da pesquisa.

Segundo Ludke, a pesquisa qualitativa “[...] sup6e o contato direto e prolongado
do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada” (1986, p.
11). Dessa forma, procurando reforcar essa perspectiva, também ¢é atribuida ao
desenvolvimento deste trabalho a forma de um estudo de caso. O estudo de caso, de
modo geral, € um método de pesquisa qualitativa que permite examinar 0S
acontecimentos contemporaneos, considerando a importancia de nao influenciar
comportamentos relevantes dos sujeitos da pesquisa (YIN, 2010), possibilitando a
retratacdo completa e profunda do objeto estudado, através da coleta e analise
sistematica de informacGes. Também, deve-se considerar que esse método se
aproxima desta pesquisa quando € observado o que o autor afirma sobre o estudo de
caso.

[...] o estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sao
claramente evidentes. (YIN, 2010, p. 39)

A partir dessa definicdo de estudo de caso, que possui uma ampla perspectiva
do fenbmeno em estudo, a aproximacdo entre a atual pesquisa e tal método é
evidenciada e, ainda, € corroborada pelo vinculo que Di Fanti (2003) denota sobre o

estudo da linguagem, segundo a teoria bakhtiniana, ao afirmar que “a linguagem, por
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conseguinte, € uma pratica social, partilhada, uma entidade concreta e viva [...]" (p.
109).

Portanto, no ambito de pesquisa qualitativa, € concebivel o entendimento de
gue este sera um estudo de caso. Assim, € conveniente reconhecer a existéncia de
significados denotativos e conotativos. Sobre tais significados, presentes na pesquisa

qualitativa, Moreira afirma:

Denotativos sdo aqueles compartilhados culturalmente, aqueles que
permitem a comunicacdo entre os individuos de uma determinada cultura;
conotativos sdo os idiossincréaticos, pessoais, diferentes para cada individuo.
Quer dizer, um certo objeto ou evento dentro de uma certa cultura tem
significados comuns aos membros dessa cultura, mas ao mesmo tempo cada
individuo pode interpreta-lo de maneira diferente. (2003, p. 23).

A pretensdo de observar esses significados da pesquisa qualitativa pela
perspectiva da teoria de bakhtiniana, com o intuito de alinhar a metodologia a
fundamentacéo tedrica, implica em relacionar tais significados ao que Di Fanti (2003)

versa sobre os sentidos, em uma abordagem dialdgica.

Os sentidos, a partir da abordagem dialdgica, projetam-se como efeitos,
sendo assim, irredutiveis a uma s6 possibilidade, apesar de em determinados
contextos enunciativos haver sentidos predominantes. Com isso, os efeitos
de sentidos existem a partir de constru¢des discursivas, das quais o sujeito
“néo é a fonte de seu dizer’, uma vez que se constitui, de modo dindmico,
com a instituicdo historico-social. Em outras palavras, o sujeito e os sentidos
constroem-se discursivamente nas intera¢ées verbais na relacdo com o outro,
em uma determinada esfera de atividade humana (p. 98).

Assim, a respeito dessa abordagem tedrica sobre pesquisa qualitativa, estudo
de caso e particularidades da linguagem?® sob o enfoque dialégico do discurso (DI
FANTI, 2003), faz-se necessario denotar que o pesquisador assumiu, além do papel

de entrevistador, a postura de “observador como participante®’ .

26]...] a teoria bakhtiniana volta-se para o estudo das particularidades da linguagem a partir do enfoque
dialdgico. [...] ao explicar que o seu objeto de estudo € o “discurso”, Bakhtin o define como “a lingua
em sua integridade concreta e viva e nao a lingua como objeto especifico da linguistica” (BAKHTIN,
1997 [1929], p. 181). Mostra, assim, que o interesse da sua teoria é por analises efetuadas a partir de
relacdes dialégicas, no plano do discurso, e ndo por andlises linguisticas, no “sentido rigoroso do
termo”, no plano da lingua. Prop&e, entdo, uma nova disciplina - a metalinguistica - como um estudo
dos aspectos da vida do discurso que ultrapassam os limites da linguistica estruturalista. No entanto,
deixa claro que as analises linguisticas ndo podem ser ignoradas e seus resultados devem ser
aplicados pelas pesquisas metalinguisticas (DI FANTI, 2003, p. 98).

27 Segundo Liidke, “o ‘observador como participante’ € um papel em que a identidade do pesquisador
e 0s objetivos 0 estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posicdo, 0
pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informac@es, até mesmo confidenciais, pedindo
cooperacao ao grupo. Contudo, terd em geral que aceitar o controle do grupo sobre 0 que sera ou ndo
tornado publico pela pesquisa” (1986, p. 29).
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5.2. Percursos investigativos

Conversas por meio de aplicativo de mensagem e reunides?® com o professor
regente das disciplinas de Quimica e Fisica em conjunto com as observacfes das
aulas sincronas dessas disciplinas, produziram as primeiras incursdes no ambiente
da pesquisa. Junto a isso foi disponibilizado ao pesquisador, pelo docente de Quimica
e Fisica, o acesso a sala de aula da turma dos participantes da pesquisa no ambiente

virtual de ensino?° utilizado pela escola.

Por meio de um questionario a respeito das memdrias dos estudantes sobre as
compreensdes em aulas de ciéncias da natureza, foram levantadas questdes
introdutdrias sobre os participantes da pesquisa que, também, possibilitaram aos

estudantes um contato maior com o tema da pesquisa.

A partir do referencial tedrico, das observagdes das aulas sincronas e do
qguestionario a respeito das memdérias dos estudantes sobre as compreensdes em
aulas de ciéncias da natureza, foram elaboradas as questbes que compuseram o

roteiro das entrevistas semiestruturadas.

5.2.1. Contexto de Investigacao

A coleta de dados da pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo que se
autodenomina como Escola Familia Agricola de Vale do Sol — EFASOL. Quoos (2019)

afirma que a escola

[...] esta localizada no municipio de Vale do Sol, o qual faz parte da regido do
Vale do Rio Pardo, situada no centro do Estado do Rio Grande do Sul. A
mesma é uma escola de Ensino Médio articulado ao curso Técnico em
Agricultura. Por esse motivo, sua area de abrangéncia extrapola os limites do
municipio. No ano de 2017, a EFASOL era formada por jovens de catorze
municipios [...]. No ano de 2018, somaram-se a estes municipios jovens de
Novo Cabrais, Cerro Branco, Segredo e Tunas. Se trata de uma escola
comunitaria que recebe recursos do poder publico, através de convénios

28 Devido a pandemia de COVID-19, doenca infecciosa causada pelo virus SARS-CoV-2, todos os
contatos com os participantes da pesquisa foram realizados remotamente por meio de aplicativos de
mensagens e videoconferéncia — Whatsapp e Google Meet.

29 O acesso a sala de aula da turma dos participantes da pesquisa, na plataforma Google Classroom,
contribuiu para a comunicacéo entre pesquisador, docente e participantes da pesquisa. Os links das
aulas sincronas e das gravacfes dessas aulas eram disponibilizados na plataforma. Também por meio
da plataforma foi disponibilizado aos estudantes o questionario que tratava das memdérias sobre as
compreensfes em aulas de ciéncias da natureza (APENDICE B) e o agendamento das entrevistas.
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tempordrios; de empresas privadas e das contribuicbes das familias
associadas (p. 95).

No ano da publicacdo do estudo apresentado pelo autor, a EFASOL possuia
trés turmas de estudantes formadas no Ensino Médio. Também estudantes em “[...]
processo de Estdgio Curricular, além daqueles que ja concluiram toda a formacéo e
estdo registrados junto ao Conselho Regional de Engenharia e Agronomia — CREA”
(QUOOS, 2019, p. 97).

A infraestrutura da EFASOL constitui-se de um prédio que comporta espacgos
administrativos, sala de aula, biblioteca, sala de informatica, dormitérios, cozinha e
espaco para refeicdes. Este prédio abrigava uma escola estadual, que foi desativada.

Esta instalacdo esta alocada em uma area de

[...] aproximadamente 1000 m2 utilizados como area experimental e produtiva,
contendo horta, pomar, galinheiro e estufa para cultivos. Além desse espaco,
a escola aluga 2000 m? de area produtiva para a execugdo de praticas
agricolas (QUOOS, 2019, p. 97).

Para além desses espacos, a EFASOL possui uma parceria com a
Universidade de Santa Cruz do Sul — UNISC que possibilita o acesso e utilizacdo da
biblioteca e dos laboratérios da universidade. E, em parceria com uma escola
municipal vizinha, a EFASOL compartilha ginasio de esportes, auditério, laboratorio e

uma sala de aula.

O trabalho de pesquisa foi conduzido mediante prévia autorizacao e aceitacao
de todos os envolvidos. Os dados coletados sdo de dominio do grupo de participantes

da pesquisa, que possuem o controle sobre o que serd ou ndo tornado publico.

5.2.2. Observacdes das aulas sincronas

Com base nas primeiras conversas com o professor regente das disciplinas de
Quimica e Fisica da EFASOL, foi possivel reunir informagdes prévias sobre os perfis
dos dezesseis alunos da turma de terceiro ano do EM matriculados no ano de 2021.
Em sequéncia a essas conversas, as observacdes das aulas sincronas foram

agendadas para o final do segundo trimestre e inicio do terceiro trimestre de 2021.

As observacbes das aulas sincronas nao seguiram um itinerario pré-
estabelecido. Dessa forma foi realizado um registro espontaneo do momento inicial

da investigacdo. Foram observadas quatro aulas sincronas nas datas de 17 e 30 de
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junho de 2021 e 05 e 19 de agosto de 2021%°. Duas dessas aulas abordavam os
respectivos contetdos: Corantes e Pigmentos e Cromatografia de Pfeiffer. Essas duas
aulas sincronas observadas foram, respectivamente, a primeira e a quarta aula do
periodo de observacdo. As outras duas aulas tiveram o ambito de “tira-duvidas” —
aulas facultativas, direcionadas as demandas dos estudantes que necessitavam de

esclarecimentos ou maiores orientacdes sobre as atividades em desenvolvimento.

Em conformidade com a temética da presente pesquisa, as observacdes
oportunizaram, ndo apenas, ‘“[...] uma aproximagdo com aquilo que desejamos
conhecer, mas [...] criar um conhecimento partindo da realidade” (NETO, 1994, p. 51).
Portanto, as observacfes produzidas pelo pesquisador apreciaram 0s aspectos
descritivos e reflexivos oriundos do contexto investigado (LUDKE, 1986). Pois,
segundo Ludke (1986), os aspectos descritivos comportam observacdes e registros
gue partem de uma reconstrucéo de dialogos, descricdo de ambientes e da descricédo
das atividades propostas pelo professor. De modo que, a interpretacdo e a analise
dos dados, empregaram ferramentas advindas dessas observacbes — tais como o
ambiente fisico, o comportamento dos participantes da pesquisa, 0s gestos, os relatos

e as atividades desenvolvidas.

Quanto aos aspectos reflexivos®!, eles possibilitaram uma maior apreenséo dos
elementos constituintes da dimensdo extraverbal (social) dos enunciados dos
estudantes. Dessa forma foi possivel o desenvolvimento de ferramentas para que os
interlocutores (autores e pesquisador) tivessem conhecimento do lugar sobre o qual
estavam falando e compartilhassem o tempo do qual falavam — horizonte espacial e
temporal —, bem como, compreendessem a situacdo da qual falavam — horizonte
tematico — e produzissem uma avaliacdo comum dessa situacdo — horizonte
axiologico (COSTA-HUBES, 2017).

Os registros produzidos nas observacdes do ambiente escolar foram escritos
em um diario de observacao, contendo minucias e generalidades dos acontecimentos
ocorridos durante o periodo de observacdo. Em relagdo aos registros, torna-se

essencial apontar que foram realizados remotamente, durante o desenvolvimento das

80 Durante o més de julho de 2021 a EFASOL esteve em recesso escolar.
31 Os registros de impressoes, reacdes, sentimentos e expectativas surgidas no curso das observacgoes.
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aulas sincronas, detalhando os fatos desencadeados pelas atividades pedagdgicas e
empregando a orientacdo que Ludke (1986) propde para as anotacdes:

Uma regra geral sobre quando devem ser feitas as anotacdes é que, quanto
mais proximo do momento da observacdo, maior sua acuidade. Isso, no
entanto, vai depender do papel do observador e das suas relages com o
grupo observado (p. 32).

Como mencionado anteriormente, esse papel do observador a que o autor se
refere, na presente pesquisa, trata-se do “observador como participante”. A respeito

disso o autor ressalta que

Pode ser, por exemplo, inviavel fazer anotagdes no momento da observagao
porque isso compromete a interacdo com o grupo. Nesse caso o0 observador
procurara encontrar o mais breve possivel uma ocasido em que possa
completar suas notas, para que ndo precise confiar muito na memdria,
sabidamente falivel (LUDKE, 1986, p. 32).

Assim, os dados coletados durante as observacdes viabilizaram a afericdo
entre as concepcoes tedricas estudadas e as observacfes produzidas no ambiente
escolar. Essa afericdo teve como referencial a intencdo de que o pesquisador
ultrapassasse a simples descricdo dos acontecimentos, procurando atribuir novos
sentidos a discussao ja existente, visando a instituicdo de novas interpretacdes e

explicagbes, apontando novos questionamentos sobre o tema em questéo.

5.2.3. Memorial sobre as compreensdes em aulas de Ciéncias da Natureza

Tendo em vista a formalizacdo da pesquisa junto aos estudantes e a coleta de
informacd@es preliminares, foi solicitado a eles que respondessem a um questionario —
denominado memorial — durante o terceiro trimestre de 2021, disponibilizado na sala
de aula do ambiente virtual de ensino da turma em questédo. Com o intuito de fomentar
a reflexdo dos estudantes sobre suas lembrancas das compreensdes advindas de
aulas de Ciéncias por meio da linguagem em sala de aula em suas vivéncias
escolares, o memorial propunha que os estudantes descrevessem detalhadamente
essas lembrancas. Além disso, buscava fomentar a familiarizagéo dos estudantes com
0 tema da pesquisa e propiciar que esses estudantes manifestassem o interesse em

participar ou nao participar da pesquisa.

Outro objetivo do memorial foi identificar as razGes para a escolha em estudar
na EFASOL. As razdes apontadas pelos estudantes foram: a melhor compreenséao do
meio rural, objetivando melhorias para a UPF — Unidade de Produc&o Familiar; a
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formacdo em um curso técnico em agricultura; o interesse na Pedagogia da
Alternancia, por conta do vinculo que o estudante mantém com sua UPF; o incentivo
de familiares que ja haviam estudado na EFASOL; a possibilidade de buscar um
emprego e/ou permanecer no meio rural (realizando sucessdo familiar); o

acolhimento, as metodologias e a qualidade de ensino.

Com os dados coletados a partir do memorial foi possivel delinear o perfil dos
estudantes. Esse instrumento complementou a coleta de dados provenientes das
observacfes das aulas sincronas. E partindo do referencial teérico e do conjunto de
dados coletados nas observacdes e no memorial, foram elaboradas treze questdes
gue compuseram O roteiro para as entrevistas semiestruturadas, que vieram a ser

realizadas posteriormente.

5.2.4. Perfil dos estudantes

Apbs conversas com o professor regente das disciplinas de Quimica e Fisica,
foi solicitado aos estudantes que respondessem o memorial sobre as compreensodes
em aulas de Ciéncias da Natureza. Almejando coletar informacdes para a elaboracéo
do roteiro das entrevistas semiestruturadas, identificar o perfil dos estudantes e definir
0s participantes da pesquisa, por meio do memorial foi possivel também efetuar o
levantamento das informacfes que estruturariam a proxima etapa da pesquisa, a

realizacdo das entrevistas semiestruturadas.

Assim, com informac8es mais consistentes fornecidas através do memorial, foi
possivel conceber o perfil dos estudantes que concordaram em participar das
entrevistas. Dos dezesseis estudantes da turma do terceiro ano do EM, onze
estudantes responderam ao questionario, dos quais nove manifestaram interesse em
participar da pesquisa, alegando motivos variados como: apresentar perspectivas
sobre a educacdo do campo, a oportunidade de descrever a experiéncia como
estudante em uma escola do campo, contribuir para estudos que favorecam a
qualificacdo da Educacao, curiosidade e colaboracdo. Os respondentes que nao

manifestaram interesse em participar da pesquisa alegaram falta de tempo.

Dos nove estudantes que manifestaram interesse em participar da pesquisa,

duas sdo do sexo feminino e sete sdo do sexo masculino. A faixa etaria variou entre
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17 e 19 anos, assim distribuida: Quatro estudantes com idade de 17 anos, quatro
estudantes com idade de 18 anos e um estudante com idade de 19 anos. Todos

residem com seus familiares (maes, pais, irmaos, avos etc.).

Os estudantes séao oriundos de seis municipios do Vale do Rio Pardo: Trés
estudantes do municipio de Vera Cruz, dois estudantes do municipio de Gramado
Xavier, um estudante do municipio de Arroio do Tigre, um estudante do municipio de
Novo Cabrais, um estudante do municipio de Passa Sete e um estudante do municipio

de Segredo.

Todos os estudantes frequentam a EFASOL desde o primeiro ano do Ensino
Médio, devido aos requisitos do curso técnico em agricultura que ndo permite o
ingresso no decorrer do curso. Também, vale destacar que, por conta da Pandemia
de Covid-19, esses estudantes estiveram no regime de alternancia apenas no primeiro
ano do EM, em 2019. Tanto o segundo ano como o terceiro ano do EM foram cursados
em regime de ensino remoto e hibrido. Porém, todas as praticas e 0s projetos eram

desenvolvidos in loco, na Unidade de Producéo Familiar.

Devido a heterogeneidade presente no perfil dos estudantes, os motivos
apresentados e a vontade em participar da pesquisa, inicialmente, todos os
estudantes que demonstraram interesse em sua participacdo na pesquisa foram

selecionados para as entrevistas.

5.2.5. Entrevistas semiestruturadas

O apelo as entrevistas € dado pela premissa desta pesquisa em identificar que
perspectivas 0s enunciados construidos em uma escola do campo apresentam em
relacdo a violéncias curriculares, em aulas de Ciéncias. Também, pelo fato de ser
necessario compreender os sentidos construidos pelos alunos em relacdo ao tema
abordado nesta pesquisa. Como instrumento de coleta de dados, a entrevista possui
0 objetivo basico de “[...] entender e compreender o significado que os entrevistados
atribuem a questbes e situacbes, em contextos que nao foram estruturados
anteriormente, com base nas suposi¢des e conjecturas do pesquisador’ (MARTINS,
2006, p. 27). Portanto, é compreensivel apontar que por meio de uma entrevista 0s

sujeitos podem responder mais facilmente as perguntas realizadas pelo pesquisador.
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Nesse sentido, ainda pode-se destacar o que Ludke discorre sobre a entrevista
como técnica de coleta de dados em uma pesquisa qualitativa:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
gualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos (1986, p. 34).

De posse dessa observacdo, ampliamos a concepcédo do autor sobre a
entrevista como técnica de coleta de dados ao classifica-la em trés tipos de pesquisa:
“ndo estruturada”, “pesquisa estruturada” e “pesquisa semiestruturada” (LUDKE,
1986). Segundo o autor, a entrevista nao estruturada é associada a uma ‘“liberdade

de percurso”. Ja a entrevista “padronizada ou estruturada”

€ usada quando se visa a obtencao de resultados uniformes entre os
entrevistados, permitindo assim uma comparacdo imediata, em geral
mediante tratamentos estatisticos (p.34).

Outra categoria, a entrevista semiestruturada € descrita por Ludke como a
entrevista que “[...] se desenrola a partir de um esquema basico, porém néo aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacdes” (1986,
p. 34). Diante dessas concepgdes de técnicas de entrevista, a técnica de entrevista

semiestruturada passou a ser atribuida as entrevistas da presente pesquisa.

Assim, ainda é pertinente ponderar que a apreensao dos significados atribuidos
a realidade, pelos participantes da pesquisa, expressos em suas acoes e reflexdes,
pdde ser fomentada pelo didlogo através das entrevistas, por se tratar de uma forma
significativa de comunicacgao verbal (BAKHTIN, 2006). Pois, na acdo da fala, que tem
como produto do dialogo a enunciacdo, deve-se considerar sua natureza social em
gue se constituem os participantes da pesquisa. Nessa enunciagao, 0s participantes
promovem a reflexdo da voz do autor do enunciado, bem como das interacdes de
outras vozes®2, organizadas socialmente, que compdem esse enunciado (SCHAFER,;
OSTERMANN, 2013). Nesse sentido, as palavras de Paulo Freire corroboram a

legitimidade da acéo da fala:

[...] precisei falar do falado e do dito e do néo dito, do ouvido, do escutado.
Falar do dito ndo € apenas redizer o dito, mas reviver o vivido que gerou o
dizer que agora, no tempo do redizer, de novo se diz. Redizer, falar do dito,
por isso envolve ouvir novamente o dito pelo outro sobre ou por causa do
nosso dizer (1987, p. 23).

82 O sentido atribuido a voz, aqui, “ndo implica apenas a comunicacgao oral, mas também abrange as
impressdes, o conhecimento adquirido ao longo da vida e visées de mundo do sujeito” (BORGES;
REZENDE, 2010, p. 6).
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Nesse excerto é evidenciada a valorizagdo da acdo da fala dos participantes
da pesquisa durante as entrevistas, tal como a significancia da acao de escutar o dito
para, entdo, redizer e produzir novos enunciados sobre as experiéncias dos
estudantes em relacdo ao tema da pesquisa. Deste modo, em consonancia com 0
exposto até aqui sobre a relevancia das entrevistas semiestruturadas como
instrumento de coleta de dados, foram elaboradas treze questdes33, que compuseram
o roteiro das entrevistas. A elaboracéo do roteiro das entrevistas foi orientada a partir
dos objetivos e da fundamentacdo tedrica do presente estudo em associacdo ao
conjunto de dados coletados nas observacdes e no memorial. Esse roteiro da
entrevista vislumbrou o aprofundamento da compreensao sobre as relacdes entre
enunciados de estudantes de uma escola do campo e possiveis perspectivas para

uma linguagem de néo violéncia em aulas de Ciéncias.

As entrevistas ocorreram na metade do quarto trimestre de 2021. Isso se deu
porque os estudantes estavam envolvidos com os seus trabalhos de conclusdo do
curso, nos meses de setembro e outubro — conforme o plano de estudos do terceiro
ano do EM. Assim, o pesquisador julgou que esse periodo era inoportuno para a
realizacdo das entrevistas. Inicialmente, nove estudantes haviam sinalizado o aceite
para participacdo0 na pesquisa, mas ao retomar o contato com 0s potenciais
entrevistados para o agendamento prévio das entrevistas, sete dos nove estudantes
retornaram o contato para agendar as entrevistas. Ap6és o agendamento prévio,
desses sete estudantes, apenas um estudante alegou dificuldade para acessar o link
para a videoconferéncia e ndo compareceu a entrevista. Houve nova tentativa de
agendamento, porém essa estudante nao retornou o contato. Dessa forma, foram
realizadas seis entrevistas que finalizaram a coleta de dados da presente pesquisa.
Com previsdo de 30 a 40 minutos de duracdo, as entrevistas foram realizadas, em
média, em 30 minutos. A primeira entrevista, devido ao perfil do entrevistado — um

tanto quanto prolixo, teve duracdo de aproximadamente 65 minutos.

E indispensavel mencionar que os dados coletados s&o de dominio do grupo
de participantes da pesquisa, que possuem o controle sobre o que sera ou nao tornado
publico. Dessa maneira, com o intuito de validar a fidedignidade das transcricfes das

entrevistas, ap0s a organizagdo do material transcrito, foram enviadas, por e-malil,

83 Quatro questfes se referiam a caracterizacdo dos entrevistados e sua UPF. As nove questfes
restantes abordaram a linguagem em sala de aula e o Ensino de Ciéncias na EFASOL.
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cOpias aos respectivos participantes da pesquisa para o reconhecimento do contetdo
contido nas transcri¢gdes. Junto a isso, foi solicitado aos estudantes que participaram
da pesquisa que replicassem o e-mail recebido indicando concordancia com o
conteudo das transcricbes provenientes das entrevistas. Os estudantes estavam
cientes de que sua identificagdo permaneceria preservada e protegida pela Resolucao
466/1228%*. Sendo assim, todos os sujeitos receberam os seguintes nomes ficticios:
P1, P2, P3, P4, P5 e P6.

Nas transcricbes e analise de dados, todas as falas dos participantes foram
respeitadas e mantidas integralmente. Porém, para manter a legibilidade do texto e a
escrita da dissertacdo foram suprimidos momentos de hesitacdo e 0s excessos de
vicios de linguagem dos entrevistados, além da necessidade de minimas corre¢des
de conjugacdo verbal, concordancia de género e da grafia correta das palavras.
Também cabe ressaltar que todas as entrevistas foram realizadas remotamente e
registradas em video, por intermédio de um aplicativo de videoconferéncia compativel

com os sistemas operacionais Android e 10S, instalados em um notebook.

34 Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, na qual regulamenta o respeito pela dignidade
humana e a prote¢éo dos participantes de pesquisas envolvendo seres humanos.
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6. ANALISE DE DADOS

Apoés a coleta de dados, realizada no inicio do quarto trimestre de 2021, foi
necessario destacar as perspectivas pertinentes desta etapa que, segundo Oliveira,
sdo “as opinides, conceitos e valores veiculados entre os participantes do grupo de
discussao” (2003, p. 29). Considerando essa compreensao, os registros produzidos
nos encontros com o0s participantes da pesquisa e coletados por meio das
observacdes das aulas sincronas, das respostas do memorial e das entrevistas
semiestruturadas foram classificados com data de registro e nimero de compilagao.
Apds, as informacdes pertinentes ao encontro também foram organizadas — tempo de
duracéo, apuracao das colaboracdes dos sujeitos, tempo da observacao, entre outros

aspectos — para subsequente producao do relatério de andlise.

A transcricdo das informacdes foi elaborada da seguinte forma: (a) as falas do
pesquisador foram redigidas com texto em italico; (b) as frases incompletas estédo
indicadas por reticéncias entre colchetes; (c) os trechos incompreensiveis estdo
assinalados pelo termo “inaudivel’, nos momentos correspondentes; (d) as
transcricdes sao fidedignas, porém fizeram-se necessarias supressoes de momentos
de hesitacdo e excessos de vicios de linguagem dos entrevistados, além da
necessidade de minimas corre¢cfes de conjugacao verbal, concordancia de género e
da grafia correta das palavras; (e) os vocabulos e as girias foram mantidas. E
importante observar que os itens (d) e (e) traduziram a espontaneidade e a

personalidade de cada sujeito, de modo a enriquecer o estudo.

Em sequéncia aos procedimentos acima explicitados, ocorreu a andlise e
interpretacdo dos dados, a elaboracao do relatério de observacdes e o compéndio das
entrevistas semiestruturadas. Conforme mencionado na secdo 4.4 Bakhtin e sua
teoria/analise dialdgica do discurso, da fundamentacdo tetrica, o amparo tedrico-
metodoldgico apresentado sobre uma teoria/andlise dialdgica do discurso, contida na
obra do fildsofo russo Mikhail Bakhtin (2003), proporcionou a analise e interpretacao
dos dados obtidos atravées do memorial, do diario de observacdo, das notas

complementares e das entrevistas.

Assim, a teoria/andlise dialégica do discurso — também denominada analise

bakhtiniana — foi o método de analise para interpretacdo dos dados coletados. A
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andlise bakhtiniana coordenou a verificacdo sobre as relagBes entre 0os enunciados
de estudantes de uma escola do campo e uma linguagem né&o violenta em aulas de
Ciéncias. Igualmente, coordenou os enunciados que possibilitaram perspectivas para
a superacao de manifestacdes de violéncias curriculares contra a identidade cultural,

contra a identidade individual e contra a pulsao criadora dos alunos.

6.1. Relatorio de observacdes

Aula sincrona em 17 de junho de 2021

Sem um itinerario pré-estabelecido, a observacdo do primeiro encontro foi
realizada a partir de registros espontaneos. Com catorze estudantes presentes, 0
tema “Corantes e Pigmentos” foi desenvolvido durante a aula®® pelo professor de

Fisica e Quimica.

Relacionando a estudos realizados nas aulas de artes sobre “Corantes e
Pigmentos”, o professor propdés uma reflexdo sobre o tema partindo de questdes
como: “O que € um corante?”; “Por que algumas coisas se misturam e outras n&o?”;
‘O que ja sabemos disso?”. Os estudantes, por sua vez, de modo espontaneo,
manifestaram conhecimentos sobre o tema, relacionados a qualidade dos alimentos,
tipos de solo, patologias vegetais, indicacfes do ciclo de colheita e, até sinalizacdes

de transito.

Apos uma breve fala do professor sobre o exposto pelos alunos, foi proposta
uma atividade para incentivar a discussao sobre o tema. Por meio de um quiz on line,
foram apresentadas dez questdes de multipla escolha. Com a concluséo da atividade,

o professor retomou o conteddo e pontuou sobre cada questéo.

Um comentario sobre determinada questdo relacionada ao estudo da
ondulatdria, presente na atividade, proporcionou uma discussao sobre a conceituacao
de uma onda. Durante as falas dos estudantes, pode-se acessar variadas concepcoes
sobre ondas. Essas concepc¢des apresentadas pelos estudantes ndo receberam do
professor grandes manifestacdes que contrapusessem a espontaneidade do discurso.

Com a conclusdo da fala dos estudantes, o professor dissertou sobre conceitos

35 O tempo de duracéo das aulas é de aproximadamente 1h45min.
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cientificos relacionados ao exposto pelos estudantes enquanto promovia

problematiza¢cdes sobre o conteudo.

A partir de uma das problematizacées apresentadas pelo professor, um dos
estudantes interveio para colaborar com o regente da aula. Relembrando aulas
passadas, o0 estudante comentou uma fala do professor sobre “trabalhar na roga com
camiseta preta” e a “sensacdo de calor’”. Os demais colegas corroboraram a
lembranca compartilhada e fizeram comentarios acerca de tal fenbmeno fisico
relacionado ao uso de roupas de cores escuras e a exposi¢ao ao Sol, como também

quais cores apropriadas para o trabalho sob alta exposicéo aos raios solares.

Outro momento interessante desse encontro com relacdo aos enunciados de
estudantes de uma escola do campo e possiveis perspectivas para uma linguagem
de néo violéncia em aulas de Ciéncias foi uma fala em que o professor utilizou o termo
“‘isbmero” para fazer referéncia a composicéo quimica de determinados materiais que
absorviam ou refletiam a luz. Logo ap0s utilizar esse termo cientifico, o professor
desvalidou a palavra em seu discurso, ressaltando: “Isso ndo importa nesse
momento”. Assim, a aula seguiu com as exposicoes do professor sobre as
propriedades corantes das substancias, as diferentes estruturas quimicas de

substancias com mesma composigao.

Em sequéncia ao exposto até aqui, por meio de falas coloquiais como “qual luz
a planta gosta de receber?”, o professor contextualizou o intuito da utilizacdo do
sombrite®® vermelho para o crescimento das plantas utilizando como referéncia as
curvas de um grafico do espectro de absorcdo de luz pelos pigmentos

fotossintetizantes das plantas.

Ao final do encontro, apos breves relatos dos estudantes sobre experimentos
realizados em suas UPFs, o professor prop6s cinco problemas para investigacao
sobre corantes e tingimentos para a ampliacdo do conhecimento sobre o tema da aula.
E salientou que, além dos estudos realizados, apresentassem “evidéncias concretas”.
Essa atividade de investigacao foi combinada para ser realizada em grupos e teve sua

apresentacao agendada para o dia 19/08/2021. A apresentagao consistia em uma

36 Tela de sombreamento utilizada em micro ambiente criado para o crescimento de plantas. Ajuda a
proteger a agricultura contra os climas dificeis e inapropriados para cultivagado.
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apresentacao de slides e uma imagem, similar a um pdoster, que seria publicada nas

redes sociais da escola.
Aulas tira-duvidas em 30 de junho e em 05 de agosto de 2021

As aulas dos dias 30/06/2021 e 05/08/2021 foram facultativas e direcionadas
as demandas dos estudantes que necessitavam de esclarecimentos ou maiores
orientacdes sobre as atividades em desenvolvimento. A aula do dia 05 teve a presenca

de alunos do segundo e do terceiro ano do EM.

Com breves e esporadicas participacdes dos estudantes, ambas as aulas
iniciaram com alunos aguardando para serem ouvidos sobre suas davidas. Em alguns
momentos os estudantes compareceram individualmente, em outros compareceram
em duplas ou grupos de estudantes com duvidas ou necessidade de orientacao sobre
o desenvolvimento do trabalho. Sempre a partir da exposi¢cdo dos estudantes, o

professor realizou orientacdes individuais.

Embora esparsas e momentaneas, as intervencdes dos alunos eram
espontaneas e apresentaram dialogos que apontaram percursos possiveis para o
presente estudo. Um desses dialogos ocorreu no encontro do dia 30 de junho
enquanto o professor orientava um grupo de estudantes sobre as dimensdes da
imagem que eles apresentavam como prévia da atividade de investigacdo. Ao
comentar sobre as dimensdes corretas da imagem que deveria ser produzida, 0
professor recebeu como resposta a sua fala uma intervencdo espontanea que

expressava o entendimento de sua solicitagdo: “A do Instagram, é mais diminuido o

tamanho.”. O professor expressou assentimento com gesto da cabeca e deu
sequéncia a orientagcdo com questionamentos sobre as cores de folhas de plantas que

estavam na prévia do trabalho.

Na data do dia 05 de agosto, com a presenca de alunos de segundo e terceiro
ano do EM, a aula teve relatos dos estudantes sobre a realizagcdo das atividades
daquela semana e orientacbes sobre a conclusdo dos trabalhos. Sem maiores
duvidas, os estudantes abordavam seu trabalho com o professor com o intuito de pré-
avaliacdo para possiveis correcdes antes da data de apresentacdo. Em um dos
momentos de orientacdo dessa aula, uma duvida pairou sobre um estudante a

respeito do termo correto para a apresentagdo da técnica agricola de aplicar calcéario
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no solo®” em seu trabalho de investigacdo: “Aplicar calcario ou fazer calagem?”. Essa
reflexdo fazia referéncia a falas do professor em aulas passadas. Quase a0 mesmo
tempo em que o estudante finalizava sua pergunta ele ja indicava que havia concluido

a resolucéo de sua indagacéao.
Aula sincrona em 19 de agosto de 2021

Com treze estudantes presentes, o professor iniciou apresentando a
organizacao da aula e destacou o que fora combinado na aula do dia 19/08/2021. Ele
propds que o0s grupos fizessem suas apresentacdes com slides breves sobre a
atividade de investigacéo. Junto a isso, ele combinou que a partir das apresentagdes
dos grupos e dos respectivos comentarios aconteceria uma discussao relacionada a
um material que ele havia preparado para a ocasidao. Apds, 0s grupos foram separados
em quatro salas de reunibes para fazer ajustes finais antes do inicio das
apresentacdes. No retorno dos grupos a sala principal, o professor solicitou, ainda,

anotacdes aos estudantes durante as apresentacdes dos grupos.

O primeiro grupo que apresentou a atividade tinha a seguinte questdo de
pesquisa — partindo de uma aula de artes sobre tinturas com base de beterraba:
“‘Existe apenas uma substancia corante na beterraba?”. Dessa questdo foram
derivadas outras trés 3 que compuseram o trabalho de investigagdo. Com uma
apresentacdo de dois minutos, de maneira sucinta, dois estudantes do grupo
discorreram sobre as finalidades das substéncias corantes da beterraba e suas

propriedades quimicas e substancias corantes e processos de tingimento.

ApOs a apresentacdo do primeiro grupo o professor promoveu uma discussao
sobre cromatografia e apresentou resultados de um cromatograma3® de beterraba.
Também questionou sobre as estruturas das moléculas de substancias polares, como

identifica-las na cromatografia e quais suas finalidades desse processo.

87 Técnica agricola que consiste em aplicacao de calcario para adequar o pH da solugéo do solo, para
que os nutrientes se tornem assimilaveis pelas raizes de varias culturas, anulando os efeitos toxicos
do aluminio.

38 a) Como comprovar a existéncia de uma ou mais substancias corantes na beterraba?

b) Quais séo os nomes e as férmulas das principais substancias corantes da beterraba?

¢) Por que essas substancias conferem cor a beterraba?

39 Técnica para separacgdo de componentes entre duas fases, sélida e liquida, baseada na capacidade
de absorcéo e solubilidade.
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O segundo grupo, também de forma sucinta, apresentou o resultado de suas
pesquisas que procuraram responder a questao de pesquisa: “Quais tipos de tecido
sdo mais indicados para receber o tingimento natural?”. O grupo respondeu a essa e
outras duas questdes*® com brevidade, apresentando tipos de fibras organicas,
formas de fixacdo de corantes em tecidos e processos de extracdo de corante da

beterraba.

Com isso, o professor pontuou a importancia das fibras para o processo de
tingimento com corantes de beterraba. A partir da estrutura da molécula de celulose e
sua composicao quimica, ele destacou as ligacdes de hidrogénio, sua relacdo com a

propriedade do papel em absorver 4gua e 0s processos de tingimento de tecidos.

O terceiro grupo desenvolveu sua pesquisa a partir da seguinte questao: “Por
que as estagdes do ano afetam a coloragdo da vegetagdo?”. Assim como 0s grupos
anteriores, esse grupo também procurou a responder a outras questdes*! originadas
a partir da questéao de pesquisa. Porém, a apresentacéo desse grupo foi baseada em
comentarios breves que apontavam resolucfes sucintas para as questdes propostas

para investigacao.

Com o intuito de complementar e ampliar as resolu¢cdes apresentadas pelo
terceiro grupo, o professor relacionou a incidéncia de luz sobre as plantas, a fot6lise*?
e a quantidade de clorofila presente nas plantas em cada esta¢cédo do ano, assuntos
apresentados pelos alunos de maneira individual. Sobre a transformacao na cor de
uma planta, o professor relatou um episédio de sua experiéncia pessoal, quando
estava em uma floricultura e se deparou com um “cacto azul”. Indagando a atendente
da floricultura sobre a cor da planta, ele obteve como resposta que tal cor era produto
de irrigacdo com corante. E partir desse exemplo, o professor discorreu sobre os

processos artificiais de coloracéo de uma planta.

40 Essa questdo também derivou outras questdes para o aprofundamento da pesquisa:

a) O que faz o corante fixar no tecido?

b) Por que e como o corante da beterraba pode ser extraido?

41 a) Quais os componentes responsaveis pela coloracdo da vegetacao?

b) Por que a vegetacdo muda de cor e quais transformacdes acontecem nesse processo?

c) E possivel causar uma transformacéo na cor de uma planta de forma artificial?

42 E o processo de degradacéo de moléculas organicas por meio da radiacdo luminosa. Esse processo
abrange normalmente os radicais livres, que dao inicio ao rompimento das liga¢cdes quimicas de uma
molécula, com a formacgéo de ions.
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O quarto grupo ficou incumbido em investigar “O que as cores das plantas
indicam?”. Diferente dos outros trés grupos, esse grupo se concentrou apenas em
uma questado de pesquisa. A apresentacdo da atividade investigativa abordou como
causas de diferentes coloracdes a utilizacdo de produtos quimicos, deficiéncia de
nutrientes e a geada. Antes da concluséo da apresentacédo, os estudantes receberam
a colaboracao do professor que expandiu os conhecimentos apresentados pelo quarto
grupo. Com foco nos sintomas de deficiéncias de macro nutrientes nas plantas, o
professor apresentou um artigo com diversas imagens de plantas com deficiéncia de

ferro.

O quinto e ultimo grupo que apresentou suas pesquisas teve como ponto de
partida a questao “Corantes artificiais sao fatores de risco?”. Alegando a liberagéo de
nitrosaminas*3 no intestino, por conta da ingestdo de corantes artificiais, os estudantes
do quinto grupo apresentaram doencas provocadas por corantes alimentares,

defini¢cdes e a legislagéo sobre corantes naturais e artificiais utilizados nos alimentos.

Contextualizando o exposto pelo quinto grupo, o professor fez comentarios
sobre o crescimento da restricdo de corantes artificiais na industria alimenticia nos
ultimos anos em nosso pais. Ele ponderou a pigmentacdo natural como alternativa
para a industria alimenticia, mas chamou a atencéo para problemas com a utilizacéo

desses pigmentos pela indastria téxtil.

Com correcdo de exercicios e encaminhamentos para a proxima aula, o
professor finalizou o encontro introduzindo o contetdo de 6leos essenciais. Também
fez comentarios sobre as condi¢Bes para a colheita de plantas que possibilitam a
extracdo desses Oleos, a diferencga entre esséncias e 6leos essenciais e as diversas

aplicacdes dessas substancias.

6.2. Compéndio das entrevistas

43 Sa0 compostos quimicos cancerigenos de estrutura quimica R,N-N=0. Nitrosaminas sdo produzidas
a partir de nitritos e aminas. A sua formacao pode ocorrer apenas sob certas condi¢des, incluindo
condic¢des fortemente 4cidas tais como a do interior do estbmago humano.
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Entrevista com o estudante P1

A primeira entrevista foi realizada no dia 15/11/2021. O estudante P1, com perfil
loquaz, colaborou com a pesquisa por meio de uma ampla perspectiva de sua
experiéncia como estudante da EFASOL. Respondeu a todas as questfes da
entrevista com muita disposicdo. Sua intencdo em colaborar com a pesquisa
proporcionou acesso a seu imaginario em busca memaorias e compreensdes sobre
cada questdo a ele indagada. A partir disso, foi possivel elaborar pressupostos que

foram abordados durante as entrevistas com 0s outros estudantes.

Por exemplo, enquanto respondia a sexta questdo** do roteiro da entrevista, o
estudante P1 ilustrava assim sua resposta ao questionamento com a seguinte
afirmacdo:

Ele desenvolve as aulas, mas ndo é coisa fechada. Nao é um “olha para frente
e faz isso aqui”, né? Tu podes dispersar sem sair do assunto, né? Tu trazes
outras ideias e vai complementando (APENDICE D, 2022, p. 95).

Essa afirmacédo de P1 faz referéncia direta as formas especificas de violéncia
curricular® que séo pertinentes ao escopo dessa pesquisa. Vinculado a isso, quando
indagado sobre a relacdo dos conteudos das aulas de Ciéncias e seus conhecimentos
pré-existentes, o estudante descreve em sua fala um compilado de situacbes em sala

de aula para melhor compreensao de sua perspectiva sobre a questao:

E que, assim [...] Eu sempre digo, a gente constréi muitas coisas juntos,
entdo... Sendo bem sincero, é dificil dizer que ja vem alguma coisa pronta.

[...] Porque o professor trouxe “o pH faz isso no solo”, ele trouxe isso para
mim. Entao, eu fui Ia, né? Com a minha base eu digo “Humm, isso aqui é
diferente daquilo que eu ja sabia”. Tem essas agdes todas no contexto, né?
Vamos ver qual é a interferéncia do pH [...]

[...] A gente fez também um experimento nesse contexto. A gente utilizou
solos &cidos ou solos alcalinos e viu como cada um funcionava. Entéo, a
gente traz essa coisa, que como eu ja tinha dito, de coisas que a gente ja
sabia. Dai, o Professor, no caso, sempre vem com aquela: “Mas tem isso
aqui, tem aquilo 18", sabe? “O que vocés mais acham?”, sabe? Que pode
interferir com o pH, sabe? Aquele vai e vem, sabe? “Bah pode ter isso aqui,
pode ter aquilo ali?”. “Ah, mas nédo € bem assim. Entdo, vamos por isso aqui,
gue é o0 mais coerente”, vamos dizer assim, porque a gente ndo sabe tudo. E
ele, como ele bem diz, “ele também n&o sabe tudo”, entdo, vai construindo.
Um traz um exemplo: “Ah, faz isso”, “Ah, o outro faz aquilo”. E o Professor:
“Ah, pode fazer isso aqui também. Né?”. Bem nessa ideia de interligar.
Porque a gente [...] Como tu disseste e eu também disse, a gente sabe entre

44 Vocé pode dar um exemplo como o professor desenvolve suas aulas?
45 Violéncias contra a identidade cultural, contra a identidade individual e violéncia contra a pulsdo
criadora e a potencialidade estética.
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aspas muita coisa, mas a gente vé como aquilo funciona na EFA. (APENDICE
D, 2022, p. 96).

A questdo a que o respondente se refere abordava a relacdo entre o
conhecimento que ele trazia de suas vivéncias e 0s conhecimentos apresentados pela
escola. Tal questdo buscava elucidar como o0 estudante percebia um novo
conhecimento sobre o conhecimento adquirido por meio de suas praticas cotidianas
na UPF. Com suas palavras, ele descreve, na sua perspectiva, como tais
conhecimentos se relacionam a partir da investigacao do contexto em que estudantes
e professor estdo inseridos. Assim, o objeto de estudo em questdo — o pH do solo —
se tornou um ponto de convergéncia entre os conhecimentos pré-existentes dos
estudantes e o contetudo da aula de Ciéncias. Atrelado a isso, P1 ainda evidenciou o

papel do professor nessa relacéo entre conhecimentos.

O professor entende e tudo mais, mas como ele tem que seguir por um setor,
a gente discute e tal. Essa é a minha percepcdo daquilo e o professor
entende. Eu acho que a gente sempre é muito bem entendido nas coisas. S6
que tem coisas que ndo tem como a gente estar certo ou a gente estar errado,
porque é uma questdo de percepcdo sobre aquele assunto. Sabe? Por
exemplo, muitas das vezes, acho que isso é meio geral, a questdo que a
escola trabalha é mais a questdo da evolucédo. Beleza. Mas, nunca eu fui
julgado por ser criacionista. O professor diz: “Nao, essa € a tua percepcao.
Beleza”. (APENDICE D, 2022, p. 97).

Partindo dessa relacéo entre os conhecimentos pré-existentes e os contetdos
trabalhados em aula, a questdo*® que dava sequéncia a entrevista interpelava o
estudante sobre os recursos e metodologias utilizados pelo professor durante as
aulas. Para melhor compreensao do que era perguntado ao estudante, o pesquisador
julgou necessério recorrer a um dos subsidios da entrevista semiestruturada: a
possibilidade de o entrevistador fazer adaptacdes necessarias para acessar as
informacgOes pertinentes ao que se investiga naquela entrevista. Com isso, o
guestionamento foi expandido da seguinte forma, contextualizando a sala de aula da
EFASOL.

Mas tu chegaste héa ficar um ano na escola, né? E em sala de aula? Como
era essa aula? Quais eram 0s recursos, qual a metodologia? Como sala de
aula, eu me refiro ao ambiente, la. Ao recinto, ok? Mas eu também entendo
que a sala de aula de vocés é uma coisa mais ampla, né? (APENDICE D,
2022, p. 98).

Diante disso, o respondente manifestou o que foi transcrito abaixo:

E. Na nossa sala de aula nds temos aula em roda, né? Sempre a gente olha
um no olho do outro, né? Sempre tem uma viséo de todos, ninguém € deixado
de fora. Também, a gente tem essa ideia de ninguém esté atras de ninguém.

46 Quais recursos ou metodologias sao utilizados para desenvolver os contetidos das aulas de ciéncias,
fisica e quimica?
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Todo mundo pode se olhar, todo mundo esta ali no ambiente para ser ouvido,
né? E ouvir também.

[...] bastante didlogo. Se assim eu posso dizer, né? O professor abre o seu
contetdo [...] E que a gente discute muito, no bom sentido. Vamos dizer
assim, fugindo daquela ideia, mas trazendo para eu complementar [...] O
data-show esté ali, estd a apresentacao ali. Mas a partir daquele tépico, que
esta ali, se desenvolvem muito as questdes de dialogo. Assim: “ah, mas se
nao for esse exemplo?” [...] Muitas das vezes, a gente pergunta: “Ah, mas se
nao for dessa forma? Se for dessa forma, como é que se desenvolve?”; “Se
desenvolve a questao da reacao ou enfim” [...] Ai, vai o Professor la e explica:
“néo, ele se desenvolve dessa forma” [...] A gente vai criando modelos no
quadro. A gente vai se enturmando. Um tem uma duvida, o outro ja pergunta
sobre outra coisa. A gente vai interligando. (APENDICE D, 2022, p. 98-99).

Assim, ap0s a contextualizagdo dos métodos e recursos utilizados na sala de
aula da EFASOL, sob a otica do estudante P1 — e ao encontro disso —, 0 entrevistado
discorreu a respeito da questdo subsequente: “Os contetdos das aulas de ciéncias
sdo adaptaveis ou seguem um ritmo padrdo de desenvolvimento?”. Esse
questionamento possuia o intento de verificar nuances de uma violéncia contra a
identidade individual dos estudantes*’. Quando orientado a observar a questdo de

forma ampla, P1 ponderou que de modo geral a aula

[...] é adaptavel. Adaptada, toda contextualizada. Porque, por exemplo, até
voltando de novo as coisas que eu ja falei [...] O pH, por exemplo, na escola
normal € o pH. Para nés, ndo. Para nés, tem a ver com o solo. A gente
trabalha pH com solo, porque a gente é uma escola agricola. A gente pega o
solo vai la e faz. A Cromatografia de Pfeiffer &€ a mesma coisa, a gente foi la
pegou solo e fez na pratica. Sabe? La é muito adaptada ao contexto de escola
familia agricola, de ensino médio e técnico agricola, que a gente faz
(APENDICE D, 2022, p. 99)

Esse ponto de vista que o0 estudante apresentou sobre a aula expressava, sob
o entendimento dele, como os conteldos eram abordados durante as aulas de
ciéncias — Fisica e Quimica. Fazendo ligacdo ao que era apresentado até ali, a
proxima pergunta*® a que P1 respondeu tratava sobre como as divergéncias entre as
perspectivas dos estudantes e seus respectivos conhecimentos pré-existentes eram
abordados em sala de aula. Quanto a isso, dentre o exposto pelo entrevistado, é
pertinente observar o que ele relata sobre como o professor lida ao contrapor uma fala

sobre a fertilidade de um tipo solo que, de fato, é infértil. Segundo P1

O professor vai |4 e traz os trés pilares que contextualizam: que é a quimica,
a fisica e a microbioldgica. Se tu ndo tens esses trés pardmetros em comum
acordo e em quantidade necessaria, 0 teu solo ndo é fértil. Entdo, nesse

47 Essa forma de violéncia é manifestada em praticas pedagdgicas que impdem um ritmo padrdo para
a aprendizagem, promovem o menosprezo pelas identidades que se desviam do padréo estabelecido,
bem como pelo desprezo pelas singularidades dos sujeitos (GIOVEDI, 2013, p. 128-129).

48 Os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem envolver diversos pontos de vista. Como
isso é abordado em sala de aula?



63

contexto, eu ja estou refazendo uma fala minha o meu solo néao é fértil. S6
gue, sempre, com base em alguma coisa.

N&o ¢ “ah, o professor acha” [...] (APENDICE D, 2022, p. 101).

Relacionado a isso, o estudante P1 ressalta que também existem momentos

em que o professor

[...] entra em “brete”, vou dizer assim. Porque ja aconteceu até, inclusive, com
perguntas minhas. Eu pergunto uma coisa para o Professor e ele: “Aaah, ndo
seil”. Sabe? Entao, para. Nao fala nada, entre aspas, no bom sentido. Assim,
“eu ndo posso discutir — entre aspas, no bom sentido de novo — isso contigo.
Porque eu n&o tenho base para isso”. (APENDICE D, 2022, p. 102).

Nessa fala o estudante concentrou o foco de sua reflexdo na maneira como o
professor intermedia conflitos entre as concepcdes trazidas pelos estudantes e os
contetidos trabalhados em aula. Com intuito de promover fluidez ao discurso do
entrevistado, a pergunta sequente averiguava como o professor interpretava a
linguagem dos estudantes quando se expressavam sobre os contetdos da aula. Essa
questdo visava a compreensdo de quais as reacBes do professor perante as
linguagens particulares dos estudantes e possiveis associacdes a violéncia contra a
identidade cultural®®. Nisso, é pertinente destacar o seguinte trecho da fala do

estudante P1:

Eu acho que é um exemplo claro, pratico de novo, é que o professor pede
sugestdes, entre aspas. Nao sdo sugestdes, mas a gente faz, falando assim
[...] Como, ja que tu usaste o exemplo da calagem. Eu digo assim: “Calagem,
cal”. Dai, o Professor, que é a expressao do Professor: “E [...] ndo é ndo é
bem assim, vamos mais adiante”. E bem neste contexto, assim. Dai, vocé vai
e diz: “Ah, repor nutrientes”, por exemplo. Ai ele vai indo, sabe? Vai ouvindo
todos. E ele vai usando esses elementos para montar uma resposta com base
naquilo. Ou, se ninguém acertar, literalmente, ele diz: “ndo, calagem é isso
aqui, ela serve para isso”. Dai sim, ndao vem dessa relagdo de monitor para
aluno.

[..] E isso que acontece. A gente tem isso e a gente vai continuar dizendo.
Como muitas das vezes a gente diz, a gente [...] — agora fugindo da quimica
e fisica, mas para te contextualizar também — a gente diz: “a gente vai plantar
milho”. Mas a gente n&o planta milho, a gente semeia milho. Mas a gente néo
vai estar 14 corrigindo sempre, como diz o Professor: “ndo vai corrigir o

agricultor que diz ‘plantar’”. A gente entende por “plantar” e a gente nao
precisa estar corrigindo todo mundo.

Mas que a gente saiba que existe uma ideia por tras disso. Que a cor nédo é
s6 “cor”. Mas, sim, a cor € uma reflexdo daquilo que nao foi absorvido. Mas a
gente ndo vai la e, como o Professor diz: “julgar alguém por aquilo”.

A gente também é ensinado, entre aspas, dessa forma: a gente tem um
pouquinho de conhecimento. E a gente ndo precisa ir la e explanar para o

49 Essa forma de violéncia curricular tende a se manifestar por meio da desconsideracdo dos
conhecimentos pré-existentes, quando as praticas pedagdgicas promovem processos de
homogeneizacéo e padronizagao.
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outro. N&o precisamos ir la corrigir o outro, mas sim mostrar: “ndo, se tu
queres, de fato, saber: é isso aqui que acontece”.

[...] O Professor, na minha percepgao, ele nunca entra com o “julgamento” em
aula. E aquilo que tu sabes. E isso ndo esta errado. Mas eu estou aqui para
mostrar uma nova forma de interpretacédo daquilo. (APENDICE D, p. 101).

Aqui, é interessante observar que, enquanto o estudante se refere sobre como
sua linguagem particular é recebida pelo professor, ele também manifestou como lidar
com a linguagem compartilhada em seu meio familiar apos a aprendizagem de
determinados temas. Ainda durante sua explanacdo sobre a questdo aventada, o
entrevistado agregou outra caracteristica do contexto de seu ambiente escolar quando

externou que, mesmo a EFASOL

[...] sendo uma escola muito coisada, entre aspas, existem coisas que séo
moldadas e nao tem como vocé serem “desmoldadas”. Entdo tem momentos
e momentos. Assim, se vocé pode me entender. (APENDICE D, 2022, p. 105)

Embora nessa fala ele pareca se distanciar de como o professor interpretava a
linguagem dos estudantes quando se expressavam sobre os contelidos da aula, ao
externar maleabilidade e limites associados as praticas pedagdgicas da EFASOL, o
estudante ampliou a compreensao sobre o que Ihe era questionado naquele momento.
E com esse entendimento, ele prosseguiu discorrendo sobre praticas conhecidas e
utilizadas pelos estudantes em suas UPFs e o conhecimento apresentado pela escola.
Nesse momento P1 utilizou como exemplo a influéncia das fases da Lua na
agricultura, conhecimento muito difundido e, em muitas vezes, dissociado de

embasamento cientifico.

[...] o Professor também sabe que foi baseado em praticas. Se aquele
estudante praticou aquilo ali, fez um exemplo daquilo ali, plantou em luas
diferentes, por mais de um ano, fez varios ciclos daquilo e viu que tem
diferenca, mas n&o tem artigo cientifico. As vezes, vale mais aquilo que foi ali
discutido na pratica, foi executado e foi demonstrado que d&o valores
diferentes de produgdo. Como exemplo, peguei a Lua — eu sei que ela € um
pouquinho cientificamente comprovado e tal, mas s para contextualizar mais
faciimente. Né? (APENDICE D, 2022, p. 106)

Quando questionado sobre a necessidade de incorporar a linguagem do

professor, o estudante foi taxativo:

Porque, em alguns casos, contra fatos ndo ha argumentos. Entéo, se isso
aqui é isso aqui. Foi estudado, foi tudo elucidado, ndo tem como fugir... — de
novo voltando a minha fala — e tem outras coisas que séo discutiveis, pois €
saber popular, é comumente falado. E uma coisa que ja se encontra no
ambiente, que as pessoas interpretam melhor dessa forma. Entdo, tu ndo
precisas, entre aspas, saber o nome cientifico de tal coisa. Mas se tu sabes
0 que aquilo significa, j& € um grande avanco. Sabe?

Tu nao vai chamar, por exemplo, toda vez a beterraba de beta vulgaris. Tu
vai chamar por beterraba. (APENDICE D, 2022, p. 107)
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E o mesmo estudante ainda reforcou esse pensamento ao mencionar a

regionalidade e o conhecimento que ele denominou popular sobre a planta aipim:

NG6s somos aipim. Aipim, aipim, aipim. L& em cima é macaxeira. E 0 nosso
conhecimento. Mas, vamos la ver no nome cientifico o que é: “E a mesma
coisa”.

Mas néo é a discussao. Pais, sdo regifes, sdo contextos diferentes de ensino,
de questdo de ambiente em que tu estas inserido. Tem mandioca, tem aipim...
macaxeira. Beleza. A gente, nés trés podemos discutir. Mas a gente vai ver
gue esta falando a mesma coisa.

E, entre aspas, por que a gente vai discutir por causa dessas trés coisas?
Sendo que foi uma coisa passada de geracdo em geracdo, foi uma coisa
construida ao longo do tempo. E, no final das contas, € a mesma coisa.
(APENDICE D, 2022, p. 108)

Assim, apés concluir sua reflexdo sobre a interpretacdo do professor sobre as
linguagens peculiares dos estudantes ao se expressarem em sala de aula, P1 foi
convidado a responder a Ultima pergunta® da entrevista. Em suma, ele respondeu
qgue a partir de sua experiéncia como estudante da EFASOL, ele relatou mudancas
em praticas de agricultura, maior atencdo ao meio ambiente e como solucfes caseiras
para diversos fins podem substituir diversos produtos quimicos industrializados. Em
relagdo ao conhecimento, voltou a frisar que, por conta do “vai e vem” de ideias
durante as aulas de ciéncias, o conhecimento adquirido por ele era maior do que
estudantes de escolas tradicionais, devido a contextualizacdo dos contetdos
ministrados pelo professor. Também ressaltou que as praticas pedagdgicas da
EFASOL o deixaram mais a vontade para se expressar, sem medo de errar. E, se por

acaso errasse, ele se sentiria acolhido, sem receio de ser menosprezado.

Entrevista com o estudante P2

Realizada no dia 19/11/2021, essa entrevista contou com a presenca do
estudante P2. Com um perfil diferente de P1, o estudante elaborou respostas curtas
e objetivas. Ele respondeu a todas as questdes da entrevista com disposi¢cao, porém

demonstrando certo receio ao responder e por vezes necessitou de auxilio na

50 A partir da experiéncia como estudante da EFASOL, como vocé percebe o impacto do conhecimento
cientifico em suas préticas na UPF?
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interpretacdo da pergunta. A maioria de suas respostas estava concentrada em
confirmar ou ndo o que estava sendo perguntado. Em alguns momentos, foi possivel

verificar o que era questionado, mas de maneira muito sucinta.

Sendo assim, se destacaram trés trechos de suas respostas. Quando
questionado sobre a relacdo dos conteudos das aulas de ciéncias e seus

conhecimentos pré-existentes, P2 pontuou o seguinte:

Bom, daquilo que eu ja tinha, acho que se relacionou, na verdade, bem. Né?
Mesmo sendo superficial. Alguma coisa a gente ja sabia, ndo é?

Mas, ndo foge muito daquilo que a gente aprende e daquilo que a gente ja
sabe um pouco. Né? N&o foge muito... A gente sO aprende mais a parte
teorica agora. (APENDICE E, 2022, p. 113)

Nesse excerto o estudante afirma que seus conhecimentos pré-existentes eram
diretamente relacionados as praticas realizadas em sua UPF. E que, de certa forma,
arelacao entre esses conhecimentos e os contetdos da escola possuiam uma relacao
complementar. Nesse sentido, ele expande sua perspectiva ao afirmar que na

EFASOL os professores

[...] utilizam o conhecimento do aluno nas aulas. E esse tipo, se é assim. E
aquilo que eu falei: eles utilizam o conhecimento dos alunos, dos estudantes,
para realizar aula. A partir do conhecimento deles, né? (APENDICE E, 2022,
p. 118)

E, ao ser indagado sobre os contetdos das aulas de Fisica e Quimica serem
adaptaveis ou seguirem um ritmo padrédo, fazendo referéncia direta a violéncia
curricular contra a identidade individual, o estudante classificou como “flexivel” a forma
como os conteudos sdo apresentados. Quando solicitado para exemplificar essa
flexibilidade, P2 expbs a seguinte situacao:

Vamos dizer que tu estas |4 fazendo a teoria, dai, a gente pode conversar
com os colegas, fazer junto. Agora, tipo, se vocé comparar uma escola mais
ou menos convencional ndo é bem assim.

No comeco da aula o professor passa, tu copias e faz uns exercicios teoricos.
S0 na teoria, né? Ali € a pratica e a teoria. Dai, era bem mais livre. A gente
podia perguntar e, dai, ele explicava. Bem tranquilo. (APENDICE E, 2022, p.
116)

Tal liberdade possibilitada nas aulas de ciéncias da EFASOL, ressurge no
discurso desse estudante ao responder a préxima questdo®!, pela qual se evidencia a

presenca da dialogicidade nas aulas.

51 Os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem envolver diversos pontos de vista. Como
isso é abordado em sala de aula?
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[...] diversos pontos de vista, mas, vamos dizer, a gente conversa. Ainda
assim, é um debate. Vamos dizer, a aula € meio livre mesmo. Dali, a gente
meio que engloba todo mundo para fazer um s6. (APENDICE E, 2022, p. 116)

Assim, P2 sugere que, embora possam os pontos de vista dos estudantes
possam ser divergentes, por meio da liberdade de dialogo promovida em sala de aula,
os estudantes em conjunto com o professor procuram reunir tais pontos de vista em

torno de um possivel entendimento comum.

Entrevista com o estudante P3

Realizada no dia 18/11/2021, a entrevista com o estudante P3 contou com
respostas curtas e objetivas, embora as questdes da entrevista tenham sido
respondidas com clareza. Com disposicao e assertividade, o estudante fez colocacdes
sobre os questionamentos proferidos a ele. Por isso, suas respostas possibilitaram
um maior entendimento sobre alguns pontos comuns descritos pelos estudantes P1 e

P2 e outros que ainda ndo haviam sido explicitados neste compéndio.

Ao ser interpelado sobre suas primeiras memoérias a respeito das aulas de
Fisica e Quimica — pergunta do roteiro de entrevista que inicia a abordagem sobre

aulas de ciéncias na EFASOL - o estudante apontou que

[...] o que mais chama atencdo além do modo da aula, da explicacdo dos
professores da EFA, o modo de [...] Os experimentos que séo feitos, as aulas
praticas [...] Acho que as primeiras aulas em laboratério sdo algo do que a
gente mais se lembra. Porque a gente quase nao vé para ca. Eu acho que é
isso. Pelas préaticas dele. (APENDICE F, 2022, p. 122)

A entrevista teve sequéncia com a seguinte pergunta: “Vocé pode dar um
exemplo de como o professor Ciéncias — Fisica e Quimica — desenvolve as aulas?”

ao que o estudante respondeu:

O aluno interage em todas as aulas. Ele pergunta para os alunos, ele
conversa com os alunos sobre o assunto. E também, nas praticas, ndo € sé
ele que demonstra. Cada um pega um pedaco, vocé vai montando a préatica
junto, ndo é? Todos os alunos participam na aula. (APENDICE F, 2022, p.
122)

P3 parecia interessado em descrever o contexto do desenvolvimento das aulas
de Fisica e Quimica, pois, no decorrer da entrevista sempre abordou elementos que
configuravam uma reafirmacéo do que ele havia dito anteriormente. Mas, sempre com
novas incursées em seu imaginério. Ao ser questionado sobre a relacdo entre seus

conhecimentos pré-existentes e os contetdos apresentados nas aulas de ciéncias, P3
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colaborou com elementos que dialogaram com o que ele havia relatado na questao

anterior.

Bom, é que nem eu falei que séo as rodas de conversa. Né? E dali, ele puxa
bastante a participacéo dos alunos. Mas, como eu posso explicar metodologia
gue ele usa [...] Ela € mais ou menos o que eu ja venho citando, as rodas de
conversa ali e a gente conversa entre nés. Ele cobra bastante nossa
participacdo. E ndo é aquele negécio [...] Nao fica um negécio chato. Né?
Porque nédo é que ele pode ficar dando livro para a gente resumir as palavras,
para a gente copiar. Nao é ficar copiando do quadro. Dai, com esse modo de
aula, acho que todo mundo conhece, tém um conhecimento maior. Né?
Ninguém fica com aquele negdcio “com medo de tirar as duvidas”. Com o jeito
da aula dele, conversando. Né? E mais ou menos isso. (APENDICE F, 2022,
p. 124)

Reafirmando a coletividade presente nas atividades pedagogicas, agora
destacando as rodas de conversa, o estudante ia detalhando o desenvolvimento das
aulas ministradas pelo professor. Nesse sentido, quando lhe foi perguntado a respeito
da padronizac¢do ou adaptabilidade do ritmo de apresentacdo dos contetidos das aulas
de ciéncias na EFASOL, P3 relacionou caracteristicas dos colegas e a perspectiva do

professor sob sua ética:

Tem uns alunos que sdo mais devagar, tem uns alunos que sao mais ligeiros.
Entdo, acho que o Professor também vé isso, né? Como todos os outros
monitores. Claro que se o aluno ndo se dedicar, se o aluno comecar a deixar
para tras, ndo tem porque ficar dando chances. Né? Mas se ele vé que a
gente estd se esforcando, ele vai bem tranquilo, ele vai com calma e
paciéncia. (APENDICE F, 2022, p. 125)

Dessa forma, o estudante foi destacando a importancia do didlogo nas aulas
de ciéncias. Tanto para a apreensédo do conteudo quanto para o desenvolvimento das
aulas, por parte do professor. Isso ficou evidenciado quando ele respondeu a décima
pergunta® da entrevista. Nessa resposta P3 reconheceu novamente a importancia da

roda de conversa para as aulas de ciéncias na EFASOL.

E por isso que eu cito, de novo, a importancia da roda, porque todos os alunos
tem um momento de fala e, dai, cada um tem seu ponto de vista. Isso, as
vezes, clareia mais a mente. Tipo, o outro ter uma ideia melhor, pensar melhor
[...] E a gente vai montando um quebra-cabeca ali. O Professor vai colocando
no quadro o que cada um fala até a gente chegar numa concluséo ali, sobre
como é. Se funciona, se ndo funciona, né? E depois é feita a pratica.
(APENDICE F, 2022, p. 125)

Atrelado a isso, quando P3 foi indagado a respeito da interpretacdo do
professor sobre uma linguagem particular utilizada pelos estudantes, ele relatou
dificuldades sobre a compreensao da “linguagem da Quimica e da Fisica”. Assim, a

partir de sua perspectiva o estudante alegou que

52 Os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem envolver diversos pontos de vista. Como
isso é abordado em sala de aula?
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[...] € mais complicado, as vezes, para o monitor entender. Porque até que a
gente consiga explicar o que a gente ta falando, né? A gente se enrola as
vezes. Mas quando ele vai entendendo, ele vai ajudando a gente montar a
pergunta ele vai, né [...] Ajudando a montar o que a gente quer falar.
(APENDICE F, 2022, p. 126)

E interessante notar como o estudante P3 explicitou suas perspectivas de
maneira ampla, abrangendo também a perspectiva do professor de forma coesa,
manifestando uma empatia discente relacionada a pratica docente. Esse olhar
empético também parece ser reciproco, por parte do professor, ao orientar seus
alunos. P3 aborda isso quando se refere a relagdo de seu conhecimento pré-existente
e o0 conhecimento difundido pela escola — ambos observados pelo viés da linguagem

em sala de aula.

N&o existe errado, né? Como ele sempre fala. Mas o termo ali, do vocabuléario
da quimica e fisica, o termo técnico é “solo”, né? Entao ele fala: “Tu vais
trabalhar depois huma EMATER, tu vais trabalhar como técnico. Tu vais ter
que usar esses termos”. (APENDICE F, 2022, p. 127)

Portanto, ao relatar suas perspectivas sobre os topicos da entrevista, o
estudante P3 contribuiu com o aprofundamento do tema dessa pesquisa. Sempre de
forma clara e segura, colaborou com o intuito de atender a todas as questdes

propostas a ele, possibilitando 0 acesso ao seu imaginario sem receios ou restri¢des.

Entrevista com a estudante P4

Também realizada no dia 18/11/2021, essa entrevista foi a Unica em que a
pessoa entrevistada era do sexo feminino. A estudante P4 se apresentou timida e um
pouco desconfortavel pelo fato de o tema da entrevista ter as aulas de ciéncias como
o pano de fundo. Suas contribuicdes foram sintéticas e pontuais. Embora parecesse
interessada e disposta a participar — foi a Unica a estabelecer contato prévio
solicitando maiores informacfes sobre a pesquisa —, um perfil possivelmente

introvertido ficou latente em suas respostas.

Mesmo sendo pontuais, desde suas primeiras falas a estudante demonstrou
em seu discurso elementos pertinentes ao objetivo da presente pesquisa,
compreender relagdes entre enunciados de estudantes de uma escola do campo e
possiveis perspectivas para uma linguagem de néo violéncia em aulas de Ciéncias.
Isso ficou evidenciado quando, ao ser indagada acerca de sua primeira memoria sobre

as aulas de ciéncias na EFASOL, P4 disse
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Desde que eu entrei, desde o primeiro ano, eu nao gostava muito de quimica
e fisica. Na entrevista mesmo, com os monitores, eu falei que detestava. Que
eu ndo me dava bem com essa matéria. Mas as aulas na EFASOL me fizeram
abrir o olhar. Sabe? Tive mais chance de aprender do que com as outras
escolas convencionais. As praticas que o Professor trazia ajudavam melhor
para a gente entender. Eu Acredito que seja isso. A maneira que ele
(Professor) mostrava todos os assuntos era, tipo, de forma mais
compreensivel. (APENDICE G, 2022, p. 128)

Ao encontro disso, sobre a maneira de como o professor “mostrava todos os
assuntos”, a estudante quando perguntada em relagdo a quais recursos /
metodologias sdo utilizadas para desenvolver os conteudos das aulas de Ciéncias,

sintetizou sua resposta com o excerto que esta descrito logo abaixo

Também, como eu disse, a ideia de conversa. Nao s6 estar explicando,
explicando, mas “envolver os alunos na fala”. E os trabalhos, que eu gosto
bastante, que ndo se tornam aquelas coisas chatas, € mais interativo.
(APENDICE G, 2022, p. 130)

Diante disso, foi dada sequéncia a entrevista. A pergunta seguinte tratava da
forma como os contetudos das aulas de ciéncias eram desenvolvidos em aula. O
guestionamento era sobre se esses contelldos eram adaptaveis ou seguiam um ritmo
padrdo de desenvolvimento. Ap6s uma breve explicacdo sobre a pergunta, a
estudante P4 apontou que

Na aula de quimica e fisica, por ser uma matéria assim [...] E complicado,
mas sempre quando surge alguma duvida, a gente tenta colocar no meio. Ele
consegue juntar, fazer tudo isso transformando no proprio assunto. Ja
envolvemos alguma coisa para tentar resolver. E ndo é aquilo: “Hoje a gente
vai falar disso e vai ser s6 disso”. A gente vai envolvendo, envolvendo e da
para entender. Tipo, ndo fica aquela coisa estranha que ndo da para
entender. (APENDICE G, 2022, p. 130)

Ao utilizar a expressao “colocar no meio”, a estudante se referia as duvidas
surgidas durante explicacfes ou apresentacfes de conteudos nas aulas de ciéncias.
E o termo “meio” dessa expressao que P4 usou, se tratava do “meio da roda de
conversa”. Nesse sentido, ela reforgava a presenga do didlogo nas praticas

pedagdgicas desenvolvidas pelo professor de Fisica e Quimica.

Associado a isso, a proxima pergunta tratou sobre pontos de vistas diversos
presentes em conhecimentos pré-existentes, dela e de seus colegas. Ela foi indagada
sobre como isso era abordado nas aulas de Fisica e Quimica. A estudante respondeu

de forma resoluta:

Acho que ver o ponto de vista de cada um. Cada um n&o ficar sé com o seu.
Né? Trazer para ti o ponto de vista do meu colega, do outro colega e tentar
sempre mostrar dados que influenciam no meu ponto de vista, no que eu
acredito, no que eu defendo. (APENDICE G, 2022, p. 130).
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Apés essa afirmacdo, a estudante respondeu a outra pergunta: Como o
professor das disciplinas de Fisica e Quimica interpreta a linguagem dos estudantes

ao manifestarem seus pensamentos?

A esse respeito, falou sobre a consideracdo da linguagem peculiar dos

estudantes pelo professor. Ela julgou que o professor levava

bastante em conta, porque ele nunca foi contra. Ele sempre foi [...] A gente
sempre foi falando [...] — porque eu tenho colegas que falam, falam bastante.
Eu ndo sou muito de falar, mas eles falam o que eles pensam — E o professor
sempre naquela: “Vamos trazer dados para mostrar se 0 que vocés estao
querendo defender realmente é algo real, algo veridico”. Mas nunca tirando o
gue tu defende. Sempre mostrando outros caminhos para ver se é realmente
isso que esta acontecendo. Tentando mostrar, sempre, fatos que possam te
fazer mudar pelo menos a forma de pensamento. (APENDICE G, 2022, p.
131).

Corroborando o exposto acima, P4 ainda afirmou que essa espontaneidade nas
aulas de Fisica e Quimica ao ser recebida de maneira positiva pelo professor, seria

um “crescimento”. Tanto para o professor quanto para os estudantes.

Ainda, quando questionada sobre a relacdo entre conhecimentos pré-
existentes dos estudantes e o conhecimento cientifico dos contetdos das disciplinas
de Fisica e Quimica, a estudante relatou que ocorrem corre¢des a respeito de termos

técnicos utilizados nas aulas de ciéncias, mas ndo com o intuito de julgamento.

E ao responder a Ultima pergunta®3, a estudante descreveu a relagdo de
descrenca dos avos e certa resisténcia para utilizarem o conhecimento adquirido por
ela na EFASOL. Porém, apdés alguns didlogos as praticas oriundas do conhecimento
da escola sédo, enfim, agregadas a UPF. Relacionado a esse entendimento, P4 ainda
ponderou a respeito do impacto do conhecimento da escola sobre seus

conhecimentos pré-existentes, trazidos da UPF.

Na escola eles falam, mostram os conhecimentos dele, s6 que eles sabem
gue a gente tem varios conhecimentos e eles deixam mais [...] — N&o por
conta da gente. Sabe? — A gente tentar mostrar o que a gente ja faz na
propriedade que pode servir na escola, que pode dar certo. Eles sé falam,
mesmo, que a gente tem que fazer, vamos dizer, tipo: “Ah, planta uma arvore
ali”. A gente vai dar as nossas técnicas [...] — Claro que, também, eles vao
falar as deles, mas a gente vai fazer uma juncdo. E nunca foi aquela
discusséao, assim: “Ah, fagam o que a gente realmente quer’. Mas, “vamos
conversar e decidir o que vai ser melhor”. (APENDICE G, 2022, p. 133).

53 A partir da experiéncia como estudante da EFASOL, como vocé percebe o impacto do conhecimento
cientifico em suas préticas na UPF?
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Assim, a estudante P4 finalizou sua participacdo na entrevista evidenciando o
papel fundamental do dialogo empregado nas atividades pedagdgicas da EFASOL.

Entrevista com o estudante P5

A entrevista com o estudante P5 foi realizada no dia 15 de novembro de 2021.
Dos seis entrevistados, esse estudante foi o Unico que ndo acionou sua camera
durante a entrevista. Para nao interferir na espontaneidade da entrevista, ndo foi
solicitado ao estudante que ele ligasse sua camera. Com respostas curtas e objetivas,
em diversos momentos suas falas necessitaram de complementos por conta de frases
nao concluidas ou fragmentadas. Em algumas ocasides foi necessario repetir as falas
de P5 e complementa-las para verificar o que o estudante realmente expressava

naquele momento.

Ao que tange este trabalho de pesquisa, o estudante P5 quando respondeu
sobre suas primeiras memoarias a respeito das aulas de ciéncias na EFASOL. Relatou
que foi uma experiéncia de aprendizagem “totalmente diferente” (APENDICE H, 2022,
p. 137). Contextualizou suas primeiras memarias por meio de uma comparacao entre
sua experiéncia na escola em que ele cursou o EF e sua experiéncia na EFASOL. O
estudante objetivou como diferencial entre essas experiéncias a teoria associada a
pratica durante as atividades pedagdgicas. Também defendeu que “[...] a gente
fazendo isso, fica bem mais facil aprender.” (APENDICE H, 2022, p. 135).

Em uma de suas respostas, apds a primeira tentativa de responder, de modo
hesitoso, 0 estudante manifestou davida sobre sua compreensao acerca de pergunta
da entrevista®*. Assim, foi necessaria ampliar a contextualizacdo do que foi indagado
a P5. Junto a isso, ap0s assinalar seu entendimento em relacdo aquela pergunta, o
estudante fez comparagcOes sobre as modalidades de ensino presencial e on line,
advogando em favor as atividades pedagodgicas desenvolvidas pelo professor na

modalidade presencial.

Mas, falando do presencial, € bem bacana o jeito que ele (Professor) ensina.
Por que ele da bastante [...] - Como é a palavra — Na [...] Aten¢do para o
cara. Porque se eu ndo entender algum negdcio ele fala de novo, explica.
Né? Tenta ver a cada realidade de um estudante. (APENDICE H, 2022, p.
135).

54 Vocé pode dar um exemplo de como o professor Ciéncias — Fisica e Quimica — desenvolve as aulas?
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Fazendo relacdo entre as praticas desenvolvidas pelo professor, o estudante
possibilitou a expansdo do que havia exposto na resposta da questdo anterior ao
responder a seguinte pergunta: Qual a relagdo dos contetdos das aulas de Ciéncias

e seus conhecimentos pré-existentes sobre Ciéncias — Fisica e Quimica?

A resposta do estudante tratou das primeiras impressdes dele a respeito do

modo como as aulas se davam na EFASOL. P5 afirmou que no inicio do EM

No comeco, assim eu achei um pouco estranho, tipo, a maneira de eles
fazerem as coisas. Né? Mas ai, depois, com um ou dois encontros na EFA,
isso ja fez (sentido): “Ah! Isso aqui eu ja sabia um pouco aqui eu n&o sabia”.
Entdo, juntou tudo isso, né? Fez (ir) mais a fundo. Tipo, eu sabia um
pouquinho, ai eu entrei mais a fundo. Né? (APENDICE H, 2022, p. 136).

Em busca de detalhar o que havia sido colocado por P5, o pesquisador
acrescentou ao contexto da pergunta a pratica do professor na relacdo entre
conhecimentos pré-existentes dos estudantes e os contetdos das aulas de ciéncias.
Nisso, 0 estudante detalhou sua perspectiva descrevendo um episédio relacionado
aos conhecimentos pré-existentes dos estudantes.

Os professores da EFA tem, assim, nas primeiras aulas o que tu aprendeste.
Né? Dai, depois, com aquilo eles tentam fazer as aulas.

Eles mandaram um questionario perguntando o que sabia e que nao (sabia).
E ai, assim, fizeram as aulas. Né? Entéo, eles ja sabiam um pouco sobre o
gue a gente sabia e fizeram as aulas a partir daquilo. E isso, creio eu, (€)
legal. Por que, dai, ja tem uma nogdo do que a gente sabe. (APENDICE H,
2022, p. 137).

Nesse excerto, o estudante evidencia o papel dos conhecimentos pré-
existentes dos estudantes na pratica pedagdgica do professor das disciplinas de

Fisica e Quimica.

Quando foi indagado sobre o ritmo de desenvolvimento dos contetdos de
ciéncias, o estudante apontou que o ritmo era adaptavel. Associando ao que havia
mencionado anteriormente sobre 0s conhecimentos pré-existentes e sua experiéncia

escolar no EF, P5 declarou que, como ele havia dito antes,

[...] tem todo um estudo por tras. O que tu ja sabes, um levantamento [...]
Entdo, creio eu, isso ha EFASOL é totalmente diferente da escola do ensino
fundamental. Tipo, na “escola |a” tu vai, tu faz umas coisas e se tu aprendeste,
tu aprendeste. Se ndo aprendeu ja era. L4 na EFASOL, ndo. Tu nao
aprendeste? Talvez eles vdo dar uma aula, outra, para tu aprenderes aquilo.
Né? Um estudo por tras, como eu disse. (APENDICE H, 2022, p. 137).

Quando o estudante se referiu a “um estudo por tras”, ele procurou expressar

que o curriculo da EFASOL considera como ponto de partida os conhecimentos preé-
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existentes dos estudantes e o contexto que envolve esses conhecimentos. E, a partir

desse ponto de vista, P5 fez uma relacao de disparidade entre EF e EM.

Assim, ao responder a décima pergunta®® da entrevista, que tratava de
diferentes perspectivas possiveis que o0s conhecimentos pré-existentes poderiam

proporcionar em sala de aula, P5 divagou.

Eles tentam ligar, tipo, fazer ligagdo com a outra. Sabe? E se eu tenho um
pensamento sobre o pH, digamos assim, e 0 senhor tem outro, eles tentam
ligar isso para que [...] cada escola que a gente tem é diferente. Entao, ou
talvez, a maneira de que eles ensinaram foi diferente. (APENDICE H, 2022,
p. 137)

Nessa fala o estudante fez reflexdes sobre o que ele havia exposto até ali.
Procurou ilustrar um exemplo sobre como eram mediadas possiveis perspectivas
distintas durante as aulas de ciéncias. E tentou relacionar esse exemplo a suas falas
anteriores que trataram das diferencas das atividades pedagoégicas na EFASOL e na

escola em que ele concluiu o EF.

Em outro momento da entrevista, o estudante P5 respondeu a pergunta: Como
o professor das disciplinas de Fisica e Quimica interpreta a linguagem dos estudantes

ao manifestarem seus pensamentos?

Diante desse questionamento, P5 alegou que considerava “bem normal’.
Julgando necesséario ampliar o entendimento sobre sua consideracdo, o estudante
justificou:

Porque o cara vai errar uma vez e ai ele fala assim: “Olha, isso ai a gente ja
estudou. Lembra a palavra cientifica para isso?”. Bem de boa. Sabe? Uma
conversa bem como a que a gente esta tendo aqui. (APENDICE H, 2022, p.
139).

Assim, o estudante caracterizou, a partir de sua perspectiva, 0 modo como o
professor compreendia a linguagem utilizada pelos estudantes nas aulas de Fisica e

Quimica.

Ao final da entrevista, P5 discorreu a respeito do impacto do conhecimento
cientifico nas praticas realizadas por ele na sua UPF. O estudante descreveu uma de
suas experiéncias sobre as técnicas agricolas aprendidas na escola e as técnicas

agricolas ja praticadas na UPF. Em seu relato, ele narrou sua iniciativa em trabalhar

55 Os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem envolver diversos pontos de vista. Como
isso é abordado em sala de aula?



75

com duas hortas para avaliar diferencas entre as técnicas realizadas em sua

propriedade e as aprendidas na EFASOL.

[...] € bem de boa por que eu ia fazer experimentos, digamos assim, para ver
0 que isso impactava. Né? Se, como o senhor disse, a questdo do semear,
eu fazia da maneira que eu sabia e a (maneira) que eles ensinavam, para ver.
Para comparar os dois, se tinha alguma coisa a ver ou ndo. (APENDICE H,
2022, p. 139).

E concluiu sua resposta quando discorreu sobre a hipotese de substituir as
técnicas agricolas praticadas em sua UPF pelas técnicas agricolas depreendidas na
EFASOL. Alegou ser necesséario avaliar a realidade em que se dao as técnicas
agricolas em questao para, entdo, poder decidir a maneira correta de agir a respeito

da hipoétese levantada.

Entrevista com o estudante P6

A entrevista com o estudante P6 foi realizada no dia 19/11/2021. Ela foi
caracterizada por breves reflexdes a respeito de melhorias em sua UPF, ocasionadas
pelos conhecimentos adquiridos na EFASOL. Com expressdes como “foi bem
produtiva (0)”, P6 procurou qualificar as vivéncias oportunizadas pela pratica
pedagogica da EFASOL. Também fez relatos sobre praticas experimentais e

educacao ambiental.

Ao responder sobre o0 modo como se relacionam os conhecimentos pré-

existentes dele e os contetdos das aulas®® de Fisica e Quimica, o estudante afirmou

[...] eu tinha o conhecimento da familia, coisas assim. SO que eu ndo sabia
muito certas coisas. Tipo, como a parte microbiolégica do solo eu ndo sabia
muito. Eu ndo sabia. Eu pensei que, tipo, era plantar e as coisas vinham. Mas
ndo, a gente tem que fazer o cuidado do solo. Sim, assim que eu aprendi.
(APENDICE I, 2022, p. 144).

Frente a isso, pretendeu-se a ampliacdo da compreensdo do que foi exposto
por P6. Dessa forma, solicitou-se que ele respondesse sobre o interesse do professor

a respeito dos conhecimentos pré-existentes dos estudantes.

Ele perguntou a minha realidade. Sim, perguntou como era feito na minha
realidade, assim. Dai, eu expliquei para ele e ele foi explicando. (APENDICE
[, 2022, p. 144).

56 Qual a relacdo dos contetdos das aulas de Ciéncias e seus conhecimentos pré-existentes sobre
Ciéncias — Fisica e Quimica?
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Ao encontro do que o estudante manifestou no excerto acima, quando indagado
em relacdo as metodologias e aos recursos utilizados nas aulas de ciéncias, o

estudante destacou a pratica dialogica da roda de conversa

Bom, assim, tipo [...] L&, nés sentamos, tipo, em roda, para todo mundo ver o
um cada um. Porque é mais facil debater os assuntos relacionados. Porque
cada um, tipo, cada um tem sua opinido e pode falar o que entendeu, o que
n&o entendeu. Ou pedir informag&o, assim. (APENDICE |, 2022, p. 144).

Respondendo a outra pergunta®’ da entrevista, P6 aprofundou sua perspectiva
sobre tal prética.

[...] E bem produtivo porque junta o conhecimento do professor, que ele ja
possui, mais o conhecimento do aluno, que ja vem de antes, (desenvolvido)
na propriedade ha tempos, cria uma de conexdo de contetido. Uns que ligam
nos outros e mais os dos estudantes. (APENDICE |, 2022, p. 147).

Nisso, foi novamente indagado a respeito da interpretacdo da linguagem dos

estudantes, por parte do professor. Entdo, ele apontou que o professor

[...] Ele entende, ele para para ouvir, assim. Ele quer saber mais sobre
determinado assunto, ele interage com os estudantes perguntando se cada
um tem uma realidade parecida, ou quase assim. Se, no caso, todo mundo
faz assim ou faz diferente. (APENDICE 1, 2022, p. 147).

Associadas ao escopo da pesquisa, as falas do estudante P6 relataram outros
elementos sobre as praticas em sala de aula. Sobre a relagéo entre os contetudos das
aulas de ciéncias e os conhecimentos pré-existentes, o estudante acrescentou que o

professor explicava e os estudantes falavam

[...] a partir da sua realidade, coisas assim. Dai, cada um, tipo, fala o que
entende, coisas assim [...], juntando ao conhecimento do professor e de nés,
tipo [...]. Nés aprendemos mais coisas sobre aquele determinado assunto.
(APENDICE I, 2022, p. 148).

Diante disso, o pesquisador ampliou o questionamento quando quis saber mais
sobre as reacdes do professor e dos colegas sobre os estudantes expressarem
davidas e compreensfes com suas linguagens particulares. P6 argumentou que o

professor entende e os colegas

[...] também ajudam a explicar, caso o aluno ndo consiga explicar bem.
Porque na hora, tipo [...]. Na hora de explicar a gente acaba esquecendo
algumas informacdes, coisas assim. Tipo, até agora na entrevista, achei que
n&o iam ser novas palavras. (APENDICE I, 2022, p. 149).

ApoGs a contextualizacao realizada pelo estudante para ilustrar a relacdo entre
0s conteudos das aulas de ciéncias e 0s conhecimentos pré-existentes, bem como as

reacOes de colegas e do professor, o pesquisador apresentou ao entrevistado a Ultima

57 Como o monitor das disciplinas de Fisica e Quimica interpreta a linguagem dos estudantes ao
manifestarem seus pensamentos?
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pergunta da entrevista: A partir da experiéncia como estudante da EFASOL, como

vocé percebe o impacto do conhecimento cientifico em suas praticas na UPF?

A resposta do estudante corroborou o que ele havia exposto até aquele
momento e possibilitou a descricdo do impacto dos conhecimentos da escola nas

praticas em sua propriedade. Segundo P6,

[...] o impacto foi bastante grande. Tipo, adquiri um conhecimento muito vasto
relacionado a natureza, relacionada a minha propriedade mesmo. Onde o que
eu aprendi, eu pus em pratica na propriedade, coisas assim. Também, tipo,
eu aprendi conteldos que me geraram diversas informacdes, como nao
descartar o lixo, coisas assim [...] De forma incorreta. [...] Foi tudo produtivo
na propriedade. Impactou de forma positiva na propriedade. Um exemplo, o
aproveitamento do esterco. Nés ndo faziamos o aproveitamento do esterco
das galinhas. Era deixado ali. A galinha fazia suas fezes e era deixado ali.
Agora, com os conhecimentos das aulas de quimica, coisas assim, e fisica
nés podemos ver que podemos utilizar esse esterco como adubacéo para o
solo, coisas assim. (APENDICE [, 2022, p. 149).

E com o intuito de alargar a compreensao sobre o que o estudante relatava
acerca do que Ihe havia sido perguntado, o pesquisador indagou a forma como P6
promoveu a incorporacdo dos conhecimentos aprendidos na EFASOL. A resposta do
estudante foi elucidativa, descrita com detalhes, quando ele descreveu um episédio
em que apresentou aos integrantes da UPF seus novos conhecimentos sobre o solo.

Primeiro, nds debatemos. NoOs estdvamos sentados, tomando chimarrdo e
falando assim: “Quando eu estava essa semana na escola, nés aprendemos
sobre o solo. Aprendemos sobre a as caracteristicas do solo, como manter o
solo com boa qualidade. Coisas assim, solo fértil respeitando as trés
qualidades [...]". Eu expliquei para o pai bem certo, porque ele também nao
tinha conhecimento, né? Eles tinham conhecimento a partir da sua realidade.
Desde crianca, desde quando ele trabalhava na lavoura, dali ele tinha
conhecimento. Como eu falei, foi a jungdo de dois conhecimentos. No
primeiro momento, tipo, ele ndo acreditou muito que ia dar certo. Mas depois
gue ele viu as experiéncias, os resultados, ele comecou a acreditar e viu que
tinha potencial. (APENDICE I, 2022, p. 150).

Assim, o estudante encerrou a entrevista narrando parte do contexto histérico
de seus conhecimentos pré-existentes. Com isso, salientou a origem desses
conhecimentos e a caracterizou como “a partir da sua realidade”. P6 concluiu que,
como consequéncia dos resultados obtidos em atividades experimentais realizadas
na propriedade de sua familia, os conhecimentos oriundos da EFASOL foram

agregados a realidade da UPF.
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7. CONSIDERACOES

A presente pesquisa investigou que concepc¢des 0s enunciados construidos em
uma escola do campo apresentam em relacdo com a violéncias curriculares, em aulas
de ciéncias. Essa investigacdo foi originada a partir de reflexdes sobre como a
linguagem cientifica é apresentada aos estudantes e como os estudantes reagem a
essa apresentacdo. Propondo uma reflexdo sobre os enunciados de estudantes de
uma EFA e uma linguagem néo violenta em aulas de ciéncias, foram analisadas a
dimenséo verbal e a dimenséo extraverbal dos enunciados dos estudantes. Com isso,
foi possivel compreender relagfes entre enunciados de estudantes de uma escola do

campo e uma linguagem né&o violenta em aulas de Ciéncias.

A pesquisa foi pautada na linguagem desenvolvida em sala de aula, a qual foi
considerada como um ambiente heterogéneo que se transforma a cada encontro, ao
longo de um ano letivo ou decorrer de um periodo da vida escolar dos sujeitos. Nessa
caminhada, foi assumido que, durante os processos de ensino e aprendizagem, os
sentidos sé@o produzidos por meio da linguagem em sala de aula. Em consonancia
com o escopo da pesquisa, essa linguagem em sala de aula foi associada ao principio
dialégico da teoria bakhtiniana e teve atribuida a sua definicdo o carater de heranca
cultural e de espaco em que 0s sujeitos se constituem. Ao estabelecer relacdes entre
violéncias curriculares, educacdo bancaria e educacdo problematizadora, foram

determinados os parametros para a investigacao realizada durante o estudo.

Caracterizada como uma pesquisa gualitativa, o estudo de caso foi o método
de pesquisa que amparou o desenvolvimento da investigacéo. Orientada pela questéo
“Que concepcdes os enunciados construidos em uma escola do campo apresentam
em relacdo a violéncias curriculares, em aulas de Ciéncias?”, a coleta de dados foi
realizada em uma escola do campo — autodenominada EFASOL — que trabalha com
a proposta pedagodgica da Pedagogia da Alternancia. Em busca de compreender
relacdes entre enunciados de estudantes de uma escola do campo e uma linguagem
nao violenta em aulas de Ciéncias, o presente estudo contou com o amparo da analise

bakhtiniana para a interpretacdo dos dados.

Por meio de um questionario denominado memorial, de observagdes de aulas

sincronas e de entrevistas semiestruturadas, a coleta de dados foi realizada junto a



79

estudantes do terceiro ano do EM. As observacbes e o memorial sobre as
compreensdes em aulas de ciéncias da natureza foram subsidios fundamentais para
o conteudo tematico. Construido a partir das relacdes dialégicas entre os participantes
da pesquisa, 0 conteudo tematico foi orientado pelas perguntas do roteiro das
entrevistas semiestruturadas. Tais perguntas, por sua vez, foram construidas a partir
do embasamento tedrico e dos dados coletados através do memorial e das
observacdes de aulas sincronas. Assim, as questdes elaboradas para a entrevista
também instigaram a andlise dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais
utilizados pelos estudantes em fungéo do que dizer, para quem, quando, onde ou por

qgue. Além do estilo peculiar do género discursivo em questao, entrevista.

Em conjunto ao contetdo tematico e ao estilo de linguagem, a construcao
composicional do enunciado dos estudantes da EFASOL — observada desde a
introducdo da pesquisa, por meio do memorial, até a conclusdo das entrevistas
semiestruturadas e analise de dados — fundamentaram o estudo da dimenséao verbal
dos enunciados dos estudantes e do enunciado que se produz a partir da presente

dissertacdo de mestrado.

Constatou-se que a dimensédo verbal dos enunciados dos estudantes,
diretamente relacionada a dimenséao social, era constituida por um contetdo tematico
de abordagem amplamente dialdégica. Essa abordagem permitiu uma incursdo ao
imaginario dos estudantes e possibilitou maior compreensdo do estilo verbal dos

enunciados produzidos durante as entrevistas.

Uma das principais caracteristicas desses enunciados dos estudantes da
EFASOL, manifestada por meio da dimenséo verbal do enunciado, foi 0 seu modo de
organizacdo. Esse modo de organizacdo dos enunciados — constru¢cdo composicional
— denotava, em todos os discursos dos estudantes, a autoafirmacao e a valorizagao
da identidade de escola do campo (SOUZA; OSTERMANN; REZENDE, 2020).. Essa
identidade também pdde ser percebida no modo de relacionamento dos estudantes e
professor com a escola, relatado pelos participantes da pesquisa. Esse
relacionamento, por diversas vezes, foi caracterizado como dialégico e coletivo,
valorizando as opinides, os conhecimentos pré-existentes e o contexto de que cada
estudante advinha. Atrelado a isso, também foi evidenciado, pela analise da dimenséo

verbal do enunciado, que quando os estudantes depreendiam o que era estudado
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durante as aulas de ciéncias, eles também alargavam a compreensdo dos contextos
em que estavam inseridos. E a partir dessas compreensdes, esses estudantes
interagiam com seu contexto a ponto de interferir diretamente em suas realidades
concretas (FREIRE, 1987).

Essa interacdo com o contexto, apontada pela dimenséao verbal dos enunciados
dos estudantes, foi observada a partir da relagcdo entre as situagbes concretas
narradas e a andlise discursiva do que foi relatado pelos estudantes. Orientada a partir
da andlise das formas e tipos de interacdo discursiva e suas relagcbes com as
condicbes concretas, o método sociologico (VOLOCHINOV, 2017) enfatizou a
relevancia do contexto extraverbal para a compreensdo da dimensdo verbal dos

enunciados.

Para a analise da dimensé&o social dos enunciados dos estudantes, foi
assumido que tais enunciados eram dependentes de seu contexto extraverbal para
serem expressos e compreendidos. Dessa forma, observou-se 0s horizontes espacial
e temporal, bem como o horizonte tematico. Para a andlise discursiva dos enunciados,
esses dois elementos representaram, respectivamente, o compartilhamento das
compreensdes de onde e quando do enunciado; e o compartiihamento da

compreensao daquilo que foi falado.

Para tanto, foram fundamentais aos participantes da pesquisa — e para o
pesquisador — 0 memorial sobre as compreensdes em aulas de ciéncias da natureza
e as observacdes das aulas sincronas. Esses dois instrumentos de coleta de dados
possibilitaram o comeco do desenvolvimento dos horizontes espacial e temporal e do

horizonte tematico para a compreensao da dimenséo extraverbal do enunciado.

Por meio desses dois instrumentos de coleta de dados os estudantes puderam
se aproximar da area temética da pesquisa. E a partir disso buscaram compreender e
compartilhar seus horizontes espaciais e temporais, bem como seus horizontes
tematicos, sob o enfoque da pesquisa. E ao pesquisador, esses instrumentos
possibilitaram a aproximacgéao entre as concepcgdes tedricas que embasam a pesquisa
e a realidade concreta compartilhada pelos estudantes. Para que, a partir dessa
aproximacédo, o pesquisador pudesse ter acesso a esses horizontes compartilhados

com os participantes da pesquisa durante as entrevistas semiestruturadas.
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Dessa forma, em conjunto a esses dois elementos da dimenséo social dos
enunciados, o terceiro elemento foi compartilhado por estudantes e pesquisador
enquanto aconteciam as entrevistas. Esse elemento, denominado horizonte
axioldgico, tratou da atitude valorativa dos participantes das entrevistas em relacéo ao
tema da pesquisa, em relacdo a outros enunciados pertinentes a pesquisa e, também,
em relacdo aos interlocutores — estudantes e pesquisador. Diante disso, quando
incorporados a pesquisa como dispositivos para a analise da dimenséo social dos
discursos dos estudantes, esses trés elementos — horizonte axiologico, horizonte
tematico e horizonte espacial e temporal — ampliaram a interpretacdo da dimenséo
verbal dos enunciados dos entrevistados. Isso se deu por ambas as dimensdes serem

diretamente relacionadas e elementares para a compreensao do enunciado.

A pesquisa também objetivou identificar situacdes de polifonia presentes nos
enunciados dos estudantes e relacionar concepcdes de educacdo e de ensino aos
elementos que constituem as vozes presentes nos discursos dos estudantes. Assim,
guando analisada a dimensao verbal e a dimensdo social dos enunciados dos
estudantes a partir das relacdes dialdgicas produzidas nos discursos construidos nas
entrevistas, foram investigadas situacbes nas falas dos estudantes que
caracterizaram 0s entrevistados como regentes das vozes que participaram da
construgéo de suas falas. Nesse contexto, foi observado o ativismo dos estudantes
em estabelecer uma relacdo dialdégica entre uma consciéncia criadora e uma
consciéncia recriada (BEZERRA, 2012). Assim, com a intera¢do das vozes presentes
no discurso dos entrevistados e a relacdo entre as consciéncias citadas anteriormente,
foram identificadas situacfes de polifonia que traduziram o respeito a pluralidade de
ideias — caracteristica diretamente associada a concepcdo de educacao
problematizadora —, de forma que ndo ocorresse uma voz absoluta no que era

enunciado pelos estudantes.

Acerca disso, também foi observado que a proposta pedagdégica desenvolvida
na EFASOL permitiu ao pesquisador o acesso a uma variedade de enunciados
favoraveis ao que essa pesquisa se propds investigar>®. Essa observacdo pode ser

corroborada em diversos pontos das entrevistas. Em inUmeras vezes, 0s estudantes

58 Compreender relacdes entre enunciados de estudantes de uma escola do campo e uma linguagem
nao violenta em aulas de Ciéncias
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enfatizaram caracteristicas das aulas de ciéncias que se relacionaram com o0 que a

pesquisa se destinava.

Assim, a partir da analise da dimenséo verbal, da dimenséo extraverbal e da
identificacdo das situacdes de polifonia, é possivel afirmar que o dialogo em sala de
aula foi identificado como um dos elementos centrais para a construcdo de uma
linguagem que pretende romper as manifestacées de violéncias curriculares. Em
algumas vezes caracterizada como “vai e vem” (P1, 2022), a natureza dialogica das
aulas de Fisica e Quimica na EFASOL esteve presente em todos os discursos dos
estudantes que participaram da pesquisa. E ao fazerem associacédo dessa natureza
dialogica as aulas de ciéncias da EFASOL, os participantes da pesquisa forneceram
um elemento essencial para a construcao da linguagem almejada por essa pesquisa
para aulas de Fisica e Quimica. Pois, por meio do didlogo em sala de aula descrito
pelos estudantes durante as entrevistas, foi possivel compreender que as violéncias
curriculares contra a identidade cultural, contra a identidade individual e contra a
pulséo criadora dos estudantes (GIOVEDI, 2016) poderiam ser amenizadas e, quica,

superadas.

Esse entendimento recebeu outras perspectivas conforme a analise de dados
avancava. Partindo da pratica dialégica em sala de aula, os discursos dos estudantes
apresentaram elementos que agregavam a investigacao outros olhares sobre o0 ensino
de ciéncias. A compreensao, por parte dos estudantes, da intencéo do professor sobre
a pratica pedagogica em sala de aula também foi um ponto forte para o que foi
proposto pela pesquisa. Em muitas vezes, quando solicitado aos estudantes seus
relatos a respeito da relacéo entre seus conhecimentos pré-existentes e 0os conteudos
das aulas de ciéncias na EFASOL, ficou evidenciada a compreensdo sobre as
intervencgdes do professor em favor da incorporacdo de conhecimentos cientificos a
linguagem dos estudantes. Segundo os participantes da pesquisa, essas intervencées
ocorreram devido ao intuito do professor em preparar os estudantes para a realizacao
de atividades oriundas do curso técnico em agricultura. E ndo para “julgar’ os
conhecimentos pré-existentes dos estudantes sobre ciéncias e praticas realizadas nas
UPFs. Assim, essa compreensao por parte dos estudantes, também pdde ser
atribuida ao dialogismo e a inconclusibilidade (PIRES; TAMANINI-ADAMES, 2010)
presente nessa linguagem partilhada nas aulas de ciéncias da EFASOL.
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Ao analisarem a importancia da disposicdo espacial da sala®® para o
desenvolvimento das aulas de ciéncias, os estudantes apontaram que, por diversas
vezes, a linguagem em sala de aula é construida a partir das possibilidades de
interacao entre professor e estudantes. De fato, a organizacéo espacial € fundamental
para uma abordagem que almeje a conexao entre 0s conhecimentos pré-existentes e
0s conhecimentos cientificos trabalhados nas aulas de Fisica e Quimica. No contexto
da sala de aula investigada, essa conexdo era realizada de maneira espontanea,
possibilitando aos estudantes elaborarem em conjunto suas compreensdes, com
respeito a todas as opinides expressadas na roda de conversa em que as aulas se

desenvolviam.

Sendo assim, essa pesquisa produziu associacOes diretas da linguagem
desenvolvida nas aulas investigadas a uma linguagem néo violenta em aulas de
ciéncias. Por meio dos dados coletados durante a investigacdo, esse estudo permitiu
a compreensao de como essa linguagem se desenrola em sala de aula. Isto propiciou
a producao de perspectivas para uma linguagem que promova a superacao das
violéncias curriculares. Ao mesmo tempo, esse estudo permite concluir que a pratica
dialogica, a construcao coletiva do conhecimento, a consideracédo dos conhecimentos
pré-existentes dos estudantes e a vinculagéo direta da realidade dos participantes da
pesquisa aos contelidos estudados na escola sdo primordiais a uma linguagem nao

violenta em aulas de ciéncias.

Ao encontro do exposto acima, dos dados coletados em todo o percurso
investigativo e do embasamento teorico desse estudo, espera-se que a presente
pesquisa contribua para as reflexdes sobre o uso da linguagem e a proposi¢cédo de
perspectivas para a superacdo das costumeiras e frequentes manifestacbes de
violéncias curriculares contra a identidade cultural, contra a identidade individual e

contra a pulséo criadora dos estudantes em aulas de ciéncias das nossas escolas.

59 Os estudantes sentam em roda.
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APENDICE A - Termo de assentimento

' Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul

. ESCOLA . Programa de P6s-Graduagado em Educagao em Ciéncias e Matematica

TERMO DE ASSENTIMENTO DO MENOR OU INCAPACITADO

A construcado de enunciados em uma escola do campo: perspectivas para uma linguagem de nao

violéncia em aulas de ciéncias

Vocé esta convidado a participar da pesquisa a construcdo de enunciados em uma escola do
campo: perspectivas para uma linguagem de néo violéncia em aulas de ciéncias. Seus pais (tutores)
permitiram sua participacdo. Nessa pesquisa, queremos saber:

- Que concepgdes os enunciados construidos em uma escola do campo apresentam em
relagdo a violéncias curriculares, em aulas de Ciéncias?

As pessoas que irdo participar dessa pesquisa tém de 17 a 19 anos de idade. Vocé ndo precisa
participar da pesquisa se nao quiser, € um direito seu. Nao havera nenhum problema se néo participar
ou se quiser desistir depois de iniciada a pesquisa. A pesquisa sera feita na Escola Familia Agricola de
Vale do Sol — EFASOL, onde as pessoas participardo de um estudo sobre o Ensino de Ciéncias. Para
isso, serdo produzidas observa¢des em aulas online e entrevistas com os participantes da pesquisa.
Caso necessario, vocé pode me procurar pelo telefone 51 996 280 812, do pesquisador Isaque Silva.
Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas, nem
daremos a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vao ser publicados,
mas sem identificar as pessoas que participaram dela. Quando terminarmos a pesquisa os dados
estardo presentes na Dissertacdo de Mestrado do pesquisador. Se vocé tiver alguma duvida, vocé pode
me perguntar. Eu escrevi meu telefone no inicio desse texto.

Eu aceito participar da pesquisa A linguagem
como artificio para a violéncia curricular na composicao de enunciados em aulas de ciéncias em uma
escola do campo, que tem os objetivos acima apresentados. Entendi as coisas que podem acontecer.
Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “n&o” e desistir,
pois ninguém ficara furioso. O pesquisador esclareceu minhas dlvidas e conversou com 0S meus
responséaveis. Recebi uma cépia deste termo de assentimento, li e concordo em participar da pesquisa.

Santa Cruz do Sul, de junho de 2021.

Assinatura do/a menor/incapacitado Assinatura do pesquisador

Assinatura do/a responsavel pelo/a menor
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APENDICE B — Memorial

t Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
ESCOLA > Programa de Pés-Graduagéo em Educag¢do em Ciéncias e Matematica

MEMORIAL SOBRE AS COMPREENSOES EM AULAS DE CIENCIAS DA NATUREZA

Nome:

Idade: Sexo biologico:
Municipio que reside: E-mail:
Gostaria de participar da pesquisa? Por qué?

Escreva por qual(is) razdo(des) vocé escolheu estudar na Escola Familia Agricola de
Vale do Sol - EFASOL.:

Este documento compde a coleta de dados da pesquisa de Mestrado em
Educacdo em Ciéncias e Matematica na Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul — PUCRS -, desenvolvida pelo mestrando Isaque Nilson da Silva,
intitulada “A construcéo de enunciados em uma escola do campo: perspectivas para
uma linguagem de néo violéncia em aulas de ciéncias”. Esta pesquisa se propde a
investigar como a violéncia curricular se manifesta, por meio da linguagem, na
composicdo de enunciados em aulas de ciéncias em uma escola do campo, ao se
analisar a existéncia de vozes que produzam situacdes de polifonia ou monofonia,
presentes nos enunciados decorrentes do discurso de estudantes e seu monitor nas

disciplinas de Fisica e Quimica.
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Refletir e descrever de forma detalhada a sua experiéncia com o
desenvolvimento de suas compreensdes sobre ciéncias da natureza, em sua
trajetoria escolar (em nivel fundamental e médio).

Considerando aspectos das linguagens utilizadas pelo professor em sala de
aula, relacione suas compreensdes sobre ciéncias da natureza com outros
aspectos de sua vida, especialmente os que vocé considera importante na sua
trajetdria educacional que ndo passaram pelos espacgos escolarizados (familia,
por exemplo, e outros espacos de sociabilidade).

Nessa trajetoria, quais experiéncias e vivéncias contribuiram para o

desenvolvimento de suas compreensdes sobre ciéncias da natureza.
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APENDICE C - Roteiro das entrevistas

CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO

1. Municipio que reside:

2. Qual/is cultivo/s é/sdo desenvolvido/s em sua propriedade rural?
3. Idade:

4. Ha quanto tempo vocé estuda na EFASOL?

O Ensino de Ciéncias na EFASOL

5. Qual sua primeira memoria sobre aulas de Ciéncias — Fisica e Quimica — na
EFASOL?

6. Vocé pode dar um exemplo de como o professor Ciéncias — Fisica e Quimica —

desenvolve as aulas?

7. Qual a relacdo dos conteudos das aulas de Ciéncias e seus conhecimentos pré-

existentes sobre Ciéncias — Fisica e Quimica?

8. Quais recursos/metodologias séo utilizadas para desenvolver os conteltdos das

aulas de Ciéncias — Fisica e Quimica?

9. Os conteudos das aulas de Ciéncias sdo adaptaveis ou seguem um ritmo padréao

de desenvolvimento?

10. Os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem envolver diversos pontos

de vista. Como isso é abordado em sala de aula?

11. Como o monitor das disciplinas de Fisica e Quimica interpreta a linguagem dos

estudantes ao manifestarem seus pensamentos?

12. Com relacdo a linguagem em sala de aula, como € estabelecida a relagéo

conhecimento cientifico (monitor) x conhecimento pré-existente (estudante)?

13. A partir da experiéncia como estudante da EFASOL, como vocé percebe o impacto

do conhecimento cientifico em suas praticas na UPF?
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APENDICE D - Transcricao da entrevistacom P1

PEQUISADOR: Hoje é o dia 15 de novembro de 2021 e estou aqui com o P1 para a
gente dar inicio a nossa entrevista da pesquisa sobre o tema da Violéncia curricular e
os enunciados dos estudantes numa escola agricola, Familia Agricola.

Pois bem P1, a primeira pergunta que eu tenho para ti [...] Sdo 13 perguntas. Quatro
perguntas no cunho, assim, de levantar alguns dados [...] s para a gente comecar.
Esta é a primeira pergunta: qual municipio que estou reside?

P1: Hoje eu sou residente no municipio de Novo Cabrais.
PESQUISADOR: Novo Cabrais, tu és natural dai?
P1: Nao. Sou natural de Cachoeira do Sul, nasci no HCB.

PESQUISADOR: T& certo. Outra pergunta quais cultivos sdo desenvolvidos na sua
propriedade rural?

P1: Tabaco como fonte de renda milho para autoconsumo de animais enfim hortalica
em geral mandioca batata. Enfim de tudo um pouco dessas frutiferas também a gente
tem agora também estamos com quintal organico que a gente recebeu da Embrapa,
nao é. Entdo também temos mais esse lado das frutiferas agora com o quintal, né?
Também temos... Mas acho que é isso? Dai culturas normais, mais culturas perenes,
né?

PESQUISADOR: Sim, sim. Olha que bacana, eu imaginava que num primeiro
momento tivesse s6 uma cultura, assim sabe, que fosse o carro chefe.

P1: Nao, o tabaco né... O tabaco como estamos na regido central — e Rio Grande do
Sul, ainda —, o tabaco ainda € a fonte de renda... Vamos dizer assim, aquela cultura
gue a gente planta para gerar renda. Mas a gente sabe da dificuldade hoje e o preco
que estao nos mercados... Entdo a gente também produz o nosso préprio alimento, a
gente produz o milho para tratar os animais [...] como nds temos porco, temos galinha,
temos...

PESQUISADOR: Ah, entendi.

P1: ... CriacOes, né. Entdo a gente também produz essa parte depois. Mas, o tabaco
ainda...

PESQUISADOR: Cortou o teu audio ndo sei se tu tocou no [...]

P1: Oi, s6 para complementar ndo é por exemplo como esta dizendo né o trabalho
com a gente produz ele para gerar renda para neve para dar subsidio vamos dizer
assim para com as outras necessidades né mas as outras culturas e dai sim séo s6
para auto consumo, né? A gente dificilmente faz comercializa¢éo, né?

PESQUISADOR: Deixa eu ver aqui. A terceira pergunta €: qual € a tua idade?
P1: Tenho 18 anos.
PESQUISADOR: 18 anos, certo. E ha quanto tempo estuda na EFASOL?
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P1: Estamos ha 3 anos.
PESQUISADOR: Tu iniciou o ensino médio e esta concluindo ele.
P1: Estou concluindo.

PESQUISADOR: Tem algum caso de algum colega que entra no decorrer, assim, sem
ser no primeiro ano? Ja vem, por exemplo, no segundo ano do médio?

P1: N&o, devido a caracteristica da EFA. Tem casos que vem de outra escola, do
segundo ano, por exemplo, do ensino médio. Vamos dizer de uma escola tradicional,
que a gente chama, e entra. Mas, dai sim, para o primeiro. A gente ndo consegue
deixar o estudante entrar no segundo, pois a gente tem o ensino médio e o técnico.
Entdo, tu tens que ter toda a base, tu ndo podes entrar, por exemplo, simplesmente
no segundo ano. Ah, fez o primeiro ano na escola do municipio [...] T4, quero ir para
a EFA. N&o. Tu tem que j& ir no primeiro ano. Tu podes ir, s6 que dai tu volta um ano
tu faz todo um ano de novo.

PESQUISADOR: Ah, entendi.

P1: Por que o nosso ensino ele é fechado, vamos dizer assim, né? Porque tu precisa
dos trés anos para depois ir pro técnico, por exemplo, né?

PESQUISADOR: Entendi, entendi [...]
P1: E bem ao contrario da sua pergunta, eu vou dizer assim, né.

PESQUISADOR: N&o, ndo... Mas é... A pergunta € justamente [...] Como a Entrevista
€ um pouco aberta assim, entdo eu vou [...] até para a gente ter um dialogo néao ficar
aguela coisa quadrada. Mas € interessante saber, porque eu imaginei que, daqui a
pouco, pudesse vir outro aluno de outra EFA, por exemplo [...] Como a gente tem duas
proximas, né?

P1: Ai, eu ndo vou saber Ihe dizer desse contexto de EFA para EFA... E que assim,
0... O que que a gente... Ja assim... Nao sei, pode ser que... E eu acho que isso nunca
aconteceu para dizer bem a verdade. Porque a gente ja faz uma delimitacdo de
municipios de abrangéncia. Tal municipio € da EFA do Vale do Sol, tal municipio € da
EFA de Santa Cruz do Sul.

PESQUISADOR: Ah, entendi.

P1: Entdo ele ja [...] Os municipios da regiéo, eles ja séo divididos. Para tal EFA tem
tal abrangéncia e tal EFA tem tal abrangéncia [...] Mas, ndo saberia te dizer de fato e
iISSO eu nunca perguntei [...] E acho que a gente nunca dialogou que, por exemplo, a
EFA Serra — que é la em Caxias — por exemplo: ah teve um estudante 14 em Caxias,
por exemplo, estava no primeiro [...] mas se mudou para regido central. Teve, entre
aspas, problema e teve que se mudar... Sera que poderia continuar na EFASC, por
exemplo, l& de Santa Cruz? Ai, a gente ndo sabe. Mas [...]

PESQUISADOR: Néao, agora até pensando no contexto [...] Assim, que nem tu falou:
“ah, vai se mudar de Caxias para ca [...]”, € por conta da propriedade também, né? Tu
nao deixas a propriedade e se muda também, ne?
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P1: A propriedade ndo se muda [...] O que teria que ser feito [...] Que eu ja[...] Isso eu
tenho certeza, seriam novos diagndéstico que a gente chama. Né? Como a gente tem
a questao do plano de estudo e tudo mais [...] Cada propriedade é Unica. Entdo, se tu
saiu de Caxias é uma realidade. Tu veio para Santa Cruz é outra. Entdo, a tua
pesquisa vai ter que ser toda embasada de novo, em novo diagndéstico. Entdo, vamos
dizer, todos os diagndsticos que tu fez no primeiro ano, tu vai ter que fazer de novo.
Porque se nédo tu ndo esta sendo... An... Conivente, se assim posso dizer, com a
verdade da propriedade. Por exemplo, l& propriedade de Caxias tinha 20 hectares. A

de Santa Cruz tem 40 (hectares) [...] Como é que vai ser o mesmo diagndstico, né?
PESQUISADOR: Entendi, entendi.

P1: Eu entendi a questéo [...] Sim, a tua pergunta seria para levantar a questao, mas
ja[...] Respondendo ela, né? Ela seria bem no contexto ao contrario, né? Pode vir de
outra escola, do segundo (ano) e entrar na EFA, mas no primeiro (ano). Tu ndo pode
vir de outra escola entrar no segundo (ano). Por causa dos métodos de educacao da
escola, né? Pedagogia da alternancia, ensino e tudo mais.

PESQUISADOR: Entendi. Mas é mais curiosidade. Assim a gente vai, também,
mediando a conversa através desses insights. Se tu também tiver alguma coisa que
quiser colocar, fazer alguma pergunta a respeito, também fica bem a vontade, t4?

E depois dessas perguntas, entdo, a gente vai para o mote da pesquisa que € 0 ensino
de ciéncias na EFASOL, ta?

Entdo, essa pergunta ja € a quinta. Eu te pergunto assim: qual sua primeira memaoria
sobre aulas de ciéncias fisica e quimica na EFASOL? Primeira coisa que vem a sua
cabeca. Assim, primeira memoria [...] Primeiro dia [...]

P1: Ai, primeiro dia eu ndo vou lembrar... Mas eu nunca vou me esquecer da vez que
nés fomos pro laboratério, né? Por exemplo, a gente na escola comum, vou dizer do
ensino fundamental a gente néo tinha laboratério, né? Entéo, a gente foi pra Sao Joao
Batista, ali na outra escola, e a gente faz a experiéncia do baldozinho, sabe? Aquela
da coisa [...]

PESQUISADOR: Ahan.

P1: Foi bem legal... Essa foi uma lembranca assim que eu vou ter bem... bem nitida
nas minhas ideias. E que, por exemplo, como a gente estava la no inicio do ano,
vamos dizer no primeiro ano, e ndo tem aquela questdao “Ah, vamos guardar
recordacéo e tal [...]". A gente tava na emocao ali: “Uau! As primeiras semanas!” [...]
Entdo, na primeira semana, sendo bem [...] bem contextualizado, a primeira aula eu
nem lembro qual foi. (risos)

PESQUISADOR: Mas eu me refiro a essa [...] Essa... Na verdade é a primeira aula
assim de ciéncias, de fato, para ti, vai se tornar essa, entende? Porque essa € a tua
primeira memoéria. Entdo era... E justamente a isso que eu que eu me referia. Assim,
nao o primeiro dia institucional, sabe? Mas muito interessante. E como isso foi
conduzido pelo professor, esse experimento?

P1: Bah! A gente sempre dialoga, né? A gente discutia a questao tedrica, vamos dizer
assim [...] A gente vé (e diz): “Ah, funciona tal forma, a gente sempre [...]
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PESQUISADOR: Mas tu lembras — desculpa eu te interromper [...] Mas tu lembra
exatamente nesse momento, assim, nessa memoria que tu tem do baldozinho. Tu
lembra como isso decorreu?

P1: No contexto que o professor aplicou? Ou nas minhas [...]

PESQUISADOR: Tudo que tem na tua cabeca... Na verdade é o que tu lembra. Assim,
como é que aconteceu? Como foi o teu encontro com aquele momento, entende?

P1: Voltando um pouco, a gente estudou um pouco a parte tedrica, né? A gente viu, a
gente ja tava discutindo em aula [...] Dai a gente foi para pratica, né? Dai, o Angelo
(monitor de Fisica e Quimica) foi [...] A gente foi discutindo: “Ah, vamos ver como é
que isso funciona.”. Dai, “Ah! A teoria funciona assim.” [...] “Vou ver na pratica.”. Dai,
a gente encheu os baldo e tudo mais. Pegou a latinha, ai viu: “Ah, teoricamente os
coisas saem daqui vao para la e fazem com que a latinha repele”. Mas foi bem [...]
Bem dialogado, assim, sabe? Eu ndo vou ter dize passo a passo porgque era uma
loucura, teve um passo a passo [...] Mas, dai, como era dividido em grupinhos, um
grupinho estava aqui outro grupinho estava ali e, entdo, as ideias foram muitas. Cada
um executou num tempo, assim, porque o Angelo vai acompanhando, a gente vai
entrosando, né? Uma coisa que eu acho muito boa, ndo € aquela coisa o professor sé
fala e a gente executa. Tem uma duvida, interrompe e fala, né? “Como funciona?
Como é que isso aqui ta funcionando?” Entéo, foi muito nesse sentido a aula, né? “Ah,
isso aqui esta acontecendo, entdo vamos fazer dessa forma”. Né? Que a interacéo é
muito maior ao experimento [...] Achei bem legal que a gente [...] Eu acompanho muito
o Manual do Mundo, né? Entéo, eu ja vi algumas dessas experiéncias, eu ja imaginava
como acontecia. Mas nenhum professor, no caso do ensino fundamental, ou [...]
Enfim, até aquele momento, tinha se proposto aquilo, né? Entéo, foi uma experiéncia
nova pra mim. E diz assim: “O, esse professor t4 querendo mostrar na pratica isso
aqui para nés, como isso aqui funciona”. Né? Nao sé: “Ah, vamos responder questao,
vamos responder questao [...]".

E como tu diz ali, foi a primeira aula isso eu ndo vou esquecer como funciona, sabe?
N&o é a mesma coisa que tu abrir um livro |14 e responder a pergunta. Isso fica [...]
fixado [...] fixado nas ideias, né? Por qué? Por que foi um momento diferente das suas
ideias, né?

PESQUISADOR: A sexta pergunta diz assim: Vocé pode dar um exemplo de como o
professor desenvolve as aulas?

Na verdade, a gente focou antes nesse momento em especifico, né? Agora entéo a
gente tenta abrir e generalizar, assim [...] Como é que ele desenvolve essas aulas?

P1: Acho que, eu posso citar, € que nesses tempos [...] nesses dias a gente estava
estudando, por exemplo, a questédo dos circuitos, né? A questdo do paralelo, em série
e tudo mais, né? A gente viu questao tedrica devido a questao de a gente estar online,
entdo é trazido o material tedrico e tudo mais [...] E numa das aulas que a gente chama
de aula sincrona, ele demonstrou na pratica como funcionava 0s circuitos, como se
dava essa coisa. Entdo, eu acho que, muito das aulas do Professor, elas séo
desenvolvidas nesse contexto, né? Antes traz o tedrico e depois traz pratico. Ou vice-
versa, ja teve caso que a gente viu na pratica algumas coisas e depois a gente foi
estudar.
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E aquela quest&o: “Ah, primeiro tu estuda e vé como funciona”. Beleza, vamos ver na
pratica se realmente funciona. Ou, na pratica, a gente vé: “ah, funciona dessa forma”.
Vamos ver como deveria ou é na teoria, né? Nesse vice-versa, assim [...] que o
Professor muito desenvolve. Obviamente, algumas questdes ndo tém como a gente
fazer aula pratica, devido a ndo ter como botar atomo com atomo, né e tal. Mas, foi
muito assim [...] A quest&o que tu esta muito aberto para colocar as tuas ideias ainda,
né?

Ele desenvolve as aulas, mas ndo é coisa fechada. Nao € um “olha para frente e faz
isso aqui”, né? Tu podes dispersar sem sair do assunto, né? Tu trazes outras ideias e
vai complementando.

Com esse modelo de aula que ele traz, né? Vamos dizer, “Ah, eu trouxe esse PDF.
Mas, se tu tiveres mais um PDF que tenha conciliagdo com esse, vamos usar os dois”.
E, pelo menos... Assim, acho que [...] Leva muito nessa ideia de pratico-teérico,
pratico-tedrico. Ndo adianta a gente ver sé na teoria ou sO na pratica. A gente tem que
ter um pouco dos dois para a gente dizer: “Isso aqui funciona. Isso aqui ndo funciona.”.
Porque, as vezes, algumas coisas que deveriam funcionar, ndo funcionam na pratica
como relatam os livros, né? Devido a muitas questdes que envolvem. Né? Por que a
guimica € um negadcio 4, que se tu misturar uma coisa errada tu explode uma escola.

PESQUISADOR: Sobre esses conteludos dessas aulas. Esta vendo que a gente
percorrendo assim, né? Agora estamos chegando aos conteldos... Qual é a relacéo
dos conteudos das aulas de ciéncias e 0s teus conhecimentos pré-existentes?
Aqueles conhecimentos que tu ja tinhas.

E eu ndo me refiro apenas sobre Ciéncias. Porque antes tu falaste uma coisa, que tu
disseste assim: “ah, a gente vé na teoria e na pratica, né?”[...] A EFA ja tem isso bem
interligado, né? Eu quero saber como € que esses conhecimentos da escola se
relacionam com 0s conhecimentos que tu ja possui. No caso, ja possuia quando tem
€ iniciou os estudos na EFA.

P1: E que, assim, eu ndo sei ... Como acho que todo ensino ele é uma linha do tempo,
entdo tu vai seguindo. Se tu fores pensar, muita das vezes, como a gente é da area
agricola, né... Assim, o que eu posso te dizer [...] Um exemplo bem prético é a questao
de pH, por exemplo. Eu ndo sabia por “pH”, eu sabia, por exemplo, que a gente faz a
calagem no solo das propriedades. Entdo, a gente via muito: “Ah, tem que usar
calcario para regular a acidez e tal”. Dai, eu entrando na EFA uma coisa que eu vi foi
o pH: “O pH faz isso. O pH faz aquilo. Entdo, por isso tu faz a calagem”. Eu nao
entendia, vamos dizer assim, antes de entrar na EFA, o porqué do pH, qual o sentido
da calagem. A gente sabia, por exemplo, eu ja sabia, que tinha que fazer (a calagem).
Porque sendo, ndo produzia. Basicamente, né? Deixa eu pensar um outro exemplo,
que eu ja sabia e foi contextualizado na EFA [...] E tanta coisa que na hora ndo vem
as ideias.

PESQUISADOR: Mas como se construiu a relagao entre esse conhecimento. Porque,
por exemplo, quando vocés foram falar sobre a calagem, tu ja tinhas uma ideia. Certo?
Como é que foi conduzido? Porque, eu acredito que o professor ja sabia que tu tinhas
essa ideia. Como € que se relacionou isso, ta entendendo? Como € que foi a relacao
desse teu conhecimento que tu tinha e esse que veio da escola. Como é que se
relacionou isso, entende? Como foi a integracdo dos dois (conhecimentos), entende?
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P1: E que, assim [...] Eu sempre digo, a gente constréi muitas coisas juntos, entao...
Sendo bem sincero, é dificil dizer que ja vem alguma coisa pronta. Obviamente, como
ja mencionado anteriormente, né? Tu tem um modelo a ser seguido: “pH significa
isso.”. Mas como é que eu posso dizer, a gente [...] Como tu disse, a gente sabe o que
é calagem, entre aspas, a gente faz nas propriedades e tal. Mas, entdo, o professor
vem perguntar, vamos dizer assim... Eu ndo vou lembrar, € que vem as coisas prontas
também... Ah, que raiva, dai ndo vem nas ideias.

PESQUISADOR: Bem tranquilo. Na verdade, o que a gente esta fazendo, também, &
mais uma conversa. Entende? Eu acho que quando a gente pensa a respeito disso, é
pensar justamente nisso que tu tinha colocado. Assim, “eu trouxe o exemplo que eu
sabia lidar com a calagem, o calcario e tudo mais. Mas eu recebi um novo
conhecimento da EFA”. Né?

P1: E. Contextualizou, aprofundou. Né? Porque deu sentido aquilo, né? Porque o
professor trouxe “o pH faz isso no solo”, ele trouxe isso para mim. Entao, eu fui la, né?
Com a minha base eu digo “Humm, isso aqui € diferente daquilo que eu ja sabia”. Tem
essas acodes todas no contexto, né? Vamos ver qual é a interferéncia do pH [...]

A gente fez também um experimento nesse contexto. A gente utilizou solos acidos ou
solos alcalinos e viu como cada um funcionava. Entdo, a gente traz essa coisa, que
como eu ja tinha dito, de coisas que a gente ja sabia. Dai, o Professor, no caso,
sempre vem com aquela “Mas tem isso aqui, tem aquilo 13", sabe? “O que vocés mais
acham?”, sabe? Que pode interferir com o pH, sabe? Aquele vai e vem, sabe? “Bah
pode ter isso aqui, pode ter aquilo ali?”. “Ah, mas ndo é bem assim. Entdo, vamos por
isso aqui, que € 0 mais coerente”, vamos dizer assim, porque a gente ndo sabe tudo.
E ele, como ele bem diz, “ele também nao sabe tudo”, entdo, vai construindo. Um traz
um exemplo: “Ah, faz isso”, “Ah, o outro faz aquilo”. E o Professor: “Ah, pode fazer
isso aqui também. Né?”. Bem nessa ideia de interligar. Porque a gente [...] Como tu
disseste e eu também disse, a gente sabe entre aspas muita coisa, mas a gente vé
como aquilo funciona na EFA. Porque sdo muitos exemplos, entéo tu, as vezes, acaba
até esquecendo. Mas, tu vai la com uma ideia, dai tu: “beleza, isso aqui eu sabia”.
Mas, dai, tu vai la e contextualiza. Por exemplo, os planos de estudos — sé que dai
foge um pouquinho da quimica. Mas é mais facil no momento.

Por exemplo, os motores que a gente também estudou em quimica e fisica — é uma
guestdo mais de fisica. Né? A gente sabe o que € um motor. Mas de fato o que € uma
maquina? Muita das vezes, a gente — a gente como agricultor e tudo mais [...] A gente
dava nome da maquina para coisas que nao era de maquina. Entéo, a gente foi com
isso num trabalho: “O, a gente entende por maquina isso aqui.”. Ai, o Professor: “N&o,
beleza. Para ser maquina precisa disso aqui, precisa ser um motor, precisa gerar
forga, precisa ter movimento proprio [...]” — ndo sei se contei certo o que eu estou
falando. E, dai: “O, isso aqui é interessante. Mudou um pouquinho daquilo que eu
sabia. Muita coisa eu acertei”. Mas, muita coisa eu digo: “ndo, isso aqui ja entra em
outro setor de maquinario”, né? “Nao é maquina [...]", né? Enfim [...]

PESQUISADOR: Sim. E bem isso que tu esta falando. Assim, outra coisa que eu me
refiro, tu falaste muito sobre o conhecimento que tu recebeste, certo?

Agora, eu te pergunto como foi recebido o teu conhecimento, entende? Porque é essa
relacdo, entende?
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P1: A gente sempre discute ele. Para ver como a gente também chegou naquele
conhecimento, né? A gente € bem aberto, na verdade. E muita das vezes, tem coisas
que obviamente ndo da para fugir, mas tem coisas que a gente diz assim: “é a tua
ideia sobre aquilo”. Entdo, o professor traz um contexto. Mas pode ser que néao lhe
agrade, vamos dizer assim. Por exemplo, eu sou mais do meio evangélico, a gente
traz a questdo do criacionismo, né? Beleza. O professor entende e tudo mais, mas
como ele tem que seguir por um setor, a gente discute e tal. Essa € a minha percepgao
daquilo e o professor entende. Eu acho que a gente sempre € muito bem entendido
nas coisas. SO que tem coisas que ndo tem como a gente estar certo ou a gente estar
errado, porgue a questdo de percepcao sobre aguele assunto. Sabe? Por exemplo,
muitas das vezes, acho que isso é meio geral, a questdo que a escola trabalha é mais
a questdo da evolucdo. Beleza. Mas, nunca eu fui julgado por ser criacionista. O
professor diz: “Nao, essa tua percepcao. Beleza”.

S6 que eu tenho que, entre aspas, seguir uma linha. Entdo, ndo sei se seria nesse
contexto, mas é dificil de dizer... A gente sempre esta em harmonia, a gente nunca é
botado para baixo, sabe? Nas nossas ideias, entre aspas, mesmo a gente estando
“errado”, a gente nao esta “errado” porque era aquilo que a gente sabia sobre aquilo
até ao momento. Entéo, o professor traz, entre aspas, essa questao de dizer “nao, tu
nunca ta errado”, a questao de percepcodes diferentes sobre os assuntos. Nao sei se
€ isso, exatamente, o que tu queria saber.

PESQUISADOR: A proxima pergunta é: quais recursos ou metodologias séo utilizados
para desenvolver os contetdos das aulas de ciéncias, fisica e quimica no caso?

P1: Prética. Nao sei se isso entra, mas PDF [...] Data-show com apresentacdo que o
professor vai contextualizando. Experimento, pratica experimental [...] E. As duas
coisas: a préatica que o Professor faz e 0s experimentos que a gente realiza para ter
ideia sobre alguma coisa. Acho que seriam mais esses quatro: PDF, prética,
experimentos, data-show [...] Aula sincrona, nessa pandemia do “dianho”. Dai, Google
Sala de Aula, de modo geral, trabalho escrito [...] Acho que € isso.

PESQUISADOR: Sim. Mas tu chegaste ha ficar um ano na escola, né? E em sala de
aula? Como era essa aula? Quais eram os recursos, qual a metodologia? Como sala
de aula, eu me refiro ao ambiente, la. Ao recinto, ok? Mas eu também entendo que a

sala de aula de vocés é uma coisa mais ampla, né?

P1: E. Na nossa sala de aula nds temos aula em roda, né? Sempre a gente olha um
no olho do outro, né? Sempre tem uma visdo de todos, ninguém é deixado de fora.
Também, a gente tem essa ideia de ninguém esta atras de ninguém. Todo mundo
pode se olhar, todo mundo esta ali no ambiente para ser ouvido, né? E ouvir também.

PESQUISADOR: E esses recursos em sala de aula? Porque quando a gente fala
sobre recursos, metodologias, as vezes a gente pensa muito na questdo como a aula
esta se dando. Assim, “ah, eu vou usar um data show, eu vou usar [...]”. Né? Mas
quais sdo os recursos, ali, de comunicacdo. Como € que a aula se desenvolve,
entende? E mais nesse ambito. Assim, ndo apenas para tragcar uma metodologia, “ah,
o professor comega com giz e termina com o experimento”. Ndo, é: como é que essa
coisa se desenvolve, né? Quais 0s recursos que sdo utilizados ali para que o
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conhecimento de vocés e o conhecimento da escola cheguem num consenso? Ou
numa harmonia — palavra que tu utilizaste antes?

P1: An, bastante dialogo. Se assim eu posso dizer, né? O professor abre o seu
contetdo [..] E que a gente discute muito, no bom sentido. Vamos dizer assim,
fugindo daquela ideia, mas trazendo para eu complementar [...] O data-show esta ali,
esta a apresentacdo ali. Mas a partir daquele tépico, que esta ali, se desenvolvem
muito as questdes de dialogo. Assim: “ah, mas se nao for esse exemplo?” [...] Muitas
das vezes, a gente pergunta: “Ah, mas se nao for dessa forma? Se for dessa forma,
como € que se desenvolve?”; “Se desenvolve a questdo da reagao ou enfim” [...] Ai,
vai o Professor la e explica: “ndo, ele se desenvolve dessa forma” [...] A gente vai
criando modelos no quadro. A gente vai se enturmando. Um tem uma duvida, o outro
ja pergunta sobre outra coisa. A gente vai interligando.

E bastante nesse sentido, eu acho. Esse papo de um pouco de métodos de questio
pratica, assim de diédlogo [...] Mas eu acho que, as vezes, a gente tem, obviamente,
0s momentos mais tedricos. O professor para e fala mais. E a gente ouve, né? Porque
€ alguma coisa nova, alguma coisa que a gente ndo estar muito interligado. Que, por
exemplo, foi o caso da cromatografia de Pfeiffer. Por exemplo, no primeiro momento
a gente sentou e leu o artigo, né? A gente parou, explicou e tal. E depois, indo para
aquilo que tu ndo queria, mas, a gente foi para uma pratica, né? Dai, o Professor: “Ah,
precisa fazer dessa forma”. E a gente: “Ah, por que faz dessa forma?”; “Nao, porque
tem de ter tal reagao”. Muito nessa questao de discutir, “vai e volta”, sabe? Eu trabalho
muito [...] Pelo menos eu me sinto muito nessa ideia de “vai e volta”, sabe? Nao é “s6
vem” ou “so vai”, sabe? “Vem” e “vai”, sabe?

PESQUISADOR: Entendi. E mitua, a troca de conhecimento.

P1: Exato, exato. E mutuo, sabe? Assim, as questdes que a gente sempre diz e 0s
professores, de modo geral, dizem: ndo existe pergunta boba. Existe aquilo que tu
precisa saber. Nao vou dizer, “ai, porque isso € azul?” [...] Ndo é uma pergunta idiota,
tudo tem um sentido disso aqui ser azul, sabe? Por exemplo. Na minha é ideia isso,
sabe? Que o professor desenvolve dessa forma aula. Sabe? N&o existe errado ou
certo. Existem — como eu ja tinha dito antes — questdes que tu tem dulvida. E o
Professor vai ali e explica aquilo, que pode ser uma duvida de outro colega também.

E a gente, sempre por isso também [...] a gente trabalha em roda — de novo — que é
um dos métodos, né? Trabalhar em roda. Entdo, eu estou falando aqui, por exemplo,
e o Isaque, que esta la do outro lado, pensa: “Hmm [...] mas nao vou perguntar isso”.
Dai, o P1 vai l4 e pergunta sobre determinado assunto. E ele (o Isaque) diz: “Bah, eu
ja me senti respondido”. Entado, vai la outro e pergunta sobre outro aspecto de novo,
né? E dai, muitas das vezes, a gente pergunta, a gente fala e o coleguinha também
diz assim: “Ah, eu também queria saber sobre isso”. Dai, ja vira um “Também vamos
ver como € que funciona”, sabe? Vira uma interagdo entre os colegas ali, porque as
vezes um nado quer perguntar, dai o outro pergunta. E assim vai indo. Sabe?

PESQUISADOR: Cara, muito legal porque a tua resposta vai ao encontro da proxima
pergunta: os conteldos das aulas de ciéncias sdo adaptaveis ou seguem um ritmo
padrao de desenvolvimento?

P1: Ai eu ndo posso dizer [...] Tem coisas que sao, de fato, padrdo. Que a gente nao
tem como fugir.
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PESQUISADOR: Mas dai, tu pensa numa generalizacdo. Né?

P1: Generalizacao [...] Ela é adaptavel. Adaptada, toda contextualizada. Porque, por
exemplo, até voltando de novo as coisas que eu ja falei... O pH, por exemplo, na
escola normal é o pH. Para nés, ndo. Para nds, tem a ver com o solo. A gente trabalha
pH com solo, porque a gente € uma escola agricola. A gente pega o solo vai la e faz.
A Cromatografia de Pfeiffer € a mesma coisa, a gente foi 14 pegou solo e fez na prética.
Sabe? La é muito adaptada ao contexto de escola familia agricola, de ensino médio e
técnico agricola, que a gente faz. Né?

Como a gente sempre diz, todas as disciplinas, elas resultam em alguma coisa no
técnico também. Nao é sé a producédo vegetal que € o técnico. Nao € soO a pratica
agricola que é o técnico. Entéo, tu fazes véarias coisas que estdo na disciplina de
qguimica e fisica, mas que serve la para o técnico. Entende? Nao € algo separado.
Assim, todas as aulas sdo interligadas para te resultar em um ensino médio — dos
conteudos do ensino médio —, por que isso € padraozinho, né? Que vem de cima. Mas
0 conteudo ele é trabalhado de forma diferente. Porque, por exemplo, o ciclo dos [...]
Coisasla[...] Como é7?[...] Os geoquimicos, alguma coisa assim [...] A gente aprendeu
de uma forma. Mas, se for numa escola tradicional, ele € bem diferente. Por qué?
Porque a gente esta olhando de uma visao diferente, se assim posso dizer. A questéo
do técnico: como é que o técnico vai ver um pH, por exemplo. O técnico vai ver como
calagem, o técnico vai ver como um solo bom, um solo ruim [...]

O outro vai dizer: “ndo, isso aqui € um pH 5,5 e deu. Para mim, nao faz diferenca
nenhuma seis, sete, oito [...] 20.” Enfim, nem tem 20 na escala, mas tudo bem. Por
exemplo, assim: “Ah, por qué? Isso aqui € pH. Beleza.”. Sendo bem sincero, se eu
fosse ao ensino médio normal, para mim, era pH.

L4, ndo. O pH tem todo um sentido por tras. Tem todo um modelo. Eu acho que é um
modelo, mas como é que vou dizer [...] Um modelo que é adaptado. Né? Que
contextualiza a gente, de fato, com aquilo que a gente precisa. Né? Que € o solo, que
€ alguma coisa do tipo, né? Dos ciclos das coisas [...] Como é que uma planta faz a
fotossintese? Que é um conteudo em que a gente trabalha “ha séculos”. Mas tu vais
num técnico e tu vai ver por que, por exemplo, uma doenca pode afetar a fotossintese.
Porque, por exemplo, uma deficiéncia de cal ndo vai fazer com que a fotossintese
funcione direito. Isso tudo a gente vé numa quimica e numa fisica, né? Porque a gente
tem as duas disciplinas juntas, a quimica e a fisica.

Por que uma doenca que se alastrou demais vai afetar a planta ndo s6 de uma forma.
Mas ela vai deixar de fazer fotossintese. Ela vai deixar de absorver nutrientes, que
também faz parte da quimica e da fisica, né?

Entdo, na minha percepcao ela € muito adaptada. Ela é muito contextualizada com o
ensino que a gente tem, do técnico agricola integrado ao ensino médio. Né? E eu acho
gue poucos conteudos, assim, que eu vou te dizer que ndo da para dizer. Porque de
uma forma ou de outra eles ligam la no técnico. Por exemplo: Energia. Ta, tu pensa:
“ndo é técnico”. Mas tu vai ver, “por que a energia funciona?” — energia elétrica, de
modo geral. Tu vai la fazer, por exemplo, uma cerca elétrica. Tu vai ter que saber
como aquilo funciona. Né? O técnico, muitas das vezes, esta ali envolvido: “Ta. Vamos
fazer uma cerca elétrica”.
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Por que ocorre uma descarga elétrica? Tudo isso, de alguma forma, vai resultar 14 no
técnico. E, assim, a gente, eu posso dizer, que se forma na escola normal nao vai
fazer essa ligacdo com o técnico, né? Mas a gente que estd no contexto de EFA, a
gente vai ligar tudo ao técnico. Tudo vai resultar numa melhoria em tal area. Dai, tu
pensa: “eu aprendi isso aqui, né? Que eu ja sabia uma ideia, mas foi aprofundada. Eu
posso executar isso aqui e vai resultar numa uma coisa melhor”. Sabe?

A ligacédo em paralelo, a ligacdo em série que a gente estava trabalhando nesses dias,
inclusive. Eu digo: “meu Deus!”, sabe? Dai, tu olha para uma tomada, inclusive e diz:
“‘isso funciona dessa forma”. Enfim, eu acho que é dessa forma que a gente conduz
muito os trabalhos. “A gente”. Eu ja estou me sentindo bem EFA, né? “A gente conduz
os trabalhos”, né? O professor esta ali [...] N&o sei se vou usar o termo correto, mas
como tu diz, é uma conversa... O professor esta ali de “intermediador”. E muito de
intermediar o0 que a gente esta ali para entender, conversar e tudo mais. Eu acho que
eu levo muito nesse ritmo. Sabe?

PESQUISADOR: Sim. Mudando um pouquinho... Assim, mas ainda dentro (do
assunto)... Por exemplo, os conhecimentos pré-existentes — estou chamando
conhecimentos pré-existentes essas coisas que a gente traz com a gente. Da nossa
pratica, da nossa empiria. Né?

Os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem envolver os diversos pontos
de vista. Certo? Como isso € abordado em sala de aula?

Ai, eu me refiro tanto por estudantes quanto pelo professor. Por exemplo, vamos supor
qgue la na tua propriedade vocés ndo chamassem o controle de PH de “calagem’.
Entende? Se vocés tivessem outro nome, dai vocés chegassem com essa informacao
que é diferente, talvez, de outro ponto de vista. E como isso se dava, entende?

Deixa eu repetir para ti: os conhecimentos pré-existentes dos estudantes podem
envolver diversos pontos de vista — e ai a gente estéa falando de ponto de vista mesmo,
de opinido. Né? Como tu falou antes, do criacionismo. E um ponto de vista que tu
tem, né? Como isso é abordado em sala de aula, por exemplo? O teu ponto de vista
sobre o criacionismo, o0 ponto de vista do fulano sobre o criacionismo ou, daqui a
pouco, um novo ponto de vista sobre essa questao mais ampla, que seria a origem do
da humanidade, do universo e tudo mais |[...]

Como essas ideias que, as vezes, podem conflitar — ou podem concordar — se déo na
sala de aula?

P1: Obviamente a gente tem padrées a serem seguidos... Uma linha técnica. Por
exemplo, né? E a gente ndo pode fugir... Mas, a gente nunca — de novo — a gente
nunca é rebaixado, entre aspas. Eu acho que é uma palavra que é meio forte, mas
[...] Era aquilo que tu entendias sobre aquilo de novo, né? Que eu ressalto... Ai, tu
chega la e diz: “Ndo... Bah, eu so sei isso”.

PESQUISADOR: Mas como surgem essas ideias divergentes e como elas se dao na
aula? Ali, junto com o professor, com os colegas. Entende? Eu questiono, assim, a
respeito de divergéncias de pontos de vista ou de conhecimento. Entende?

Por exemplo, vamos supor assim que na tua propriedade o teu tipo de solo é préprio
para um cultivo. Estad entendendo? Por uma caracteristica da tua regiao.
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Dai, vem outra pessoa, de outra regiao, e traz um adendo (novo conhecimento) para
esse teu cultivo. Vamos supor, “ah, precisa de mais ferro” — nao sei, né? — para o teu
solo. E dai, tu diz: “ah, ndo. Mas no meu solo néo precisa. Porgue eu faco reposicao
com néo sei o qué ou tem ‘outra coisa’ junto que [...]". Entende, como que se dé&o
essas divergéncias de conhecimento na aula. Entende?

P1: Dai sim. Acho que nessa parte a gente vai bem mais para a questao tedrica.
Porque o professor vai se basear naquilo que € de fato. Por exemplo, como tu trazes
ali. Nos aqui temos um solo arenoso e argiloso, na regiao serrana tem a pedra branca.
Mas dai, tu fala ali, o professor néo vai dizer que o teu solo € ruim. Ele vai te dar
elementos que provam que o teu solo é ruim. Pode, até dizer assim, que é um exemplo
bem pratico, que agora me lembrei: a gente costuma dizer que 0 nosso solo é fértil.
Mas com base em qué?

O professor vai l4 e traz os trés pilares que contextualizam: que é a quimica, a fisica
e a microbioldgica. Se tu néo tens esses trés parametros em comum acordo e em
quantidade necesséria, o teu solo ndo é fértil. Entdo, nesse contexto, eu ja estou
refazendo uma fala minha o meu solo ndo é fértil. Sé que, sempre, com base em
alguma coisa.

Nao é “ah, o professor acha”. E entra naquilo, que a gente voltou 1a, de modelo pré-
pronto. E isso € uma coisa que € um modelo pré-pronto que ndo tem o que se discultir.

Mas, em questado de, se o0 “Sol” € mais adequado? Com base em qué? De fato, que,
por exemplo, na regido serrana o fumo (tabaco) tem que ser plantado mais tarde. O
Professor vai la e pergunta: “Por qué?”. “Ah, por causa da geada” — e professor vai la
e concorda. E nds, aqui, ja dizemos o contrario: “N6s, ndo. Nés plantamos mais cedo,
por que a geada ndo nos atinge tanto. Para depois a gente ndo pegar um calordo dos
infernos” — desculpa a palavra. Dai, o Professor vai dizer: “Claro! Sao contextos
diferentes, séo localidades diferentes, sdo microclimas diferentes”. Né?

Entéo, essa ideia do professor € mais desse lado, assim... Tem coisas que, como eu
ja disse, sdo modelos, séo coisas tedricas e € isso. Sabe? Nao tem o que discutir. E
outras coisas que, a gente chega — como tu mesmo comentaste — em um comum
acordo ou mutuo conhecimento. Pode-se dizer assim: “O teu solo tem isso de
caracteristica, mas o solo do teu coleguinha tem isso de conhecimento...”. An, “de
qualidade”, vamos dizer assim, “de fertilidade”. Entao, a partir disso, eu posso dizer:
“O solo de vocés tem tais caracteristicas”. Por ser um solo argiloso, de pedra branca
ou nesse sentido...

PESQUISADOR: Agora quero botar um pouquinho de lenha na fogueira. E se a
pessoa que fala dessa regido la, em que ele tem de fazer o plantio em outra época,
em outro momento... E se ele fica irredutivel, contra a ideia do professor?

Entende? Vamos supor que o professor ndo captou ali que ele estd numa outra regido.
E ele insiste, porque ele sabe que aquilo, de fato, ele tem que defender. Porque,
embora ele ndo tenha um conhecimento tedrico, ele saiba que é verdade? Esta
entendendo?

P1: Deixa eu pegar, assim, se nos ja tivemos um caso desse...

PESQUISADOR: Sim. Eu estou levantando hipoteses, né?
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P1: E que n&o tem como eu me lembrar de tudo. Né? Mas, por exemplo, assim, se
fosse acontecer... Mas é que se fosse acontecer, a gente ndo sabe a reacdo. Né?
Deixa... Deixa lembrar de um caso em que aconteceu iSso.

PESQUISADOR: E. Por exemplo, assim, alguém dizer: “ndo, Professor. Mas ndo é
assim”. Entende? Bem como esse exemplo em que tu disseste: “Ah, eu vou ter que
plantar depois da geada”. Entende?

E dai, o professor... Vamos supor, o professor... Ele ndo consegue explicar o porqué.

Agora eu j4 estou criando uma situagdo, baseada no que tu disseste. Vamos supor
gue ele ndo conseguisse explicar, por que ele tem que plantar depois da geada. Como
se daria na aula, tanto para vocés, colegas, quanto para o professor? Porque € em
sala de aula, entende? N&o é apenas na relacdo professor-aluno, entende?

P1: Sim, em questao de discussao.

PESQUISADOR: E. Porque, na verdade, o que acontece: assim, as vezes, a gente
sabe que sabe uma coisa, mas nao sabe como explicar aquela coisa. Entende? E as
coisas funcionam, a gente sabe que elas funcionam, sabe como que acontece, mas
nao sabe explicar o porqué. Entende?

Aconteceu algum evento assim? De alguém trazer alguma ideia e isso divergir um
pouco do que estava sendo dito em aula. Como isso foi conduzido?

P1: Olha[...] Acho [...] Sendo bem sincero, acho que aconteceu. Mas ndo vou lembrar
nomes e nao vou lembrar, assim, fatos... Como é que vou dizer, a gente néo se atenta
a isso porque nunca [...] E primeira vez que eu participo de uma pesquisa [...]

E que muita coisa, que a gente [...] Porque, como a gente sempre diz: “o professor
erra, a gente erra” [...] Muitas das vezes as discussdées — no bom sentido, obviamente
—, elas seguem fora de sala de aula. Entao, o Professor diz: “Vou pesquisar sobre
isso... para ver se, de fato, isso acontece”. Para depois trazer uma resposta. Porque
o professor ndo é o “sabichdo de tudo”, o professor ndo tem como ter uma caixinha
magica e dizer: “quero a resposta de tal coisa”.

Tem momentos em que o professor também entra em “brete”, vou dizer assim. Por
gue ja aconteceu até, inclusive, com perguntas minhas. Eu pergunto uma coisa para
o Professor e ele: “Aaah, nao sei!”. Sabe? Entao, para. Ndo fala nada, entre aspas,
no bom sentido. Assim, “eu nao posso discutir — entre aspas, no bom sentido de novo
— isso contigo. Porque eu nao tenho base para isso”. Né?

Mas, assim, de conflito direto, direto de [...] (inaudivel) em aula de quimica e fisica [...]

PESQUISADOR: Néo. Mas eu ndo me refiro a “conflito-rusga”, a “conflito-briga”, né?
Eu me refiro ao conflito de ideias. Uma coisa assim, tipo: “Ah, eu nao estou te
entendendo e tu ndo esta me entendendo”. Como isso é conduzido? Entende?

P1: A gente sempre apaziguou 0s animos em alguns momentos, né? Se, assim, posso
dizer.

PESQUISADOR: Bem tranquilo. Eu acredito que na nossa conversa essa pergunta ja
foi respondida. Ai depois eu vou fazer andlise, bem tranquilo. N&o te preocupe em
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relacdo a isso. E como eu te disse antes, ndo tem um “certo ou errado”. E eu nao
estou, em momento algum, fazendo juizo de valor. Eu estou apenas investigando, né?

P1: Sim, o papel do pesquisador € isso.

PESQUISADOR: A gente ja passou um pouquinho do tempo eu vou contar com a boa
vontade. E ai, a gente vai finalizando. Porque que faltam sé trés questdes. A
antependltima, fala assim: Como o monitor das disciplinas de fisica e quimica
interpreta a linguagem dos estudantes ao manifestarem seus pensamentos?
Pensamentos, aqui, eu coloco ndo como uma coisa mais filosofica. Mas justamente
aquela ideia que tu teve, né? Que tu falou, assim [...] As vezes, até a gente responde
sem pensar... Uma ideia. Mas como € que isso € lidado em sala de aula? Entende?

Essa linguagem que vocés tém, como alunos, como € que 0 monitor — agora assim
uma ideia mais préxima da relagdo aluno-monitor/professor, né? — como € que se da
essa linguagem de vocés, quando vocés se expressam, quando vocés manifestam
um pensamento de vocés? E como é que o professor recebe?

P1: Eu acho que é um exemplo claro, pratico de novo, € que o professor pede
sugestdes, entre aspas. Nao sao sugestdes, mas a gente faz, falando assim [...]
Como, ja que tu usaste o exemplo da calagem. Eu digo assim: “Calagem, cal”. Dai, o
Professor, que é a expressdo do Professor: “E [...] ndo é ndo é bem assim, vamos
mais adiante”. E bem neste contexto, assim. Dai, vocé vai e diz: “Ah, repor nutrientes”,
por exemplo. Ai ele vai indo, sabe? Vai ouvindo todos. E ele vai usando esses
elementos para montar uma resposta com base naquilo. Ou, se ninguém acertar,
literalmente, ele diz: “ndo, calagem é isso aqui, ela serve para isso”. Dai sim, n&do vem
dessa relacdo de monitor para aluno. Né?

Pesquisador: Sim. Mas eu me refiro, aqui, a uma questdo bem especifica de
linguagem, ta? Porque, por exemplo, eu posso estar falando que a minha camiseta é
verde. E tu podes me dizer que, na verdade, ela ndo tem cor. Ela esta refletindo
apenas o verde, absorvendo outros espectros, certo? Isso seria uma linguagem
cientifica. Mas eu dizer que a minha camiseta verde, essa € a minha linguagem.
Entende?

P1: Esta certo.
PESQUISADOR: Como que isso se da na aula? Esta entendendo?

Como o monitor reage a tu dizer: “ndo, professor, mas ndo é verde”. Porém, tu
entendes o que ele disse? E ele? Ele entende o que tu disseste?

P1l: Ele entende. Até porque a gente teve uma aula sobre isso. E ele vai la e
contextualiza, de forma bem direta, assim. Mas a gente usa a expressao “é verde”, “é
amarelo”, “é [...]".

Vamos usar esse exemplo de novo. Por que € uma aula que a gente ja teve, também.
A questao, ali, de cores, de corantes e tudo mais. Né?

Por que, por exemplo, a gente tem a ideia que, de fato, € isso. O professor, na minha
percepcao, entende. SO, que dai, de novo, ele vai la e contextualiza: “Cientificamente,
€ de tal forma que ocorre”. Mas nunca para julgar. Mas ter, mostrar para a gente, que
h& outras dire¢Bes a serem seguidas, se assim pode-se dizer. Sabe?
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T4, ndo. E isso que acontece. A gente tem isso e a gente vai continuar dizendo. Como
muitas das vezes a gente diz, a gente [...] — agora fugindo da quimica e fisica, mas
para te contextualizar também — a gente diz: “a gente vai plantar milho”. Mas a gente
nao planta milho, a gente semeia milho. Mas a gente ndo vai estar la corrigindo
sempre, como diz o Professor: “ndo vai corrigir o agricultor que diz ‘plantar’”. A gente
entende por “plantar” e a gente nio precisa corrigir todo mundo.

Mas que a gente saiba que existe uma ideia por tras disso. Que a cor nao € so “cor’.
Mas, sim, a cor é uma reflexdo daquilo que nao foi absorvido. Mas a gente nao vai la
e, como o Professor diz: “julgar alguém por aquilo”.

A gente também é ensinado, entre aspas, dessa forma: a gente tem um pouquinho de
conhecimento. E a gente ndo precisa ir |4 e explanar para o outro. Nao precisamos ir
la corrigir o outro, mas sim mostrar: “nao, se tu queres, de fato, saber: é isso aqui que
acontece”. Mas o professor recebe muito bem as coisas, entre aspas, erradas, nossas.
Mas se € esse 0 contexto que tu queres saber, ele sempre busca uma questdo
cientifica ou aquilo que mais se encaixa para aquela ocasido. Na questdo das cores,
por exemplo.

PESQUISADOR: E nesse momento, em que ele “acha o que se encaixa para a
ocasido”, como isso é colocado?

P1: Ele vai la e diz: “As cores funcionam dessa forma, a reflexao é dessa forma [...]".
E bem — nessa parte, sim —, € bem tedrico, vamos dizer assim. Né?

Fugindo um pouquinho, é que de modo geral, € muito junto que a gente constréi. Mas,
de novo voltando, em muitos momentos é “cientifico”, sabe? E isso que acontece para
vocé ter ideia, do que, de fato, esta acontecendo aqui. Mas nunca com “julgamento”.
O Professor, na minha percepcdo, ele nunca entra com o “julgamento” em aula. E
aquilo que tu sabe. E isso ndo esta errado. Mas eu estou aqui para mostrar uma nova
forma de interpretacdo daquilo.

O Professor vem com isso. Bem em especifico, assim: “Ah, ndo. Vocés sabem isso,
mas quem sabe vamos fazer isso aqui? Para ver se nao [...]". Nao é “quem sabe
vamos fazer isso aqui”. Ele mostra isso aqui e vocé diz: “Nao. Isso aqui faz sentido”.
E dai, entra naquilo que tu fala, “Nao. Isso aqui nao faz sentido para mim. Entao, ainda
vou manter a minha ideia”. Mas eu ja tive uma nova janela aberta para eu visualizar.
Vérias janelinhas que sao abertas para a gente visualizar...

PESQUISADOR: E se tu ndo quiser olhar para aquela janela?
P1: Deixa eu ver, assim [...]
PESQUISADOR: Entende? Como tu disseste: “Ah, ta. Ele me mostrou uma mas [...]”

Como ¢ que ele (o Professor) lida com isso? Caso tu diga: “Nao. Fecha essa janela.
Tem muita luz”. Daqui a pouco tu queres ficar com o teu conhecimento, que fica mais
confortavel. Talvez aqui, eu acho que estou inventando. Esta entendendo? Eu acho
gue as coisas ndo acontecem assim, mas eu estou tentando, daqui a pouco, a te
ajudar a compor a tua resposta.

P1: Voltando, eu acho que a questao do cristianismo € mais facil para a gente dizer,
gue € um contexto mais facil.
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Eu acho que lida [...] Como € que eu vou dizer [...]

PESQUISADOR: Ele te obriga a olhar pela janela? Eu ndo queria usar esta palavra.
Esta entendendo? Porque eu ndo quero conduzir a tua resposta.

P1: Pode usar. Ele obriga por que ele estd mostrando a evolucdo, o contexto da
evolugdo. Mas, vamos dizer assim: “Beleza. Eu compreendi esse contexto, mas eu
sigo com a minha ideia. E eu vou ser respeitado por aquilo. Mas ele mostrou “essa”
janela. Pode ser que a minha janela que eu estou abrindo n&o seja a mesma dele,
mas se eu me sentir confortavel, né?

Desculpa a palavra, € uma p*** de uma m**** a gente est4 botando essas situacdes.
Porque € muito, muito complicado a gente dizer assim [...] E, mesmo a gente sendo
uma escola muito coisada, entre aspas, existem coisas que sdo moldadas e ndo tem
como vocé serem “desmoldadas”. Entdo tem momentos e momentos. Assim, se vocé
pode me entender.

A janela é aberta e a gente tem que olhar para aquela janela. E tem momentos que a
gente olha para a janela e a gente pode fechar agquela janela.

PESQUISADOR: Sim. Mas, so para eu reforcar: a minha ideia sempre é relacionada
a essa linguagem, o teu o conhecimento, o conhecimento do Professor, o
conhecimento da escola, o conhecimento do estudante... Entende? E sempre nessa
ideia, eu ndo estou levantando toda a EFA. Estou falando s6 da aula de Ciéncias,
fisica e quimica. E como que essas coisas estdo se dando em aula.

A proxima pergunta vai a continuacéo dessa (anterior). Porque, daqui a pouco, ela até
ajuda a complementar com a tua resposta: com rela¢édo a linguagem em sala de aula,
como € estabelecida a relacdo entre conhecimento cientifico e o conhecimento pré-

existente? Como € estabelecida essa relagcdo, quando a gente fala sobre a
linguagem?

P1: Bom, a gente trabalha muito, nessa questao de pré-existentes — agora, acho que
formulando mais ao longo das coisas —, foi a questdo do saber popular. A gente
trabalha muito nessa linha. Entdo, existem fatos que a gente, em quimica e fisica,
trabalha ou... Enfim, tudo se relaciona. Né? Por que uma disciplina ndo se desprende
da outra. Mas, que até mesmo, posso dizer assim, o Professor de quimica e fisica, vai
para o lado do saber popular. Pois, muitas das vezes, nem o “cientifico” soube explicar
aquilo ali. Por que aquilo ali ocorre? Sabe?

Baseada em algumas coisas que a gente — obviamente, € um exemplo mais prético,
esse ja foi difundido e tal: Porque plantar em tal lua? Esse ja tem alguma questao
cientifica, mas vamos supor que ndo existisse.

Mas, o Professor também sabe que foi baseado em praticas. Se aquele estudante
praticou aquilo ali, fez um exemplo daquilo ali, plantou em luas diferentes, por mais de
um ano, fez varios ciclos daquilo e viu que tem diferenca, mas néo tem artigo cientifico.
As vezes, vale mais aquilo que foi ali discutido na pratica, foi executado e foi
demonstrado que dao valores diferentes de produ¢do. Como exemplo, peguei a Lua
— eu sei que ela é um pouquinho cientificamente comprovado e tal, mas s6 para
contextualizar mais facilmente. Né? — mas, enfim, eu fugi da pergunta de novo [...]

S6 volta pergunta de novo, rapidao.
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PESQUISADOR: Claro. Com relacdo a linguagem em sala de aula, como é
estabelecida a relagcdo conhecimento cientifico e conhecimento pré-existente? Por
exemplo, como é que se da o rapaz contando sobre a experiéncia dele de plantar nas
luas, né? Ele vai falar da lua cheia, da lua minguante, né? Daqui a pouco, da para
agregar um conhecimento cientifico a isso. Né? E como € relacionado esse
conhecimento com o conhecimento cientifico?

P1: Posso dizer que o professor vai e diz: “Para te ajudar nisso, posso te mostrar isso
aqui?”. Ou...

PESQUISADOR: Mas, a linguagem... Assim, como é que isso funciona? Como é
expresso pelo estudante? Como € compreendido pelo monitor? E como € replicado
pelo monitor? Entende?

E como o estudante, dai, depois, compreende finalmente? E nessa questdo de
linguagem, né?

Como se da isso? Assim, outro exemplo, vamos voltar la para a ideia da calagem...
N&o. A ideia da eletricidade, por exemplo, também pode ser usado. A gente fala muito
em voltagem, né?

O “correto” é diferengca de potencial, o “correto cientificamente” é diferenca de
potencial. E como € dado isso? Vamos supor que o aluno falasse, insistisse em:
“Voltagem... Voltagem... Voltagem... Voltagem...”. Né? E, o Professor ficasse ali: “Néao,
mas é diferenga potencial... E diferenca potencial [...]”. Eu estou ilustrando essas
situacdes para tu entenderes o que, de fato, é essa relacéo de linguagem. Entende?

P1: Ta. Deixa-me voltar aqui. Deixa-me eu usar esse exemplo mesmo, eu voltar na tal
diferenca de potencial. O professor vai dizer que é diferencial (diferenca de potencial).
Mas, se, é o caso de muita das vezes, a voltagem é algo que esta no cotidiano. E a
mesma coisa que eu tinha dado um exemplo antes. Por exemplo, ja estd muito
difundido, que é a questéo de plantio e semeio.

A voltagem é a mesma coisa. A voltagem é algo que todo mundo conhece. Na teoria,
é diferenca de potencial. Mas, se o estudante entendendo o que € voltagem, ele vai
saber que é um diferencial de potencial (diferenca de potencial). Sabe?

O Professor diz assim: “o diferencial de potencial é isso aqui. E que, muita das vezes,
€ conhecida como voltagem”. Nado € que o estudante vai trocar a voltagem por
diferencial na fala. Mas ele vai saber que, por tras de voltagem, existe um diferencial
de potencial (uma diferenca de potencial). Mesmo ele ndo executando... Tu podes
seguir caminhos diferentes para conseguir chegar ao mesmo resultado.

PESQUISADOR: Sim. E como o Professor lida com essa aceitacdo da diferenca de
potencial ou ndo aceitacdo? Eu estou usando esse termo s6 porque foi o que veio a
cabeca. Né?

P1: Eu acho que é aceita. Pois, plantio e semeio é a mesma coisa.

O Professor mostrou e, até mesmo, o professor segue a dialogando dessa forma.
Assim, ele pode... — eu sempre digo — ele pode dizer: “Ah, ndo. N&do é bem assim,
mas...”. E complicado. Por que a gente vivencia, sé que a gente ndo para, para
observar alguns pontos.
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Mas, a linguagem... — eu sempre digo — ela € muito a nosso favor, vamos dizer assim.
Nunca a gente desmerecendo a n6s (mesmos). Né? Pois, a voltagem, a questdo do
pH, a questdo de calagem... a gente sempre € notado, a nossa fala... Né? A gente
sempre... “Bom, eu sabia que isso aqui é voltagem e eu ndo sabia por diferencial
(diferenca de potencial)”. Ai, o Professor: “N&o, isso aqui € um diferencial de potencial
(diferenca de potencial), que comumente é conhecido como voltagem”. E, na teoria, é
isso aqui. Mas, tu entendendo a teoria, na... Porque ndo € linguagem, é mais prética.
Ai, eu me confundo.

Pesquisador: Mas a linguagem também é construida nessa pratica. Entende?

O que eu quero entender, é se existe uma necessidade de que tu assumir a linguagem
do professor.

P1: Sim e ndo. Nao sei se isso € uma resposta.
PESQUISADOR: Sim, é uma 6tima resposta. Por qué?

P1: Porque, em alguns casos, contra fatos ndo ha argumentos. Entdo, se isso aqui é
iISso aqui. Foi estudado, foi tudo elucidado, ndo tem como fugir... — de novo voltando
a minha fala — e tem outras coisas que sao discutiveis, pois é saber popular, é
comumente falado. E uma coisa que ja se encontra no ambiente, que as pessoas
interpretam melhor dessa forma. Entdo, tu ndo precisas, entre aspas, saber o nome
cientifico de tal coisa. Mas se tu sabes o0 que aquilo significa, ja € um grande avanco.
Sabe?

Tu nao vai chamar, por exemplo, toda vez a beterraba de beta vulgaris. Tu vai chamar
por beterraba.

PESQUISADOR: Entendi. Otimo exemplo.

P1: Porque, por exemplo, obviamente o nome cientifico esta ali. Mais prético que isso
[...] — eu acho que beterraba € mais comum — é o aipim.

NOs somos aipim. Aipim, aipim, aipim. LA em cima é macaxeira. E 0 nosso
conhecimento. Mas, vamos la ver no nome cientifico o que é: “E a mesma coisa”.

Mas nado é a discussdo. Pois, séo regibes, sdo contextos diferentes de ensino, de
guestdo de ambiente em que tu estas inserido. Tem mandioca, tem aipim... macaxeira.
Beleza. A gente, nés trés podemos discutir. Mas a gente vai ver que esta falando a
mesma coisa.

E, entre aspas, por que a gente vai discutir por causa dessas trés coisas? Sendo que
foi uma coisa passada de geracao em geracao, foi uma coisa construida ao longo do
tempo. E, no final das contas, € a mesma coisa.

PESQUISADOR: Entendi. Bah, perfeito. Era exatamente isso.

P1: Porque, agora eu peguei (0 exemplo) da beterraba e lembrei (do exemplo) da
macaxeira. Porque é o exemplo mais perfeito que existe. Sabe?

Por exemplo, eu, muitas das vezes... — n&o vou saber agora. “Mas € mandioca”, mas
0 outro vai dizer que € aipim. Mas espera ai: a gente esta falando de coisas diferentes
ou a gente t4 falando a mesma coisa, s6 que com janelas abertas diferentes? —
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voltando naquele exemplo que eu ja dei anteriormente. A gente abriu uma janela um
pouco diferente. Mas se tu olhar profundamente € a mesma coisa.

PESQUISADOR: Entendi. Tu abres a janela, mas tu olhas para o chdo e é o0 mesmo
chéo da janela que estava ao lado.

P1: Eu acho que foi o exemplo mais pratico que eu consigo te dar. Assim, né?

PESQUISADOR: Sim, perfeito. Nossa Ultima pergunta: A partir da experiéncia como
estudante da EFA, como vocé percebe o impacto do conhecimento cientifico — e ai
nessa coisa que tu falaste durante tudo, que tu achavas que tinha problema, mas,
néo. “Néao tem como fugir’— como vocé percebe o impacto do conhecimento cientifico
em suas praticas na UPF?

P1: A gente comecou a observar fatores que anteriormente ndo eram observados.

A gente comecou a dar uma atencao maior para o solo. Por que a gente pensava que
“‘bah, ndo € necessario”. Mas é necessario. A questao de cuidados com ciclos de
biogeoquimicos, que a gente comentou. Como € que isso ocorre, a questao de
preservacdo, né? — Que entra a quimica e fisica, porque era do plano estudo. Mas
entra quimica e fisica porque foi uma aula dada por ele — A questéo de cuidados, por
exemplo, assim: “Por que a gente n&do pode usar um insumo diferente, mas que dé a
mesma agao? Que nao prejudique tanto meio ambiente, né?”.

Acho que a aula de quimica e fisica mostrou bastante isso. A questao de cuidado com
algumas partes da propriedade que a gente ndo tinha muita atencdo. Assim, a
questao, até mesmo de lixo, que a gente discutia: “Ah, porque queimar? Porque fazer
tal execucdo no lixo? Ah! Enterrar, botar fogo, levar para o caminhao do lixo...”.

Sédo coisas que fazem a gente repensar algumas ac¢des que devido aquilo que foi
demonstrado nas agdes, aquilo que foi discutido, a gente viu: “Poxa, a gente esta
fazendo um mal para isso aqui. Para a planta, para o ambiente, para nés mesmos.”.
Porque, por exemplo, a gente a usou uma aula la, que a gente teve, para fazer
materiais de limpeza alternativos. Porque a gente sabe que os materiais de limpeza,
hoje, que se encontram no mercado — ndo vou dizer que eles séo tbxicos, mas... —
nao sao tdo maravilhosos assim. Mas eu posso fazer com coisas caseiras. Eu posso
usar o vinagre, que eu posso botar na boca e ndo me faz mal. Eu posso usar o
bicarbonato, que ndo me faz mal, para fazer uma limpeza. E eu vou estar me
ajudando, vou estar ajudando a todos. No momento, eu acho que a questdo da
discussdo em quimica e fisica foi mais nessa questdo. Como jA mencionado
anteriormente, acho que (no intuito) de elucidar algumas davidas que a gente tinha. A
gente ja tem, como tu diz, uma “base”. A gente vem com uma “base” do ensino
fundamental, a gente vem com uma “base” de conhecimento de casa, de algumas
coisas... Mas, que, com a quimica e fisica elas se entenderam: “Nao, isso aqui é
quimica, isso aqui é fisica. Isso aqui é tal entendimento, isso aqui € tal outro
entendimento”. E isso elucida algumas praticas que devem ser feitas. “E porque tais
praticas devem ser feitas?”. Porque isso tudo vai refletir em algum resultado
posteriormente, devido a a¢do que a gente esta fazendo. Eu acho que as aulas de
quimica e fisica, além de tudo isso, elas foram muito assim, muito “agregadoras”.
Como a gente estava falando antes, tem coisas prontas. Mas tem coisas que a gente
constroi muito junto. E a gente sempre chega, ao invés de ter um pé de flor, a gente
tem um jardim de flores. Né? No final da coisa. Porque sé&o tantas, tantas coisas que...



110

— como eu sempre digo, o Professor, ndo € o sabe tudo. Mas... — 0 colega trouxe uma
ideia, eu digo: “P6, isso aqui me representa’. E, ainda, o Professor (diz): “Realmente!”.
Sabe?

Vai juntando tudo e no final vira uma bola de neve. Mas é uma bola de neve muito
boa. E que, se fosse s6 executado por uma pessoa, naquele “vem e nao volta”, seria
uma “bola de golfe”. No final, na EFA, a gente consegue uma “bola de basquete”.
Consegue uma “bola”, enfim, bem maior de percepc¢des. Porque, como a gente estava
dizendo, o Professor, obviamente, tem teorias e tudo mais, mas tem muita préatica que
deve ser diferente. Cada ambiente é diferente, cada local & diferente e cada
abordagem que é feita, na quimica e na fisica, devido a teoria, também é diferente.

“Como eu vou agir num solo argissolo?”. A quimica explica. P6, entdo, a minha pratica,
que eu tenho que fazer aqui, é diferente (da pratica) do meu colega que esta la em
Arroio do Tigre, por exemplo, que tem outro solo. E isso a quimica ilustra. N&o ¢,
vamos dizer, “A gente viu em tal lugar. O, tem que fazer tal manejo do solo”. “Espera
ai. Mas esse manejo de solo € bom para minha regido ou ele € bom para tal regi&do?”.
E isso a quimica... — estou usando esse (exemplo) porque € mais pratico — Mas, isso
a quimica ilustrou em suas aulas, né? De pH, de ciclos de cromatografia, de... Enfim,
tanta coisa que a gente estudou... De eletricidade, né? O porqué da voltagem 220 (V),

110 (V)... Sabe?

Acho gque foi mais nessa percepcédo, sabe? E, como eu ja tinha respondido naquela
pesquisa que tu encaminhou, a gente se sente mais a vontade em demonstrar nossas
opinides, a gente ndo tem medo de errar, a gente vai la e fala na caradura: “é isso
aqui!”. E se nao for, de fato, a gente ndo é menosprezado, a gente € sentido acolhido:
“Nao, espera. Isso aqui pode ser resolvido de tal forma”. Acho que seria mais nesse
contexto.

Cruzes... Agora eu percebi que eu sou falador, porque a pesquisa que era para
demorar 30, 40 minutos...

PESQUISADOR: N&o... Olha, eu chutei 30, 45 minutos porque eu imaginei que VOCés
nao iriam falar... Mas, nossa! Quanto mais tempo, para mim, € melhor. Entende? Estou
bem feliz em te ouvir aqui, a gente poder conversar.
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APENDICE E - Transcric&o da entrevista com P2

PESQUISADOR: Hoje, dia 19 de novembro de 2021, eu estou com o P2 para dar
continuidade as entrevistas da pesquisa sobre os enunciados dos estudantes de uma
escola familia agricola, sobre o ensino de ciéncias. Comegaremos com quatro
perguntas. A primeira delas é: qual o municipio que tu reside?

P2: E Vera Cruz.

PESQUISADOR: Vera Cruz, certo. Quais sao os cultivos desenvolvidos na tua
propriedade?

P2: E tabaco, milho, soja e hortalicas em geral.
PESQUISADOR: Certo. Qual é a tua idade?

P2: Dezoito.

PESQUISADOR: H& quanto tempo vocé estuda na EFA?
P2: Trés anos.

PESQUISADOR: A quinta pergunta diz assim: qual sua primeira memaria sobre as
aulas de ciéncias — fisica e quimica na EFA?

P2: Primeira memdria. A pergunta € meio forte. Isso o Professor estava conversando...
Mas isso aqui € tipo um bate-papo mesmo?

PESQUISADOR: é um bate-papo.

Eu ndo estou pensando sobre tu registrares exatamente: “Ah, meu primeiro dia na
escola...”. N&o.

Tu pensaste na aula de ciéncias, qual € a tua primeira memoria da aula de ciéncias
na EFA?

P2: Ta. Algumas coisas que eu me recordo, era tipo o0 basico. Assim, mais a questéo
ambiental, por ai. Agora eu ndo me lembro muito bem, certo. Né? Trés anos, o cara
acaba se esquecendo.

PESQUISADOR: Mas é justamente assim, a primeira coisa que veio na tua cabeca.
Ent&o, é sobre a educacdo ambiental. E isso? N&o precisa me dizer qual foi o exato
dia sobre educacdo ambiental. Mas como é essa memoria, entende? Da aula de
ciéncias sobre educacao ambiental, entéo.

N&o precisa dizer qual foi o dia tal de fevereiro. N&o, ndo € isso. Como esta essa coisa
na tua cabeca?

P2: Era tipo, destino correto dos residuos. Né? Era mais ou menos isso. Acho que &,
assim, o que mais “bate” na cabecga. Era tipo aguas cinzas, pilhas, baterias... An,
saneamento, lixo. E essa questdo assim, acho que era mais. Acho que até o
biodigestor, na verdade, era outra questdo, também, que tinha alguma coisa a ver.
Acho que o biodigestor também. E uma coisa que a gente estudou.
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Agora, que parte? Assim, vamos dizer, o tema que é relacionado agora eu ndo lembro
mais. Mas é também tinha uma questéo dessa.

PESQUISADOR: Sim. Bem tranquilo. Mas tu tem memdria assim de como é foi essa
aula?

Mais uma vez, ndo o episodio. Né? Mas, como foi isso?

Entende?

P2: A metodologia, no caso.

PESQUISADOR: Isso. Mais ou menos isso. Mais relacionado a tua memodria.

P2: Sim. Dai, tipo, na questéo do biodigestor, a gente tinha visitado uma propriedade,
primeiro. Dai, ele pediu para nés tentar fazer as etapas... Que é para o digestor a
fazer, no caso, o processo dele. Né?

E no caso da dos residuos, assim, das aguas cinzas, essas coisas, a gente também
aprendeu como é fazer, vamos dizer, sab&o... Até detergente, alguma coisa assim.
Reaproveitar no caso. Né? O reaproveitamento dessas coisas. E mais ou menos isso.

PESQUISADOR: Bem bacana. Nessa pergunta entdo, a gente tem, mesmo que seja
uma memdria, a gente tem uma coisa bem especifica assim, particular. Né? Daquele
momento. Agora, de uma maneira mais geral, tu podes me dar um exemplo de como
o professor de ciéncias desenvolve as suas aulas? Assim, de maneira generalizada.
N&o um episodio. Né?

P2: E que na verdade, é a gente s6 tem vocé de um ano presencial, né?

Dai, tipo, na questdo do presencial, gue me recordo, ele falava para, no caso... Ele
fazia tedrica e a pratica quase na mesma hora. Ou ele passava primeiro a teoria depois
da pratica. Mas a gente sempre fazia pratica.

PESQUISADOR: Sim. E no virtual?

P2: E. No virtual, dai, ele também passava mais a teoria. Alguma coisa e outra a gente
fazia pratica, né? Por que muita coisa a gente estava restringido a conseguir fazer,
né?

PESQUISADOR: Sim. Mas teve um periodo de visita a propriedade? Como foi nesse
momento de pandemia?

P2: Ano passado, ndo. Ano passado... E gue normalmente sé vém 0s
monitores, tipo 0os monitores mesmo. Assim, tutores, né? Do estudante para fazer a
visita. Mas assim, relacionada a disciplina, nao.

PESQUISADOR: Ta. Era mais para darmos uma espichada na pergunta.

A sétima pergunta, diz assim: qual a relagdo dos contetdos das aulas de ciéncias e
seus conhecimentos pré-existentes sobre ciéncias?

P2: E aquilo que eu achava que era? Ou aquilo que... No caso, a importancia disso
para mim? Vamos dizer mais ou menos assim...
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PESQUISADOR: A pergunta diz assim: “qual a relagdo?”. Ta?

Como se relacionam os conhecimentos pré-existentes que tu ja possui? Porque, de
fato, tu ja conheces a lida do campo, tu ja tens um “conhecimento”. Certo?

Porém, tu foste para uma escola e a escola te traz novos conhecimentos. Né? Como
foi essa relacdo? Entende?

P2: Acho que foi bem importante, na verdade. E porque, vamos dizer, muita coisa a
gente sO sabia o superficial. Muita coisa a gente s6 sabia o superficial. Agora, depois,
a gente viu, vamos dizer, a importancia... Os nutrientes que uma planta pode receber,
0 nome desses nutrientes, a formulag&o. As contas, no caso, para se fazer.

Isso é tudo uma coisa, assim, que acho que foi muito importante. Mas, no caso, as
Ciéncias também estavam relacionadas com a producéo vegetal, nesse caso. Porque
€ muito quimico e contas. E, dai, tem muito a ver. Mas acho que foi muito bom, foi
para entender melhor.

PESQUISADOR: E como € que foi a relagdo disso com o que tu j& sabias? Entende?

Tu ndo me falaste agora do conhecimento da escola, certo? Agora, como iSso se
relacionou com o que tu ja sabias?

P2: Porque eu sabia muito pouco, na verdade.

PESQUISADOR: Pois é. Mas, justamente, tu me falaste sobre o que tu sabias, “meio
que pouquinho”, assim. Agora vamos equilibrar as coisas. Tu falaste mais do que tu
aprendeu. Como foi a relagéo disso? Porgue tem um momento em que as coisas vao
se chegar e vao se juntar. Como foi essa relagdo do conhecimento que tu tinhas e do
conhecimento que tu ganhaste na escola. Assim, que tu aprendeste.

P2: Relacao, barbaridade...

PESQUISADOR: Assim, tu estas fazendo um juizo de valor. Tu estas dizendo que o
que tu sabias era pouco e o que tu aprendeste foi maior. Entende?

S6 que, na verdade, o que eu quero saber, € como isso se relacionou. Se esse € 0
maior, como € que esse chegou para ti? Como se relacionou esse conhecimento novo
com o conhecimento que tu ja tinhas?

P2: Bom, daquilo que eu ja tinha, acho que se relacionou, na verdade, bem. Né?
Mesmo sendo superficial. Alguma coisa a gente ja sabia, ndo é?

Mas, ndo foge muito daquilo que a gente aprende e daquilo que a gente ja sabe um
pouco. Né? Nao foge muito... A gente s6 aprende mais a parte tedrica agora. Muito
na préatica a gente ndo sabia também.

N&o sei se respondi direito essa pergunta, mas |...]

PESQUISADOR: Nao te preocupa. Porque isso vai voltar nas outras perguntas,
entende? Por que a gente esta conversando, aqui, a respeito dessa linguagem.
Entende? Existe uma linguagem da escola, existe uma linguagem do estudante. Como
€ gue essas coisas estdo se cruzando. Est4d entendendo?
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Agora, a oitava pergunta: Quais recursos/metodologias séo utilizadas para
desenvolver os conteudos das aulas de ciéncias de fisica e quimica?

P2: Os recursos e as metodologias?

E. Vamos dizer, na questéo do solo, a gente fazia bem pratico isso. Dai, as vezes, na
escola, dai a gente levava... Vamos dizer, a gente fazia um experimento. Né? Dai, a
gente pegava um pote que a gente dizia que poderia ser um pH 7,0, um que era maior
e um que era menor. Vamos dizer, mais &acido. E dai, a gente fazia essa medi¢do na
escola com pHmetro. Acho que era...

Dai, vamos dizer — isso ndo é relacionado ao solo —, mas tinha bem outras coisas
também. Na parte da... Ai, como € 0 home?

Tem um, como é ainda? Que tu esfrega, acho que no cabelo, alguma coisa... A régua,
né? Que, dai, tu pega uma latinha dela, vai comecar a seguir, né?

Eram mais préticas, assim, as coisas, 0s recursos. Além da parte mais tedrica, assim,
ele também utilizava jogos. Né? Que, dai, deixava a gente meio que “competitivo”,
naquela vontade de acertar para ganhar mais pontos.

PESQUISADOR: Sim, se motivava.
P2: Se motivava a acertar. Entdo, € mais ou menos era isso.

PESQUISADOR: Agora, a nona pergunta, diz assim: os conteludos das aulas de
ciéncias sao adaptaveis ou seguem um ritmo padrao de desenvolvimento?

Os conteudos. Como acontecem? Assim: “Ta. Comegou a aula, vai passar um
conteudo...”.

Isso é passado do inicio ao fim da aula? Um ritmo padrdo, assim, tipo linha de
producdo? Como é na aula, isso? — Lembrando que a gente esta falando da
linguagem, né? Como isso se da?

P2: Na verdade, dependendo da situagéo... Na verdade, acho que a gente, sempre
fazia por temas. Mas sempre levava mais de uma aula para terminar. Levava bem
mais de uma aula.

PESQUISADOR: E por que levava mais de uma aula?

P2: Até por causa dessa parte pratica e da tedrica. Porque, que nem eu disse, a gente
fazia as primeiras vezes a teorica e, depois, logo a gente fazia préatica. Para ver se a
gente realmente entendeu a teoria para conseguir realizar na pratica. Entéo, levava
bem mais tempo para terminar um assunto.

PESQUISADOR: E com relacdo a linguagem, na sala de aula, relacionado a isso?
Nesses ritmos, assim. Como isso acontecia, como era passado esse conteudo? Ele
tem um ritmo padrdo? Assim, tipo: “Eu vou comegar, vou passar tudo no quadro. Eu
vou fazer tudo de um jeito uniforme”. Ou a coisa era mais flexivel?

P2: As vezes a gente intercalava. Ele passava um pouquinho da teoria. Dali,
dependendo, passava fazer uma “praticazinha”. Né? Dai, ele continuava o assunto.
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Assim ele fazia. Dependendo do assunto, a gente intercalava para ver se estava
realmente entendendo.

PESQUISADOR: Sim. E s6 o professor que tem esse papel, entdo, na aula?
P2: Como assim?

PESQUISADOR: Sobre o contetdo. Ele que dita o conteudo? Ele faz e fica todo
mundo olhando? O ritmo [...]

P2: Nao. Dependendo a gente sempre revia também. Porque um assunto sempre
depende do outro. Dai, a gente sempre revia.

PESQUISADOR: Mas eu me refiro assim: nesse ritmo que ele segue, ele comeca a
aula e termina a aula de maneira linear?

Assim, passa no quadro, da exercicio, corrige e acabou a aula. “Tchau’. E isso?
Assim?

Isso seria um ritmo padrdo, um ritmo linear. Ele comeca, ele faz isso, toda aula.
“Padraozinho”, assim. Tem um ritmo padréo para as aulas?

P2: Acho que é mais ou menos isso ai mesmo. Assim, no caso, considerando — no
caso, como tu diz — as linguagens ali. Mas, no caso, linearmente, acho que é isso.
Tipo, uma metodologia dele é sempre fazer isso. Vamos dizer, passar contetdo um
pouquinho. Dai, fazer uma préatica. Dai, passar contetido fazer uma pratica. Né? E
sempre assim.

PESQUISADOR: E os estudantes nessa situacéo toda?
P2: A gente conseguia, no caso, seguir. Né?

PESQUISADOR: Pensa na linguagem. Assim, tipo, ele esta la passando a pratica, ele
estd passando o contetudo... E os estudantes? Eles estdo falando s6 entre si, ndo
estdo falando, o professor fala com os estudantes [...]

P2: A gente conseguia seguir com assunto, a gente perguntava. Era bem livre, assim
mesmo.

PESQUISADOR: Ah. Ent&o, € mais flexivel. Entende? E nessa quest&o da linguagem.
Porque pode acontecer do professor... SO o professor falar.

P2: Nao, ndo. Era bem livre.
PESQUISADOR: Isso seria linear. Isso seria um ritmo padrdo. Entende?

“Eu vou falar o conteudo, eu vou explicar... S6 eu falo, acabou”, entende? Na proxima
aula vou fazer igual. Isso seria o “ritmo do padréo”. E assim?

P2: N&o, ndo é. E bem mais flexivel. Agora eu entendi. E bem mais flexivel.

PESQUISADOR: E como é essa flexibilidade? Tu podes relatar um exemplo?
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P2: Vamos dizer que tu estas |4 fazendo a teoria, dai, a gente pode conversar com 0s
colegas, fazer junto. Agora, tipo, se vocé comparar uma escola mais ou menos
convencional ndo é bem assim.

No comeco da aula o professor passa, tu copias e faz uns exercicios tedricos. S6 na
teoria, né? Ali é a pratica e a teoria. Dai, era bem mais livre. A gente podia perguntar
e, dai, ele explicava. Bem tranquilo.

PESQUISADOR: Entéo, é nessa relacdo de como a coisa acontece em sala de aula,
essa relagdo da linguagem: “O professor fala, o aluno ouve”. Ou “so o professor fala’.
Ou “sé o aluno fala”. Entende? E nessa relacdo. Por qué? Porque no momento em
gue vocés tém a linguagem de voceés sobre a ciéncia, o conhecimento, mesmo que o
tu julgues superficial — como tu colocaste antes — tu traz um conhecimento. E, aqui, a
gente ndo esta fazendo um juizo de valores do conhecimento. Certo?

E tu, vai necessitar falar sobre esse teu conhecimento — eu acredito. O Professor vai
falar do (conhecimento) dele também. E é nessa relacdo, entende? Nessa relacéo de
que ele fala, tu falas... Como que essas coisas estdo acontecendo? E sobre o
conhecimento que tu tem e o conhecimento que professor traz. T4? — S6 uma
‘janelinha” para a gente dar continuidade. E sempre quando eu falo, por exemplo,
quando falei do ritmo padrdo da aula, as vezes, ndo é nem a metodologia quadradinha
assim. Mas é: “Como o Professor que esta comunicando isso?”, “Como a pessoa esta
passando o contelido?”. Entende? E nessa questéo.

A décima pergunta, diz assim: 0os conhecimentos pré-existentes dos estudantes — que
sdo esses conhecimentos que tu ja tem — podem envolver diversos pontos de vista. —
Tu e teus colegas na verdade, podem ter diversos pontos de vista sobre
conhecimentos sobre o solo, conhecimentos sobre a planta. Entende? Vocés podem
ter diversos pontos de vista. — Como isso é abordado em aula? Tanto pelos estudantes
guanto pelo monitor/Professor.

P2: E. Tipo... T4. S&o diversos pontos de vista, mas, vamos dizer, a gente conversa.
Ainda assim, € um debate. Vamos dizer, a aula é meio livre mesmo. Dai, a gente meio
que engloba todo mundo para fazer um sé.

PESQUISADOR: Entendi.

Dando continuidade, ainda ela sobre isso: Como o monitor das disciplinas de fisica e
qguimica e interpreta a linguagem dos estudantes ao manifestarem seus pensamentos.

Agora relacionado, assim: “Tive uma ideia ou tive uma duvida, vou falar. Falei.” S6
gue quando eu falo, eu utilizo a minha linguagem. Entende? Daqui a pouco, eu posso
me referir ao solo como Terra.

Eu posso me referir a adubo como esterco — porque ndo é so esterco que faz o adubo.
Entende? Mas eu utilizo a minha linguagem. E dai eu falo, estou manifestando o meu
pensamento. Como que o monitor é lida com isso? Como é que ele interpreta essa
linguagem?

P2: Acho que, na verdade, ele interpreta bem certinho. Como a gente esta debatendo
na aula, né? Fica dependendo, ndo sei se é o tema. Mas, as vezes, vamos dizer, uma
(a tua) € a duvida do outro. As vezes, na (tua) pergunta ja mata a charada do outro.
Mas ele interpreta bem.
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PESQUISADOR: Ta. Mas vamos supor assim: Tu tens uma duvida e tu falas a tua
davida e o teu colega compreende a tua duvida. Porque vocés tém uma linguagem
parecida. Certo?

O monitor, caso ndo esteja participando dessa linguagem de vocés, como ele vai
interpretar essa linguagem? Esta entendendo?

Ele pergunta de novo? Ele passa adiante? Ele entende? Como que se da isso?

Porque, como o exemplo que tu deste: “Um fala, o outro compreende”. Mas as vezes
o professor, também, ndo compreende. Porque é uma coisa da geragdo ou do lugar
onde se estdo, ou do grupo mesmo [...]

P2: Ah, mas ele compreende, na verdade. Ele compreende, sim.

PESQUISADOR: E como € interpretado isso? Para ele (o professor), como ele
interpreta isso?

Pensa que é a aula. Vocés estdo na aula de ciéncias. Dai, tu comega a falar, sei la: “a
terra”, “eu mexi com a terra”, “eu fiz uma amostragem de terra”. Né? E dai, o colega
fala de outra coisa, outra referéncia. Entende? Mas, de fato, o professor, o monitor,

ele vai querer falar do “solo”.

Entende? A palavra-chave do professor, o conceito cientifico & “solo”. Mas na
linguagem que vocés estao utilizando seria ‘“terra’.

Como o professor reage a essa comunicacao de VOcés?

P2: Dai... Se for, no caso, algo mais... Vamos dizer, “o correto”, dai € “o correto”, né?
Se, é “solo”, é “solo”. Nesse exemplo que tu usa. Entdo, dependendo da situacéo, se
a gente estiver “errado”, né? Dai ele, vamos dizer, corrige. No caso, € uma resposta
uma respondendo uma davida, né?

PESQUISADOR: Mas como é essa correcao?

P2: Explicada, normalmente. Assim, no quadro. Ele sempre explica para a gente
entender.

PESQUISADOR: Né&o é tipo: “ah, eu ja falei que até que é solo. Que néo ¢ terra”. Ndo
€ uma coisa nesse sentido?

P2: E. No caso ele explica.

PESQUISADOR: E mais assim nesse sentido. Assim, como ele faz, como ele
interpreta? Ja que ele esta te dando uma explicacédo, como é que ele vai ele lidar com
ISS0?

P2: Porque é melhor ele depois, vamos dizer, tentar mostrar o que ele entendeu. Para
ver se € realmente aquilo que a gente falou, né?

PESQUISADOR: Entendi. Ele faz uma explicacao a respeito. Para ver se alcanca o
gue vocés estdo falando. Para tentar entender. Certo?

P2: Exato.
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PESQUISADOR: Agora, com relacéo a linguagem — sempre com relacdo a linguagem
em sala de aula —, como € estabelecida a relacdo desse conhecimento cientifico do
monitor e o conhecimento pré-existente do estudante?

P2: Como é pré-estabelecido isso?

PESQUISADOR: Como ¢é estabelecida essa relacdo entre o conhecimento que tu
trazes e o conhecimento da escola?

P2: T4, vamos dizer... Muitas... Muita coisa que eu ja falei meio que responde isso.
Né?

PESQUISADOR: Sim. Justamente é para te dar a oportunidade, daqui a pouco, de tu
“da um estalo”. Assim: “Ah ndo, mas é isso aqui”. Entende? A gente vai e volta.

P2: Na verdade, se é o que eu entendi, eles também utilizam o conhecimento do aluno
nas aulas. E esse tipo, se é assim. E aquilo que eu falei: eles utilizam o conhecimento
dos alunos, dos estudantes, para realizar aula. A partir do conhecimento deles, né?

PESQUISADOR: Entendi. E justamente nessa relacéo. Entende?

“Ah, eu tenho um conhecimento”, ta? “Eu sei que eu sei aquilo, porque eu trabalho
com aquilo”, certo? S6 que vai ser colocado um novo conhecimento na mesa. S6 que
eu tenho necessidade de falar do meu conhecimento também. E como se dé a relagcéo
desses dois conhecimentos na mesa?

Como eu relaciono esses dois conhecimentos, o da escola e do estudante? Entende?
E mais nesse sentido.

E na gente pode passar para décima terceira (pergunta), que diz assim: A partir da
tua experiéncia como estudante da EFA, como vocé percebe o impacto do
conhecimento cientifico nas praticas da UPF?

P2: Ah, isso é forte, na verdade. Foi bem positivo, na verdade. Tipo, a gente agora...
Que nem eu falei, meu conhecimento era superficial. Mas dai, depois disso a gente
comeca a entender melhor, consegue fazer célculo, né? Sobre, vamos dizer,
fertilizante... Entende? Vamos dizer, o PH do solo... Consegue interpretar melhor as
coisas. Bem melhor.

PESQUISADOR: Ta. Mas como foi o impacto de tu chegares com esse conhecimento
ai na tua UPF? Porque, na verdade, tu ndo vai fazer nada sozinho ai. Né? Tu precisas
levar esse conhecimento para a UPF.

Como foi o impacto desse conhecimento na UPF, pensando em todo mundo que esta
envolvido?

P2: Vamos dizer, relacionado a propriedade em si € a familia, né? Ajuda muito nisso.
Por que, agora eu posso... Eu tenho uma palavra maior, eu tenho mais prioridade de
fala, né? Vamos dizer, ajudar nesse sentido.

Pesquisador: E quando tu fazes essa fala, como é? Porque o impacto desse
desconhecimento se dara atraves da tua fala. Certo?
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Como que chegou isso? Como tu trouxeste, tu levaste esse conhecimento? E como
isso impactou a tua UPF? A tua familia, na verdade [...]

P2: Positivamente, por que eles veem que eu estou falando, na verdade, algo que néao
€ mentira. Né? Por que, também, o que mais esté relacionado é o pai, né? Mas dai,
tipo, ele sabe que eu estou certo. Porque alguma coisa daquilo que eu... Vamos dizer,
a gente estava sempre no mesmo grau de conhecimento. Mas dai, daquilo que ele
sabe, ele sabe que eu estou falando o certo. Entdo, ele ta vendo que eu estou
entendendo as coisas realmente, como funciona. Dai, tipo... N&o sei explicar direito,
mas ajuda, vamos dizer, na propriedade.

PESQUISADOR: Mas eu me refiro agora quando tu estavas falando sobre a relacéo
com o teu pai. E nesse ponto, esta entendendo? Entdo quer dizer que ele teve uma
boa aceitacdo? O impacto foi positivo, em relacdo a linguagem, entende? Ah, vamos
supor: “Eu mudei a maneira de adubar la, e tive um melhor rendimento na planta”. Ndo
€ essa questdo quantitativa, mas € relacionado a como que tu chegas e coloca isso.
Como foi esse impacto?

P2: Na compreensdao dele, no caso, foi melhor.

PESQUISADOR: Mas tu chegaste dizendo assim: “Ta. A partir de hoje é assim”. E
todo mundo acatou? Foi assim? Entende?

Ou nado? Teve alguma resisténcia, tu tiveste que fazer um experimento para
demonstrar. E nessa, é nessa relagdo. Assim, como é que isso chegou ai? E como
que esse conhecimento impactou nesse momento? Porque “tu mudas tudo”, esta
entendendo? Existe um momento que tu e pega o conhecimento cientifico e esse
conhecimento cientifico vai ter algum impacto. Certo?

S6 que antes desse impacto na producdo existe um impacto através da linguagem,
né? Porque, por exemplo, a eu tenho uma maneira de arar a terra. Vamos supor que
tu apresentas outra maneira de arar a Terra. Entende? Como isso chegou? Assim,
tipo: “Entdo ta, vamos arar como tu estas falando”.

Foi assim?
P2: Ndo, ainda tem resisténcia.

PESQUISADOR: Pois é. E esse o ponto. Como é o impacto desse conhecimento
através dessa linguagem? Esta entendendo?

7

P2: E. Entdo, vamos dizer, € meio a meio ainda. Mas eu acho que é normal, na
verdade. No caso da familia, né?

PESQUISADOR: E. Mas, eu quero entender, assim, é o “como”. “Como” esta se
dando, esta entendendo? N&o é tipo: “Ah, foi bom, foi ruim”. Ndo. Como € que esta
chegando ai esse conhecimento? E como é que esta se dando?

Como tu disseste, “teve um pouco de resisténcia”. Certo? Mas o que aconteceu para
essa resisténcia crescer ou diminuir. Entende? Como € que tu propuseste esse
conhecimento? Como isso impacta as pessoas ai?
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P2: Tipo, no caso, € bater bastante no naquilo que eu falo. E ficar ali batendo. Entao,
acho que é mais decidido, é ficar dizendo: “Ah, ndo. Vamos testar isso ali, vamos
testar isso ali, vamos isso ali...”. Até que vamos.

Tipo, ndo é exatamente sobre a questéo de fisica e quimica, né? Mas que nem o PPJ,
que é dos alunos. Né? Tipo, vamos dizer, eu falei: “vamos fazer plantio direto, vamos
fazer plantio direto, vamos fazer plantio direto”. Dai, de tanto falar isso, o pai fez agora
uma area la com aveia. E dai ele viu que deu certo, que esta melhor. Entdo, vamos
dizer, nessa parte, antes, ele ndo queria acreditar nisso. Mas acho que é preciso ficar
batendo, batendo até sair alguma coisa, na verdade.

PESQUISADOR: Entendi. Entdo, quando tu trazes 0 conhecimento, esse
conhecimento vai tendo uma aceitacao gradual. Assim, né?

P2: Isso.

s

PESQUISADOR: Né&o é “de pronto”. E isso é construido como? Essa aceitagdo, como
tu fazes isso? Esta entendendo? Porque tu simplificaste, né? Tu disseste: “Ah, eu fico
batendo, eu fico batendo...”, mas o que é esse “bater’? Porque a gente esta falando
de linguagem. O que é o “bater”?

P2: E trazer o... Vamos dizer, de parte mais sintética, trazer alguma coisa da internet,
mostrar que isso funciona. Uns videos e explicacdo tedrica e tudo que a gente
aprendeu na escola. Trazer referéncias de fora também.

PESQUISADOR: Sim. E como que tu fazes isso? Agora, comunicando, esta
entendendo? Tu chegas com uma intencao, qual é a tua intencéo nisso? Tu chegas
com a intencdo de dizer: “vamos substituir”. Ou ndo, tu propbes: “Quem sabe,
podemos fazer...”, esta entendendo? Porque o mote desse ponto da linguagem que
eu estou te falando, é justamente isso, como € que tu apresentas isso? Qual vai ser 0
impacto disso, conforme a maneira que tu apresenta? Esta entendendo?

A gente ja sabe que o impacto é gradual, né? E como tu estas fazendo para ter essa
graduacdo de aceitacdo? Ta entendendo? Como é que tu estas fazendo isso?

P2: Vamos dizer, que nem de falou ali... No caso, é aos poucos. Primeiro, a minha
intencdo é, vamos dizer, dependendo da situacdo, substituir. Mas tem que propor
primeiro. Mas dai, nesse sentido, eu fico ali, insistindo. Né?

PESQUISADOR: Sim. E dai, tu conversa, tu apresenta, tu reforca. Entende?

Por que o que acontece? De certa maneira, tu estas replicando o que a escola fez
contigo, esta entendendo?

E eu quero ver como é que tu estas replicando isso. Porque tu eu tinha um
conhecimento. Tu foste para a escola. De certa maneira, tu complementaste o
conhecimento que tu tinhas. Agora, a tua missao é fazer a mesma coisa, para que, de
fato, tu tenhas produtividade. Porque tu estas falando de coisas reais, né? Estas
falando de coisas concretas, esta entendendo?

Entdo, € nesses entremeios. Assim, né? Primeiro, eu quero saber como a coisa
acontece da escola contigo e agora, por fim, eu quero saber como é que tu fazes na
tua UPF?
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P2: E que nem, dai, tu falou. E para o préximo conseguir compreender como eu
compreendi. Né? E fazendo daquilo que ele sabe. Mas, também, se ele ndo bota tanta
fé, & s6 na base do experimento.

PESQUISADOR: Entendi. Tem que ter o “ver para crer” como a gente fala no popular.

P2: E. Na verdade, isso depende muito da pessoa, né? Tem gente que: “Ah, vamos
testar”. Entao, logo, depende muito das pessoas, né? Ter essa resisténcia, como tu
comenta.

Pesquisador: E. Cada caso € um caso, né? Mas eu estou fazendo, assim, com base
no que tu estas colocando. Até, porque, eu ndo posso usar outro exemplo. Eu crio
hipoteses, mas eu ndo vou muito. Eu s6 jogo ali para tu tentares [...]

P2: Ter uma ideia.
PESQUISADOR: Ter uma ideia. Para eu tentar explicar o que...
P2: Para esclarecer melhor, tentar me ajudar.

PESQUISADOR: E. Porque, também, eu ndo posso te de te conduzir, th entendendo?
Eu tenho que ir sé jogar a bola para cima e tu que corta.

Assim, foi bem legal. Com essa tua resposta, eu acho que a gente pode encerrar.
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APENDICE F - Transcri¢do da entrevista com P3

PESQUISADOR: Se tu tiveres alguma davida pode ficar & vontade para perguntar,
interromper e tudo mais. Sabe?

Ent&o, primeira pergunta, qual o municipio isto reside?
P3: Eu moro em Segredo.

PESQUISADOR: A segunda pergunta: quais cultivos sdo desenvolvidos na tua
propriedade?

P3: Ah, tem hortalicas em geral. Né? Mas o principal agora € o0 morangueiro.
PESQUISADOR: Morangueiro, que bacana.

Qual a tua idade?

P3: Dezessete.

PESQUISADOR: Ha quanto tempo que tu estudas na EFA?

P3: Agora véo fechar os trés anos.

PESQUISADOR: Entado, agora a gente vai para o ensino de ciéncias na EFA. Ta?

Qual foi a tua primeira memoria sobre as aulas de ciéncias, em fisica e quimica, na
EFA? N&o precisa ser o primeiro dia. Né? Mas a primeira coisa que vem na tua
cabeca, do primeiro registro que te marcou.

P3: Acho que, o que mais chama atencéo além do modo da aula, da explicacdo dos
professores da EFA, o modo de... Os experimentos que sdo feitos, as aulas praticas
[...] Acho que as primeiras aulas em laboratério sdo algo do que a gente mais se
lembra. Porque a gente quase ndo vé para ca. Eu acho que é isso. Pelas préticas
dele...

PESQUISADOR: Tu podes dar um exemplo de como o professor de ciéncias, fisica e
quimica, desenvolve essas aulas?

P3:[..]

PESQUISADOR: Na EFA. Tu podes dar um exemplo? Assim, como ele faz a aula?
Na tua concepcéo, no teu ponto de vista?

P3: E uma roda de conversa. Né? N&o é aquela (aula) “vai ficar s6 passando no
quadro, s6 o aluno copia”.

O aluno interage em todas as aulas. Ele pergunta para os alunos, ele conversa com
0s alunos sobre o0 assunto. E também, nas praticas, ndo é so ele que demonstra. Cada
um pega um pedaco, vocé vai montando a pratica junto, ndo é? Todos os alunos
participam na aula.

PESQUISADOR: E agora, pensando sobre os conteudos que sado ministrados em
aula: Qual a relacdo dos contetdos das aulas de ciéncias e seus conhecimentos pré-
existentes sobre ciéncias? No caso, em fisica e quimica?
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Como se relacionam os conteudos das aulas com os conhecimentos que tu ja tinhas?
Que tu traz da propriedade ou da propria vida, né?

P3: Ah! Uma das partes — acho — que mais da mais falar sobre isso € em relacéo a
ver o pH, ver o solo, como que esta (o solo) [...] Fazer a andlise das coisas que a gente
s6 tinha conhecimento de outras formas. Da analise feita na EMATER ou na
Prefeitura.

E 14, a gente aprende a cromatografia de Pfeifer, a gente aprende ver o PH de diversas
formas. Entdo, eu acho que uma das partes mais interessantes, no meu ponto de

vista, para n6s que somos da agricultura, é essa parte ai. Em relacdo com ao
conhecimento do nosso.

PESQUISADOR: Sim. E como se relacionou? Assim, como que esse conhecimento
foi incorporado ao (conhecimento) que tu ja tinhas? T4 entendendo? Como foi
construido isso? Como o professor mediou isso?

Porque tu ja trazias um conhecimento, por exemplo, do solo. Tu conheces o solo onde
tu plantas e tudo mais. Mas como o professor mediou isso? Por exemplo, vamos
supor: tu moras em segredo e tem um solo diferente (do solo) da propriedade da EFA,
né?

P3: Sim.

PESQUISADOR: Daqui a pouco, tinha alguma caracteristica que tu trazias e queria
sustentar... Ou, daqui a pouco, ndo. Como ele (o Professor) apresentou o contetudo e
como tu te relacionaste com ele (o conhecimento), sendo que tu ja tinhas um
conhecimento?

P3: Sim. E [...] Como eu posso dizer [...] A cromatografia tem [...] — eu vou citar como
exemplo, né? — Tem varias formas de o cara identificar as diferencas dela. Entéo,
primeiro ele (o professor) mostrou o material no geral. Material, tipo, sobre o0 que cada
cor indica. Para, depois, a gente fazer uma analise do solo da escola.

Entédo, por conta do material dele a gente consegue analisar melhor as cores, ter mais
certeza do que é cada cor, cada indicacao. E fazendo a pratica la a gente aprendeu a
fazer como a cromatografia ensina. Acho que é isso. Mais ou menos...

PESQUISADOR: Sim. Mas e a maneira como esse conhecimento foi colocado sim
para ti. Foi — meio que [...] — imposto para ti? Foi construido? Como se deu esse
choque de conhecimento? Porque é parecido com aquele “meme” de tirar, assim, na
cabeca. Né? A gente comeca a perceber, né?

P3: E. A gente fica meio que de boca aberta no comego. Né? “Mas n&o funciona, néo
funciona”, né? A gente fica meio assim.

E até botar na cabeca dos pais também. Mais dificil ainda, porque eles n&o acreditam
que aquilo da certo, ndo €?

Eles s6 acreditam nesse que € feito na EMATER. Mas, depois, a gente vé que
funciona. Depois, a gente fazendo teste la a gente consegue entender. Mas no
comego a gente fica meio: “ndo deve funcionar’. Entdo, por isso, que eu acho
interessante a pratica. Né?
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PESQUISADOR: Sim, mas em algum momento foi dito: “ndo, isso vai funcionar!’,
sabe? De uma maneira “te impondo”: “N&o, tu tem que aceitar isso”. Sabe?

Como foi isso?

P3: E. Eles falaram: “Tu queres fazer? Quer testar?”, né? Mas eu: “Acho, tenho
certeza, eu tenho quase certeza que vai dar errado”, né? Uma coisa assim. Cada um...
N&o impede também de fazer meus experimentos la.

PESQUISADOR: Sim, bacana. A oitava pergunta [...] — n0s ja estamos na oitava, ta?
Séo treze (perguntas) — Quais recursos ou metodologias sao utilizados para
desenvolver os conteudos das aulas de ciéncias?

Lembrando que a pesquisa € relacionada a linguagem. Né? Entdo, como séao feitas
essas aulas? Quais sao 0s recursos, quais sdo as metodologias para desenvolver
esses conteudos? — Pode ser sobre a Cromatografia de Pfeifer ou outros
conhecimentos, né?

Como isso é feito na escola, na sala de aula? Pensando que a sala de aula de vocés
é diferente, porque ela se expande para a propriedade. Como sédo essas metodologias
que sao utilizadas para desenvolver o conteado?

P3: Bom, € que nem eu falei que sdo as rodas de conversa. Né? E dai, ele puxa
bastante a participacéo dos alunos. Mas, como eu posso explicar metodologia que ele
usa [...] Ela € mais ou menos o que eu ja venho citando, as rodas de conversa ali e a
gente conversa entre nos. Ele cobra bastante nossa participacdo. E ndo é aquele
negacio [...] N&o fica um negécio chato. Né? Porque néo é que ela pode ficar dando
livro para a gente resumir as palavras, para a gente copiar. Nao é ficar copiando do
quadro. Dai, com esse modo de aula, acho que todo mundo conhece, tém um
conhecimento maior. Né? Ninguém fica com aquele negdcio “com medo de tirar as
davidas”. Com o jeito da aula dele, conversando. Né? E mais ou menos isso.

PESQUISADOR: Ta. E s6 para lembrar para ti, dessas perguntas que eu estou
fazendo, ndo tem nenhum certo e errado. Né? Eu quero mais saber como é que tu
percebeste as coisas, bem tranquilo. E as perguntas, elas vdo tocando sempre no
mesmo assunto. Pode ver que a gente esta falando, mas volta e meia, volta uma coisa
gue a gente falou antes. T4?

A nona pergunta diz assim: 0os contetudos das aulas de ciéncias sdo adaptaveis ou
seguem um ritmo padréo de desenvolvimento?

P3: Eu acho que segue um ritmo padréo. La, tipo, do primeiro ano até o terceiro (ano)
da EFA. N&o segue mais um ritmo de uma escola que nao é escola agricola. Né?

Mas la dentro, acho que a gente comecga estudando alguns experimentos sobre a
parte quimica do solo, a parte fisica... E tudo relacionado ao solo, ao clima, ao tempo
[...] Né? Dai, até agora, a gente, chegar a uma analise de solo. A gente estudou o pH,
a gente estudou os nutrientes, a gente estudou as férmulas...

PESQUISADOR: Sim. Mas, por exemplo, € cobrado um determinado tempo para ti,
guando se refere a ritmo?

Por exemplo, assim: “Tu tens que dar conta disso aqui agora”. Entende? “Se néo der
conta, passou e a gente pula para outro conteudo”. Sabe?
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P3: Nao, isso € bem tranquilo. Tem uns alunos que sdo mais devagar, tem uns alunos
gue sao mais ligeiros. Entdo, acho que o Professor também vé isso, né? Como todos
0s outros monitores. Claro que se o0 aluno ndo se dedicar, se o aluno comecar a deixar
para tras, ndo tem porque ficar dando chances. Né? Mas se ele vé que a gente esta
se esfor¢ando, ele vai bem tranquilo, ele vai com calma e paciéncia. Né?

PESQUISADOR: E bem nesse sentido mesmo.

A décima pergunta, diz assim: os conhecimentos pré-existentes [...] — que sao aqueles
que tu trazes da vida ou da escola anterior — Os conhecimentos pré-existentes dos
estudantes podem envolver diversos pontos de vista. Como isso é abordado em sala
de aula?

Entende? Por exemplo, tu estavas falando da tua experiéncia com o solo. Que, em
primeiro momento, tu ficaste duvidando, né? (Vamos supor:) Outro colega teve outra
percepc¢do, né? Daqui a pouco, vocés colocaram isso na roda (de conversa) e ajuda
as ideias conflitaram. Ou daqui a pouco, concordaram. Como é mediado isso? Como
gue o durante a aula isso se da? Entende? Quando vocés tém pontos de vistas
diferentes, baseados nesses conhecimentos que vocés trazem.

P3: E por isso que eu cito, de novo, a importancia da roda, porque todos os alunos
tem um momento de fala e, dai, cada um tem seu ponto de vista. Isso, as vezes,
clareia mais a mente. Tipo, 0 outro ter uma ideia melhor, pensar melhor... E a gente
vai montando um quebra-cabeca ali. O Professor vai colocando no quadro o que cada
um fala até a gente chegar numa conclusao ali, sobre como €. Se funciona, se nédo
funciona, né? E depois é feita a pratica.

PESQUISADOR: Sim. E esses momentos de fala de vocés, sao intercalados, sao
mediados, sdo espontaneos? Como sao esses momentos de fala de vocés?

P3: Tem os momentos, assim, que ele esta explicando e ele pergunta assim, meio
que no susto, né? Para ver se a gente ta prestando atencdo, uma coisa assim. E tem
uns momentos que deu vontade de falar, a gente interrompe, levanta a mao e fala —
“Vou dar ideia ali”.

PESQUISADOR: E, quando vocés interrompem, como € recebido isso?

7

P3: Ah, ele (o Professor) para. Ou, as vezes, é muito importante o que ele ta
explicando e ele pede para a gente esperar um pouco. Ou senao, ele para e comeca
a conversar com o aluno, comeca a perguntar o que o aluno quer falar e ele vai
explicando sobre aquilo. E bem de boa mesmo.

PESQUISADOR: Entdo, a décima primeira pergunta agora: Como monitor das
disciplinas de fisica e quimica e interpreta a linguagem dos estudantes ao
manifestarem seus pensamentos.

Por exemplo, tu vais falar alguma coisa e a gente tem o nosso vocabulario proprio,
né? A gente usa umas girias, as vezes, a gente usa uma palavra que é peculiar nossa.
Como ¢é lidado com isso? Como o monitor lida com isso? Na hora que tu manifestas
0s teus pensamentos?

P3: E [...] A quimica e fisica [...] Eu acho que a linguagem da quimica e fisica € um
pouco mais dificil entender. Entdo, € mais complicado, as vezes, para 0 monitor
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entender. Porque até que a gente consiga explicar o que a gente ta falando, né? A
gente se enrola as vezes. Mas quando ele vai entendendo, ele vai ajudando a gente
montar a pergunta ele vai, né [...] Ajudando a montar o que a gente quer falar.

PESQUISADOR: Entao ele colabora com vocés.
P3: Isso.

PESQUISADOR: Mas, por exemplo, vamos supor que tem uma palavra especifica
para um conhecimento cientifico, tA? Mas tu conheces por outra coisa. Por exemplo,
na eletricidade a gente chama diferenca de potencial de “voltagem”, no (vocabulario)
popular. Né? Mas cientificamente isso tem um nome. E como € isso? Quando vocés
trazem essas palavras que a gente usa ou que, daqui a pouco, tu usas para explicar
uma coisa cientifica.

P3: Ah, ele corrige bastante. Como a lona, a maioria chama de “matéria”. Né? E coisa
assim. Ai, ele fica sempre corrigindo, né? Para a gente aprender o termo correto.

PESQUISADOR: Como ¢ feito isso? E de forma branda ou de forma mais enfatica?
Como é construido isso? Como é lidado com esse vocabulério que o estudante traz?

P3: E, normalmente, que eu me lembre de quando ocorreu iSSo — ocorreu uma ou
duas vezes —, o que ele fez foi perguntar o que era isso. Né? Ai, ele pergunta o que é
e pergunta para a turma, se alguém sabe alguma coisa assim. Ou sendo, ele pega
que fala: “a matéria € ‘tudo’, a lona € isso”. Ele fala isso.

PESQUISADOR: Sim, esta beleza. A décima segunda pergunta diz assim: Com
relagdo a linguagem em sala de aula, como é estabelecida a relagdo conhecimento
cientifico versus conhecimento pré-existente?

Como € construido isso dentro da sala de aula, na maneira da linguagem. Entende?
Pode ver que, antes, a gente esta falando é sobre um vocabulério especifico, assim,
peculiar teu ou dos outros estudantes. E agora, a gente pega esse vocabulario e cruza
com o conhecimento cientifico, né? Na sala de aula, entdo, como é estabelecida essa
relacdo?

P3: Eu acho que o mais complicado é o primeiro ano, né? Dai, depois, fica bem
tranquilo porque a gente ja tem mais nocdo. Mas a gente chega em casa e sabe que
nao vai falar no vocabulario da quimica e da fisica. Para os pais entenderem melhor,
coisa assim. Mas dentro de sala de aula, acho que todo mundo tenta usar o
vocabulario da fisica e quimica. Assim como nas outras, o termo técnico, né? E coisa
assim.

PESQUISADOR: Mas e essa relacdo do vocabulario que vocés trazem e esse
vocabulario cientifico na sala de aula? Por exemplo [...] — me deixa pensar um
exemplo, aqui [...] — Tu estavas falando do solo, né? Vamos supor que eu falasse
“terra”. Entende? E eu insisto em falar “terra” — esta entendendo? E nesse sentido.
Assim, tem uma palavra cientifica por tras, mas eu sigo falando da maneira como eu
falo. Como € que se da isso? Entende?

P3: Ele corrigiu bastante, sabe?

PESQUISADOR: Sim. Mas ele corrige num sentido de que “esta certo”, “esta errado”?
Como é?
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P3: N&do. N&o existe errado, né? Como ele sempre fala. Mas o termo ali, do vocabulério
da quimica e fisica, o termo técnico é “solo”, né? Entao ele fala: “Tu vai trabalhar
depois numa EMATER, tu vais trabalhar como técnico. Tu vais ter que usar esses
termos”.

Entdo, por isso, ele fica sempre, tipo, corrigindo bastante, né? Para a gente nao errar
essas palavrinhas.

PESQUISADOR: Certo. A Ultima pergunta: A partir da tua experiéncia na EFA [...] —
experiéncia de estudante, né? — Como vocé percebe o impacto do conhecimento
cientifico em suas praticas na UPF?

P3: Mudou muito. Acho que mudou muito. Porque nés nunca fomos muito de [...] — A
minha familia € de comerciantes, mas eu produzi sempre com meu avd. Né? O meu
avd nunca foi muito de “parte orgéanica”, de fazer esses outros experimentos como a
gente faz nas aulas de quimica e fisica. Mesmo, talvez até nas outras aulas da EFA
em geral. Né?

E acho que isso que chamou bastante atencdo no v6. Porque eu trouxe O0S
experimentos de pH, os experimentos de fazer a andlise de solo [...] E a gente t&
conseguindo adequar isso. Acho que é melhor assim. A gente tem um gasto bem
menor. E a gente consegue fazer quase tudo com manejo organico. Né? Entéo,
impactou tanto na parte financeira quanto nos conhecimentos nossos, meu e do meu
avo, tambéem.

PESQUISADOR: Sim, na parte produtiva e tudo mais.
P3: Isso.

PESQUISADOR: E esse conhecimento, como ele foi incorporado por vocés na UPF?
Foi com resisténcia? Como foi isso?

P3: Primeiro, eu peguei a minha parte, 0 meu canto e comecei a testar. E aquele
negocio: “Porque nao da, porque nao funciona” e ndo sei o qué. Né?

Dai, nas primeiras vezes ele (avd) se metia, enchia a minha horta dos produtos dele,
usava a técnica dele, né? E dai, né, dava aquelas brigas. Ai, eu peguei outro canto
para mim. Peguei em outro lugar da cidade, consegui uma hortinha e fiz. Dai, eu
chamei |14 e eu mostrei para ele. Ai, eu consegui provar que dava certo. E agora, a
gente esta utilizando mais essas técnicas aprendidas ali (na EFA). Outras técnicas
que a gente pesquisa também, né?

PESQUISADOR: Bacana.
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APENDICE G - Transcric&o da entrevista com P4

PESQUISADOR: Hoje, dia 18 de novembro de 2021, estou aqui com a P4 para
seguirmos com as entrevistas da pesquisa sobre a linguagem no ensino de ciéncias
na EFA. Teremos treze perguntas. As quatro primeiras perguntas sao para te
conhecer um pouco e sao perguntas mais triviais. Ta? E, depois, a gente segue com
as perguntas que sao direcionadas o tema da pesquisa.

A primeira pergunta €: Em que municipio tu resides?
P4: Eu moro em Passa Sete.
PESQUISADOR: Quais séo os cultivos desenvolvidos na tua propriedade?

P4: Eu moro com meus avos sO que a propriedade da minha mae fica ao lado. Entéo,
geralmente eu ajudo eles. E (os cultivos) é tabaco, milho, feijdo e mais hortalicas
também.

PESQUISADOR: Qual a tua idade?

P4: Tenho dezoito.

PESQUISADOR: Ha quanto tempo tu estuda na EFA?
P4: Trés anos.

PESQUISADOR: Entdo, a questdo numero cinco... — Lembrando que essa pesquisa
também esta relacionada a linguagem. Entdo, sempre pensando nessa questao da
linguagem em sala de aula. TA? — A questdo numero cinco pergunta assim: Qual sua
primeira memoria sobre as aulas de ciéncias fisica e quimica na EFA?

P4: Desde que eu entrei, desde o primeiro ano, eu ndo gostava muito de quimica e
fisica. Na entrevista mesmo, com os monitores, eu falei que detestava. Que eu néo
me dava bem com essa matéria. Mas as aulas na EFA me fizeram abrir o olhar. Sabe?
Tive mais chance de aprender do que com as outras escolas convencionais. As
praticas que o Professor trazia ajudavam melhor para a gente entender. Eu Acredito
gue seja isso. A maneira que ele (Professor) mostrava todos os assuntos era, tipo, de
forma mais compreensivel.

PESQUISADOR: Tem algum episédio que tu lembra? Assim, ndo precisa ser a
primeira aula. Mas o primeiro episddio que marca a tua lembranca das aulas de
ciéncias.

P4: Teve uma aula prética que era sobre [...] — Eu ndo lembro muito bem porque foi
ha bastante tempo — A gente fez no laboratério, era para ver como as substancias elas
se dissolviam. Entdo, era forma de um sistema mais gasoso [...] E era uma pratica que
marcou bastante porgue foi algo diferente, sabe? Era algo que eu nunca tinha feito e
que eu gostei bastante.

PESQUISADOR: Sim. Entdo, a gente passa para a proxima pergunta. Tu podes dar
um exemplo sobre como o professor de ciéncias, no caso, fisica e quimica, desenvolve
as aulas?

P4: Como ele [...]
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PESQUISADOR: Como séo as aulas? Da um exemplo, tipo, daqui a pouco, de uma
aula. Que tu possas dizer: “Essa aula representa como o Professor trabalha’.

P4. As aulas dele (Professor) sdo bastante [...] Uma conversa. Ndo € aquela
explicagdo “Explica, explica, explica” e a gente ndo tem aquele momento de fala.
Acredito que seja algo que represente bastante as aulas dele, que é aquele momento
de conversa. Cada um tem seu momento de fala. Se ndo entendeu, a gente faz as
praticas, a gente revisa. Eu Acredito que isso seja o principal ponto, que marca as
aulas dele. E uma conversa e ndo tem como néo entender. Né? Porque a forma que
ele esta explicando 14, o jeito é facil acesso de compreender.

PESQUISADOR: A préxima pergunta, sete, entdo: Qual a relagéo dos contetdos das
aulas de ciéncias E os teus conhecimentos pré-existentes sobre ciéncias? — No caso,
fisica e quimica, né?

Como é que se deu essa relagédo dos contetdos da aula com o que tu ja sabias sobre
ciéncias. Que tu aprendeste na propriedade ou na outra escola. Ou na vida. Né? Como
foi essa relacdo, essa implementacdo do conhecimento cientifico ao teu
conhecimento?

P4: Tinham muitas coisas que, por eu morar com meus avos, eles sempre tem aquelas
ideias mais antiga. Mas quando eu entrei para a escola, a forma que o Professor
trouxe varios meétodos... Que nem teve uma vez uma aula que a gente fez
experimentos para tratar problemas na propriedade, como formas de produzir
produtos de higiene [...] — No caso, a gente produziu amaciante, essas coisas [...] —
Foi algo que eu ndo sabia que dava para fazer com produtos simples.

N&o sei se eu entendi bem a pergunta.

PESQUISADOR: E bem nesse sentido. Mas como € que foi essa relagdo? Assim,
podemos usar o exemplo do amaciante. Tu sabias que usar amaciante na roupa, 0
amaciante que tu compras no mercado, amacia a roupa. Certo?

Como foi essa relacdo do conhecimento desse novo amaciante? Esta entendendo?
Como foi construido isso? Como ele disse isso para vocés? Como € gue tu recebeste
isso? E nesse sentido a relagéo desses conhecimentos, entende?

P4: Entdo. Ele trouxe dados... — Eu ndo lembro se ele ja tinha aplicado em outros
lugares, talvez fosse de aulas passadas que ele teve — Mas quando ele falou isso,
mostrou para a gente, a forma que a gente compreendeu ndo precisou estar
explicando muitas vezes. Porque era algo simples, mas que a gente néo sabia que
dava para fazer. Pelo fato de néo utilizar tantos produtos quimicos, como é o
amaciante que a gente compra. Trazendo um dado de que nao prejudicaria tanto o
meio ambiente. Acho que seria isso.

PESQUISADOR: Ta certo. Deixa eu passar para a proxima (pergunta) aqui: Quais
recursos/metodologias sdo utilizadas para desenvolver os contetdos das aulas de
ciéncias?

Quais sao os recursos? Assim, como é? Porque, quando a gente entende a EFA, a
gente entende que a sala de aula pouco é mais ampla. Né? Sai daquela coisa que
nds estamos acostumados na escola tradicional. Como foi? Como sao essas
metodologias, recursos, para a apresentacédo dos contetudos?
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P4: O Professor trabalha muito com pratica. Ele traz aplicativos para a gente fazer,
mesmo estando na aula presencial. Como na ultima (aula), na reavaliacéo, foi com
um aplicativo em que ele fazia as perguntas [...] — que torna mais interativo — E a gente
compra o celular foi respondendo. Apresentacdo PowerPoint ele traz bastante — nas
outras escolas nao se tinha muito isso.

Também, como eu disse, a ideia de conversa. Nao so estar explicando, explicando,
mas “envolver os alunos na fala”. E os trabalhos, que eu gosto bastante, que nao se
tornam aquelas coisas chatas, € mais interativo.

PESQUISADOR: Ta certo. A nona pergunta agora, diz assim: Os conteudos das aulas
de ciéncias sao adaptéaveis ou seguem o ritmo padréo de desenvolvimento?

P4: Como assim?

PESQUISADOR: Por exemplo, a gente tem um conteudo que sera seguido “a risca’,
nao sai do planejamento. Entende? Ou a gente tem um conteudo que “Ah, ndo. Surgiu
uma davida aqui, entdo vamos fazer um paréntese. Né? Vamos adaptar isso a
necessidade”. Como € isso?

P4: O Professor traz bem esse modo. Na aula de quimica e fisica, por ser uma matéria
assim [...] E complicado, mas sempre quando surge alguma divida, a gente tenta
colocar no meio. Ele consegue juntar, fazer tudo isso transformando no préprio
assunto. Ja envolvemos alguma coisa para tentar resolver. E n&o é aquilo: “Hoje a
gente vai falar disso e vai ser so disso”. A gente vai envolvendo, envolvendo e da para
entender. Tipo, ndo fica aquela coisa estranha que ndo d& para entender.

PESQUISADOR: Certo. A (pergunta) nimero dez: Os conhecimentos pré-existentes
dos estudantes podem envolver diversos pontos de vista, como isso é abordado em
aula?

Ou seja, os conhecimentos que vocés trazem da vida ou da prética escolar, né? Isso
podem ter conflitos, podem ter opinides diferentes e tudo mais. Daqui a pouco, um
defende o agrotdxico, outro ndo. Entende? E nessa ideia, assim. Como isso &
trabalhado em sala de aula?

P4. A gente teve um caso... Desde o primeiro ano a gente vem tendo essas
discussbes, mas no ano passado, eu acho, a gente teve um debate que era um
parlamento. Tinham os prés e os contras. E acredito que isso funcionou. A gente fez
sobre as a Terra ser plana, sobre o efeito estufa [...] E mesmo as pessoas nao
acreditando naquilo que elas estavam falando, foi algo que deu bastante fala. Foi um
momento bem importante para a gente, porque, querendo ou néo, foi um debate bem
técnico. Sem causas que sdo poucos discutiveis. Eu Acredito que isso funciona, sabe?
Na maneira de debate, de colocar cada um com suas opinides e trazendo dados que
realmente séo reais.

PESQUISADOR: E por que isso é importante para vocés?

P4: Acho que ver o ponto de vista de cada um. Cada um néo ficar sé com o seu. Né?
Trazer para ti o ponto de vista do meu colega, do outro colega e tentar sempre mostrar
dados que influenciam no meu ponto de vista, no que eu acredito, no que eu defendo.
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PESQUISADOR: Ta certo. A (pergunta) numero onze agora: Como o monitor das
disciplinas de fisica e quimica interpreta a linguagem dos estudantes ao manifestarem
seus pensamentos.

P4: Acho que ele leva bastante em conta, porque ele nunca foi contra. Ele sempre foi
[...] A gente sempre foi falando [...] — porque eu tenho colegas que falam, falam
bastante. Eu n&o sou muito de falar, mas eles falam o que eles pensam — E o professor
sempre naquela: “Vamos trazer dados para mostrar se 0 que vocés estdo querendo
defender realmente € algo real, algo veridico”. Mas nunca tirando o que tu defende.
Sempre mostrando outros caminhos para ver se é realmente iSso que esta
acontecendo. Tentando mostrar, sempre, fatos que possam te fazer mudar pelo
menos a forma de pensamento.

PESQUISADOR: Entéo... Ele recebe isso de uma maneira positiva, tu podes afirmar
iSs0?

P4: E, um crescimento. Tanto para ele quanto para nGs mesmo.

Pesquisador: Ta certo. A questdo numero 12, entdo: Com relacdo a linguagem em
sala de aula, t&? Como é estabelecida a relagdo conhecimento cientifico — do monitor
— versus o conhecimento pré-existente — do estudante?

Como se da essa linguagem em sala de aula quando vocés trazem [...] — Um exemplo
que eu utilizei esses dias é a respeito do solo. Eu posso chamar, no meu dia-a-dia,
ele (o solo) de “terra”? Né? Mas cientificamente, acho que vocés tendem a trabalhar
isso como solo. — Como € isso, essa linguagem? Porque vocés tém uma linguagem
prépria, enquanto estudantes. Entende? O professor tem outra linguagem, certo?
Como se d& essa relagédo?

P4: Eu ndo sei se vou saber responder essa, mas...

PESQUISADOR: S6 para fazer um paréntese, ndo tem certo ou errado. O que tu
responderes € o0 que nos interessa, esta entendendo?

P4: “Como se da a relagédo?” — Essa ficou meio complexa... (risos)

PESQUISADOR: Ta. Deixa eu tentar explicar de novo. Assim, por exemplo: Estamos
em sala de aula. Ta? E dai, a gente esta falando... — eu e tu somos colegas — Nos
estamos falando da mesma coisa que o professor esta falando, s6 que com as nossas
palavras. E a gente toma a liberdade de expor isso para o Professor, com as nossas
palavras.

Como é que o Professor recebe isso? E como vocés lidam com a linguagem que o
professor responde?

P4: A gente fala... Que nem a gente esta falando muito a nossa linguagem envolvendo
a maioria da turma, mas ha ver com a do Professor. Ele pode estar falando como a
gente, mas ele sempre vai deixar claro que esse € o certo, que nem o exemplo do solo
eles vao falar: “Ah! Nao é ‘terra’, é solo”. Mas eles vao [...] A gente mais fala da forma
dele, porque a gente pega para a gente. Desde o primeiro ano foi explicado: “Ah,
vamos falar tecnicamente. E tudo é tecnicamente, ndo vamos falar com a gente”.
Entdo acredito que a gente ja pegou esse costume de néo falar como a gente fala no
dia a dia.



132

PESQUISADOR: E fora essa orientacdo, sempre vai escapar alguma coisa. Certo? E
neste momento, que escapa? Ou, daqui a pouco, tu ndo tens palavras proprias,
“cientificas”, mas tu queres te expressar porque tu estas com uma duvida ou tu
entendeste alguma coisa. E tu te expressa com a tuas palavras. Como € dado isso?

P4: Ele... Mais corrige, sabe? Corrigir para o certo, mas nao tem toda aquela
discusséao “de julgar’. E mais: “Vamos corrigir o jeito para a gente poder falar certo da
proxima vez”. Acredito que seja mais isso.

PESQUISADOR: Esta certo. Entdo, agora n0s vamos para a nossa Ultima pergunta:
A partir da sua experiéncia como estudante da EFA, como vocé percebe o impacto do
conhecimento cientifico em suas préticas na UPF?

P4: Conhecimento cientifico...

PESQUISADOR: Sobre “conhecimento cientifico” eu me refiro ao conhecimento que
vocés recebem la da escola. Como eu te disse antes, daqui a pouco, vocés tém uma
pratica, com um conhecimento que € construido, historicamente, por vocés, 0s
familiares. Mas, dai, vem um conhecimento novo sobre uma coisa que Vocés ja
conhecem. Esta entendendo? Como isso impactou na propriedade?

P4: No caso foi bem complicado, porque meus avos, eles acreditam [...] — mais meu
avb — Acreditam no passado. Entdo, eu mostrando o que aprendi, tentando aplicar na
propriedade, ja é aquela discussao: “N&o, mas isso ndo vai dar certo. Vamos tentar o
meu jeito que sempre deu”. Nao tem aquela [...] Nao tem a liberdade de aplicar o que
eu aprendi. Sabe? E mais aquela interferéncia pelo lado dele. Mas acaba, depois de
um tempo, que ele resolve fazer a pratica que da certo, mas sempre tem aquela
interferéncia dele. Mas no final a gente consegue ter uma conversa que pelo menos
um experimento ja funciona. Mas sempre teve a interferéncia dele.

PESQUISADOR: Sim. E na sala de aula, como é que esse conhecimento cientifico
impactou o teu conhecimento? Vamos supor que tu aprendeste algo com o teu aveé.
Mas na sala de aula, foi ensinada outra coisa relacionada a isso que tu ja sabias — que
tu aprendeste o teu avd. Como foi esse impacto? Assim, como isso se sucedeu?

P4: Eu gosto de... Quando eu aprendo alguma coisa, eu gosto de comparar. Sabe?
Tipo, a gente aprender alguma coisa na escola que eu ja saiba, que eu aprendi na
minha casa, eu gosto de ir 14, de aplicar para ver o real funcionamento das coisas.
Acredito que isso, desde o primeiro ano, sempre foi mostrado varias experiéncias,
porque, querendo ou ndo, a gente € uma turma. Foi uma turma grande, sempre teve
“Ah, essa € minha técnica, essa minha técnica”. Eu gosto sempre de pegar o todo,
para eu aplicar na minha propriedade, para ter uma opinido formada de: “Ah, essa
funciona melhor, essa funciona e tal”. Mas sempre foi algo que eu levei como
aprendizado, sabe? Os conhecimentos que eu obtive na escola e os que eu tive em
casa. Para mostrar como experiéncia, para ver o que real funciona [...]

PESQUISADOR: Sim. E como isso, na escola, é desenvolvido?

Eu Acredito que por iniciativa tua que faz essas comparacdes. Certo? E Como € isso
na escola? Eles dizem: “N&o. E assim, fagcam assim”. Ou como é isso? Entende?

P4: Na escola eles falam, mostram os conhecimentos dele, s6 que eles sabem que a
gente tem varios conhecimentos e eles deixam mais [...] — Nao por conta da gente.
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Sabe? — A gente tentar mostrar o que a gente ja faz na propriedade que pode servir
na escola, que pode dar certo. Eles s6 falam, mesmo, que a gente tem que fazer,
vamos dizer, tipo: “Ah, planta uma arvore ali”. A gente vai dar as nossas técnicas [...]
— Claro que, também, eles vao falar as deles, mas a gente vai fazer uma juncéo. E
nunca foi aquela discussao, assim: “Ah, facam o que a gente realmente quer”. Mas,
“vamos conversar e decidir o que vai ser melhor”.

PESQUISADOR: Aconteceu alguma vez de tu, ou algum colega, trazer um
conhecimento sem embasamento cientifico, tivesse um impacto mais positivo do que
0 gque a escola acaba te apresentando.

P4: Eu acho que ja teve. Nao estou lembrada, mas talvez ja tenha isso. Acho que todo
mundo traz alguma coisa e que ja funciona melhor do que a prdpria técnica deles
assim. Mas eu néo estou lembrada, mas eu acho que ja aconteceu.

PESQUISADOR: Mas n6s vamos supor que tenha acontecido. E como isso se deu?
Como foi recebido pelo professor?

P4: Acho que é um aprendizado novo para ele também. Para ele ter agregado novas
informacdes, pegar para aplicar também em aulas futuras. Sabe? N&o ficar la na
nuvem dele. Mas, sim, pegar outros conhecimentos que funcionaram. Acho que € isso.

PESQUISADOR: Ele agregou, entdo. Ele agrega os teus conhecimentos, esta certo.



134

APENDICE H - Transcricdo da entrevista com P5

PESQUISADOR: Hoje é segunda-feira, dia 15 de novembro de 2021, e eu estou com
o P5 para fazer a mais uma entrevista sobre os enunciados dos estudantes da escola
familia agricola e o estudo de ciéncias.

P5, eu vou comecar com quatro perguntas que sdo para levantar dados e a gente
comecar a nossa conversa. Lembrando que a ideia € de uma entrevista, mas que a
gente possa conversar. Ndo é uma pesquisa para fazer juizo de valor. E uma pesquisa
que vai apenas tentar entender, conhecer como esta se dando esse fendbmeno que eu
venho estudando.

Entdo, a primeira pergunta é: Em qual o municipio tu resides?
P5: Gramado Xavier.

PESQUISADOR: Gramado Xavier. Beleza.

Quais cultivos sé@o desenvolvidos na tua propriedade?

P5: Hortalicas em geral, tabaco — que é a principal fonte de renda — e milho. Assim,
essas coisas.

PESQUISADOR: Ta. Sao coisas para 0 consumo proprio na propriedade. E a questédo
comercial [...]

P5: Nossa principal fonte de renda é o tabaco.
PESQUISADOR: Ta certo. Qual a tua idade?

P5: Dezessete.

PESQUISADOR: H& quanto tempo tu estudas na EFA?
P5: Ha trés anos, vai fazer trés.

PESQUISADOR: A quinta pergunta, agora. Ela vai tratar mais do ensino de ciéncias
na EFA. Para ver como as coisas (relacionadas a pesquisa) estao se dando e com
base nas tuas respostas eu vou desenvolver, também, o meu estudo. Entdo, a quinta
pergunta da entrevista, a primeira pergunta sobre Ciéncias, diz assim: qual a sua
primeira memdaria sobre aulas de ciéncias, fisica e quimica, na EFA? O que vem? Qual
a primeira memdéria? Assim, ndo precisa ser la do primeiro dia. Né? Qual é a primeira
memoria que vem a tua cabeca de uma aula de ciéncias (na EFA)?

P5: Bah! Tem um monte de coisa. Né? Mas, o pH ali, assim... Foi o primeiro. Assim,
gue eu lembrei que a gente trabalhou bem em cima.

PESQUISADOR: E como isso se deu? Tu se lembras do momento, da situacdo? E
mais esse sentido. Assim, sabe?

Qual é a primeira meméria de uma aula de ciéncias? Nao s6 do primeiro conteudo.
Né&o é uma entrevista assim: “Ah, ndo. Eu vou te tirar o conhecimento”. Nao, quero
apenas entender como tu percebeste isso.
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P5: Sim. L& na escola a gente faz assim: a gente aprende, primeiro, a teoria e depois
vem para a pratica. I1sso, para mim, ajuda a entender o conteudo, sabe?

PESQUISADOR: Sim. E como foi isso para ti? Porque eu acredito que tu vinhas de
uma escola tradicional no ensino fundamental, ndo é? E como foi ter essa aula de
ciéncias?

P5: Para mim, assim, foi bem bacana. Porque la o aprendizado é totalmente diferente.
Né? Como na escola, assim, fundamental [...] — Como diz o outro — O cara sé ia a
escola, tudo, e aprendia a teoria e ndo é pratica. Né? E la, a gente fazendo isso, fica
bem mais facil aprender.

PESQUISADOR: Entendi. A sexta pergunta: Vocé pode dar um exemplo de como
professor de ciéncias, desenvolve essas aulas?

P5: Como assim? Para passar para a gente?

PESQUISADOR: Tu podes dar um exemplo de como €? Sempre, pensando numa
generalizacdo. Né? As vezes, pode saltar (A memodria) um episodio especifico e tudo
mais. Mas como que tu entendes que ele desenvolve as aulas? Como séo as aulas
do professor de ciéncias, né?

P5: Primeiro, acho eu que tem que se pensar. Né? Como vai fazer. A maneira, para
ver se 0s alunos vao compreender. Né? Se € [...] Acho que é isso, a pergunta.

PESQUISADOR: Eu me refiro mais aquele momento da aula. Assim, como é a aula?
E bem nesse sentido, como é a aula? Como o professor faz a aula? Como ele
desenvolve? Entende? E isso junto com vocés. Entende? Naquele momento de aula,
como o professor faz essa aula? Ndo me refiro a questdes pedagdgicas, de
planejamento. Mas, como € a aula com esse professor?

P5: Ah, tipo... Bem bacana por que se o cara ndo entende, ele é bem assim, para
explicar de novo. Sabe? Tipo agora, com essa pandemia, entéo [...] — Ah, desculpa a
palavra — € uma m**** On-line quase o cara ndo aprende. La, presencial, era outro
negécio. Entdo, tudo depende. Tipo, presencial ou online, né?

Mas, falando do presencial, € bem bacana o jeito que ele ensina. Por que ele da
bastante [...] - Como é a palavra — Na [...] Atencdo para o cara. Porque se eu nao
entender algum negécio ele fala de novo, explica. Né? Tenta ver a cada realidade de
um estudante.

PESQUISADOR: Sim, bacana. Deixa eu te falar outra coisa, aqui ha entrevista nao
tem “certo” ou “errado”, né? Pode falar a maneira que tu quiseres. Total liberdade para
tu te expressares. Nao tem problema nenhum. Ta? Quando eu te faco uma pergunta
também, eu ndo estou pensando se tu vais responder “certo” ou “errado”. Eu quero
saber como tu estas pensando a respeito dessa pergunta.

A sexta pergunta e diz assim [...] A sétima, desculpa, diz assim: Qual a relacdo dos
conteudos das aulas de ciéncias e seus conhecimentos pré-existentes sobre ciéncias?

Aqui, entdo, eu te pergunto como € a relacdo dos conteudos das aulas com o que tu
ja sabias? Com os teus conhecimentos pré-existentes. Relacionado as ciéncias, né?
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P5: Posso dizer que eu aprendi um monte de coisa. Porque, como eu disse antes, no
fundamental s6 falava na teoria. T4, tu ta na aula, tu explica e aquilo, sendo que na
pratica tu vai aprender bem mais. Isso vai ficar na tua cabeca, entdo posso dizer que
eu aprendi um monte de coisa com as aulas praticas da EFA.

PESQUISADOR: E como esse teu aprendizado se encontrou com as coisas que tu ja
sabias?

P5: Mas como assim?

PESQUISADOR: Por exemplo, vocés ja cultivam fumo (tabaco), né? Ha bastante
tempo, eu creio. Entéo, tu ja tens um conhecimento sobre fumo (tabaco), ndo um
conhecimento cientifico. Entende? No teu entendimento. Tu j& sabes alguma coisa
sobre o solo, sobre agrotoxico [...] Né? Tu ja tens uma ideia. Mas ndo s6 nesse ambito
de cultura das coisas, ta? Eu so estou ilustrando para te dizer assim: “Esse tipo de
conhecimento que tu ja tens relacionado — ja tinha — relacionado a Ciéncias”.

Como foi o encontro desse conhecimento que tu trouxeste para a EFA e o
conhecimento da EFA chegando junto ao teu?

P5: No comeco, assim eu achei um pouco estranho, tipo, a maneira de eles fazerem
as coisas. Né? Mas ai, depois, com um ou dois encontros na EFA, isso ja fez (sentido):
“Ah! Isso aqui eu ja sabia um pouco aqui eu nao sabia”. Entao, juntou tudo isso, né?
Fez (ir) mais a fundo. Tipo, eu sabia um pouquinho, ai eu entrei mais a fundo. Né?

PESQUISADOR: Entendi. Mas, e como isso se deu? Assim, foi: “O Professor chegou
e colocou (o conteudo) para ti e ficou insistindo naquilo” ou “tu ja tinhas uma ideia, tu
pbde conversar”? Como foi?

P5: Os professores da EFA tem, assim, nas primeiras aulas o que tu aprendeste. Né?
Dai, depois, com aquilo eles tentam fazer as aulas.

Eles mandaram um questionario perguntando o que sabia e que nao (sabia). E ai,
assim, fizeram as aulas. Né? Entdo, eles ja sabiam um pouco sobre o que a gente
sabia e fizeram as aulas a partir daquilo. E isso, creio eu, (é) legal. Por que, dai, ja
tem uma nocéo do que a gente sabe.

PESQUISADOR: Entendi. E bem isso mesmo. Deixa eu te perguntar mais uma: Quais
recursos / metodologias sdo utilizados para desenvolver os contetidos das aulas de
ciéncias?

E aqui, € bem importante tu pensares no contetdo da aula de Ciéncias. Como é
desenvolvido isso? Assim, quais Sao 0s recursos, quais metodologias?

P5: E como eu disse antes, um pouco dele na teoria, entdo aulas com textos para ler
sobre o conteudo. E, ai, a outra parte (é) na aula pratica que nem a gente vai fazer
[...] = como diz o outro — “Botar a mao na massa”. Né? Entao isso € bem bacana.

PESQUISADOR: Sim. Mas, e como ¢ feito esse “botar a mao na massa”? Quais s&o
0S recursos que utilizam? Antes tu falaste em teoria, falaste em pratica. E no meio
dessas duas coisas, assim como vocés desenvolvem isso? Em sala de aula, né?
Sempre pensa no contexto de sala de aula, embora a sala de aula de vocés seja mais
ampla.
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P5: Sim. E como o cara... Ele (o Professor) ndo da muito texto. Sabe? Ele fala bastante
sobre o assunto. Dai, sempre tenta ver com cada um. E ai, depois, é feito praticas,
como eu disse. Mas né&o € “hoje é uma teoria e amanha uma pratica”. Tipo... Tem todo
um estudo por tras disso. Né?

PESQUISADOR: Entédo, podemos ir para pergunta nimero nove: Os conteudos das
aulas de ciéncias sdo adaptaveis ou seguem um ritmo padrdo de desenvolvimento?

Estas vendo como a pergunta esta linkado com o que tu falaste, ndo é? Entéo, agora
tu podes dar uma... — quem sabe — Uma reforcada. Os contetidos das aulas de
ciéncias sao adaptaveis ou seguem um ritmo padrao de desenvolvimento?

P5: Séo adaptaveis. Como eu disse, tem todo um estudo por tras. O que tu ja sabes,
um levantamento... Entdo, creio eu, isso na EFA € totalmente diferente da escola do
ensino fundamental. Tipo, na “escola 18" tu vai, tu faz umas coisas e se tu aprendeste,
tu aprendeste. Se ndo aprendeu ja era. La na EFA, ndo. Tu ndo aprendeste? Talvez
eles vao dar uma aula, outra, para tu aprenderes aquilo. Né? Um estudo por tras,
como eu disse.

PESQUISADOR: Sim. E tu podes dar um exemplo disso? De uma situacao que tenha
acontecido contigo ou com algum colega?

P5: Ali, que nem... Para pegar o pH do solo.
PESQUISADOR: Como foi?

P5: Fazer analise... E, tipo, eu ndo estava entendendo... Pouco, sabe? Sobre a teoria.
Né? Como fazer... E depois, para “botar a mao na massa”, assim [...] — como diz o
outro — Ja deu para fazer bem. Né? Tipo, olhando fazer, eu ja sei: “Ah, isso aqui e tal
que eu tinha lido 1a”.

PESQUISADOR: Sim, sim. Show! Consegue fazer as pontes, consegue ligar as
coisas. Legal. Deixa eu te fazer a décima pergunta. S&o treze perguntas. A gente ja
esta se encaminhando. A pergunta nimero dez diz assim: Os conhecimentos pré-
existentes dos estudantes podem envolver diversos pontos de vista. Como isso é
abordado em sala de aula?

Deixa eu tentar ilustrar um exemplo para ti: tu usou a ideia do pH do solo, ta? Mas
vamos pensar que tu tens um conhecimento a respeito disso e vem outro colega teu
que tem outro conhecimento (sobre isso). Entende? Da mesma coisa, né? Vamos
supor, a gente esta falando do solo. Né? Ele tem outro conhecimento e a ideia de
vocés pode ser conflitante ou ndo. Como é dado isso? Nessas opinides que sdo
diferentes em sala de aula.

P5: Eles tentam ligar, tipo, fazer ligacdo com a outra. Sabe? E se eu tenho um
pensamento sobre o pH, digamos assim, e o senhor tem outro, eles tentam ligar isso
para que [...] Cada escola que a gente tem é diferente. Entdo, ou talvez, a maneira de
gue eles ensinaram foi diferente.

PESQUISADOR: Mas eu me refiro sobre uma situacdo de sala de aula. Ta? Nao sei
Se iSso ocorreu, mas, vamos supor que tu tivesses uma ideia sobre um conhecimento
e 0 colega tivesse outra ideia sobre o mesmo conhecimento. Como isso foi mediado
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em sala de aula? Entende? Como vocés conversaram? Como o professor conversou?
E mais nessa questao da linguagem mesmo. Assim, como isso foi? Como isso se da?

P5: Sim. Acho que n&do aconteceu, mas creio eu que seria... Tipo, falar de maneira
gue os dois tentassem [...] — Como eu podia dizer? — Para que aqueles aprendizados,
nenhum estivesse errado. Numa maneira em que os dois [...] — ndo que os dois
estivessem certos — Mas, tipo... Como que eu podia dizer... Fugiram as palavras.

Pesquisador: Os dois podem existir assim, sendo diferentes. Isso?
P5: Isso. Aham. Talvez a maneira como eles ensinaram.

PESQUISADOR: Deixa eu te perguntar. Entdo, tu queres dizer que nao existe uma
sobreposi¢cdo dos conhecimentos? Por exemplo, ndo tem “o que tu trazes é mais
importante do que o outro traz”. Como isso acontece?

P5: Nao. Como eu disse, talvez a maneira como foi explicado. Né? Isso ficou na
cabeca. E isso “ndo tem nada a ver”, como diz o outro. Cada um, cada um. Né?

PESQUISADOR: Sim, entendi. E como o professor fica no meio desse “cada um, cada
um’”?

P5: Ele tenta ver os dois lados, de cada aluno. Né? E dai, com isso, ele tenta explicar
0 que €.

PESQUISADOR: Entendi, entendi. Acho que a gente pode passar agora para
pergunta nimero onze: Como o0 monitor da disciplina de fisica e quimica, interpreta a
linguagem dos estudantes ao manifestarem seus pensamentos?

Aqui, eu usei a palavra “pensamento” para dizer assim: “quando tu pensas uma coisa
e j& sai falando assim”. As vezes, pode ser uma duvida, pode ser uma resposta. Como
o professor, 0 monitor, interpreta essa linguagem de vocés? Essa linguagem propria
que vocés tém, assim como jovens. Né? Em sala de aula, sempre lembrando que é
em sala de aula.

P5: Ele tenta entender o que a gente esta falando, se € uma pergunta, uma davida, e
ai com isso ele tenta responder.

PESQUISADOR: Mas eu me refiro assim, por exemplo: tu vai trazer um termo que
tem um nome cientifico. S6 que tu trazes, nas tuas palavras. Como isso é mediado
pelo professor? Como ele aborda isso?

P5: Olha, tipo, se tem uma palavra técnica ele fala: “Isso ndo esta errado, mas tem
uma palavra técnica”. Entdo, depois a gente trabalha sobre essas palavras. Como
“tabaco”, que a gente conhece como “fumo”, por exemplo. Dai, ele fala assim: “Olha,
essa palavra néo esta errada, mas tem o nome cientifico para isso”. Assim, nao sei se
0 senhor entendeu.

PESQUISADOR: Entendi. E bem nesse sentido. E depois, quando tu recebes essa
resposta do professor?

P5: E bem normal. Sabe? Porque o cara vai errar uma vez e ai ele fala assim: “Olha,
iSso ai a gente ja estudou. Lembra a palavra cientifica para isso?”. Bem de boa. Sabe?
Uma conversa bem como a que a gente esta tendo aqui.
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PESQUISADOR: Sim, estou entendendo. Legal, entdo tu podes dizer que ele é
atencioso nesse sentido também.

P5: Bem nessa maneira.
PESQUISADOR: Entéo, ta. Seguimos.

A (pergunta) niamero doze... — Com relacdo a linguagem em sala de aula, como é
estabelecida a relagdo do conhecimento cientifico versus o conhecimento pré-
existente? Ou seja, como é estabelecida a relacdo entre o conhecimento que o
professor traz — que € o conhecimento cientifico — e o conhecimento que vocés ja tém
— 0 conhecimento pré-existente. Como é estabelecida uma relacdo entre os dois
(conhecimentos)?

P5: Como assim? Nao entendi.

PESQUISADOR: Pode ver que a gente vai e volta ha nas mesmas questdes. S6 que
agora a gente esta falando dessas coisas que a gente falou antes, mais relacionadas
a linguagem. Mais focados na linguagem. Parecida com aquela ideia do exemplo:
Como é que se estabelece uma relacdo entre o “fumo” e o “tabaco” nessa situacao
em sala de aula? Entende?

Por exemplo, tu relataste que tu usaste a palavra fumo, ndo é? O professor falou que
é tabaco, certo? S6 que no meio disso tudo, existe todo um contexto. Existe todo um
ambiente, existem colegas, existe um monitor. Como € isso? Como € a relacédo desse
conhecimento que vocés trazem e o conhecimento que o professor apresenta na sala
de aula, em relacéo a essa linguagem que é construida dentro da sala de aula?

P5: Tem véarias regides. Né? Entdo, ele tenta ver como € a regido de todos e depois
com isso, ele vé o gque vai falar. Ou, tipo: nds estamos em regifes diferentes. Aqui a
gente conhece (o tabaco) por fumo e ai onde o senhor mora é “tabaco”? Entéo, ele
tenta juntar tudo isso, né? E ai passar o conteudo.

PESQUISADOR: Entendi. E como é essa maneira dele fazer essa “passada do
conteudo”?

P5: Como eu disse, em questdo de uns questionarios. E ai, depois... Até mesmo falar,
né? — “O que tu achas sobre isso?”, “O que tu acha sobre aquele outro?” — Entéo, a
ideia de cada um é disposta na roda [...] — Porque a gente ndo senta como na escola
fundamental. N&ao sei se ja foi na escola. A gente senta em roda. — Entdo € posto na
roda e ai debatido sobre.

PESQUISADOR: Sim, entendi. E muito conversado, entdo. Assim, discutidas esses
conhecimentos. Certo. Entdo agora a gente estad chegando ao fim. A nossa décima
terceira pergunta: A partir da experiéncia como estudante da EFA, como vocé percebe
o impacto do conhecimento cientifico em suas praticas na UPF?

Essa aqui € meio comprida, me deixa repetir para ti: A partir da experiéncia como
estudante da EFA, como vocé percebe o impacto do conhecimento cientifico em suas
praticas na UPF?

7

P5: Como ela é escola técnica agricola, como diz o proprio nome... Entdo, o
aprendizado 14, eu posso dizer que eu aprendi um monte de coisa durante os trés
anos em que eu estudei la. E pude ver [...] “Ah, isso aqui eu aprendi na escola”, falar
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para minha familia e vou botar em pratica o que eu aprendi. Algumas coisas ndo vai
conseguir por conta que a gente ndo tem casa. Né? Mas grande parte das coisas que
eu aprendi 14, entdo podia aplicar em casa e ver que isso deu certo, isso deu errado
[...] Talvez, isso eu fiz de uma maneira errada, por isso ndo deu certo. Entédo, buscar
fazer mais vezes, né? Para conseguir. O pensamento, né?

PESQUISADOR: Sim. E quando tu recebeste [...] Por exemplo, vamos supor que tu
tinhas um conhecimento e veio uma ideia diferente de como tu j& praticavas esse
conhecimento. Certo? Pode ser no cultivo, numa pratica, pode ser nessas questdes
assim. Como aconteceu isso? Como isso impactou na tua propriedade?

P5: Aham. Vou falar um pouquinho assim, um exemplo da horta. Eu fazia o jeito que
eu sabia e o jeito que eles ensinaram, para ver o que era diferente e o que era igual.
Dei o exemplo da horta, mas em (foi) diversas outras coisas.

PESQUISADOR: Mas esse “fazer duas vezes”, foi uma iniciativa tua ou foi orientado
pela escola?

P5: Um pouco, algumas vezes, iniciativa minha. Porque eu queria ver o que isso
impactava. Né? E um pouco que eles mandavam também. Mas, na maioria das partes
era iniciativa minha.

PESQUISADOR: E como foram esses impactos? Como foi a tua avaliagdo nesse
sentido?

P5: Muitas das vezes, tipo, era s6 a maneira de eles falarem, né? Mas “no colocar na
pratica”, tipo, eu ja sabia alguma coisa. Assim, a maneira deles ensinar foi diferente,
né?

PESQUISADOR: Entendi. Na prética, era muito parecido com o que eles explicavam,
mas eles explicavam de outra maneira. Isso?

P5: Aham.

PESQUISADOR: E essa outra maneira de explicar teve algum impacto na tua pratica?
Como foi? Entende? Nessa questao da linguagem. Porque, por exemplo, semear uma
coisa todo mundo sabe semear. Todo mundo sabe. Vai ali pegar a terra... Mas nessas
praticas, “para semear isso, tem que ter tanto de altura do chao”, “Tem que ser um
buraco mais ou menos assim”, “Tem que estar em determinado lugar...”, coisas desse
género. Assim, porque tu ja tinhas um conhecimento, s6 que vem outro conhecimento
novo para tu poderes agregar a esse teu (conhecimento). Como € o impacto desse
conhecimento? Assim, como chega isso em ti? Entende?

P5: Sim. Tipo, como eu disse antes, € bem de boa por que eu ia fazer experimentos,
digamos assim, para ver o que isso impactava. Né? Se, como o senhor disse, a
questdo do semear, eu fazia da maneira que eu sabia e a (maneira) que eles
ensinavam, para ver. Para comparar os dois, se tinha alguma coisa a ver ou nao.

PESQUISADOR: E caso tivesse, por exemplo, vamos supor, assim que isso fosse ter
gue romper com a tua maneira de fazer. Certo? Como tu lidaste com isso? Assim,
vamos supor que tu tivesses fazendo “errado”? N&o é essa a abordagem, s6 estou
usando para ilustrar. Mas vamos supor que estava fazendo de uma maneira “ndo
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proveitosa”, como foi isso para ti? Assim, como foi incorporar esse conhecimento
novo?

P5: Tudo depende da realidade, né? O cara fazer da “maneira certa”. Nao tem “certo”,

digamos assim. Como n&o tem “errado” também, né? Entdo isso vem em cada
realidade. Né?
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APENDICE | — Transcri¢&o da entrevista com P6

PESQUISADOR: Hoje, dia 19 de novembro de 2021, damos sequéncia a série de
entrevistas para pesquisa sobre os anunciados estudantes de uma escola familia
agricola, sobre o ensino de ciéncias. E uma cultura de ndo violéncia relacionada a
linguagem.

P6, eu tenho treze perguntas para te fazer. Quatro perguntas sdo para a gente se
conhecer, para eu conhecer um pouco mais de ti. E nove perguntas sdo relacionadas
ao ensino de ciéncias na EFA?

A primeira pergunta, entdo, €: o0 municipio que reside?
P6: Bom, eu resido no municipio de Gramado Xavier.

PESQUISADOR: Gramado Xavier, certo. E, quais os cultivos que sdo desenvolvidos
na tua propriedade?

P6: Sdo tabaco, milho, feijdo e hortalicas em geral.
PESQUISADOR: Qual a tua idade?

P6: Dezoito anos.

PESQUISADOR: Ha quanto tempo tu estuda na EFA?
P6: Ha trés anos.

PESQUISADOR: Depois que eu fiz essas perguntas para alguns alunos, eu entendi
gue ndo da para entrar no meio. Normalmente nas escolas tradicionais tu consegues
fazer transferéncias, (mas na EFA) teria que voltar para o inicio. Bem interessante
essa caracteristica.

A quinta pergunta, entdo. Comecando a falar do ensino de ciéncias e as linguagens
utilizadas em sala de aula: Qual é a tua primeira memdéria sobre as aulas de ciéncias,
fisica e quimica, na EFA?

P6: Bom, foi na parte das ciéncias que nos tivemos umas aulas de fazer sabonete
liquido. Porque o sabonete pode, tipo... No caso, os produtos quimicos prejudicar 0
ambiente, coisas assim. E o professor de ciéncias ensinou a fazer, tipo, um sabonete
gue nao prejudicasse tanto assim o meio ambiente. Foi 0 primeiro experimento que
ele realizou com nos.

PESQUISADOR: Tu podes dar um exemplo de como foi essa aula? Ou de como o
professor desenvolve as aulas de ciéncias?

P6: Bom, ele &€ bem produtivo. Ele explica bem e nos fomos até o laboratério proximo
da escola. La tem o laboratério da Sao Joao Batista. N6s la fizemos sabonete, foi bem
produtiva a aula. Ele explicou bem certo. Bem boa, a aula, foi mesmo.

PESQUISADOR: Sim. Mas, e como foi essa aula? Assim, ele comegou dando “bom
dia”? Como foi? Assim, do inicio ao fim. Ou generaliza: Como séo as aulas? Entende?
N&o precisa ser esse episodio especifico, mas como se dao as aulas?
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P6: As aulas s&o boas, assim. Ele primeiro d& bom dia, assim. Explica bem o que n6s
vamos tratar na aula, coisas assim. Ele explica de forma geral, pergunta se alguém
tem alguma duvida, alguma coisa para esclarecer. E d4 o contetdo para os alunos.

PESQUISADOR: E esse conteudo, como é passado?

P6: As vezes é passado por folha de oficio. As vezes ele passa no PowerPoint, coisas
assim. As vezes em video-aula também.

PESQUISADOR: Esta beleza. E qual € a relacdo dos conteudos das aulas de ciéncias
e 0s teus conhecimentos pré-existentes sobre ciéncias? Como € a relacéo disso?

P6: De relacionar ciéncias, tipo a ciéncias da natureza?

PESQUISADOR: Isso. E os teus conhecimentos sobre ciéncias da natureza. Como é
essa relacdo dos conteudos das aulas de ciéncias e os conhecimentos que tu
trouxeste. Assim, o que tu aprendeste na vida ou na escola anterior. Entende?

P6: Nas aulas de quimica ou fisica os professores nos ensinaram que, tipo, ndo podia
poluir ambiente, coisas assim [...] Cuidar da area onde nos vivemos, ndo jogar lixo,
reaproveitar e reutilizar os materiais para que os mesmos, tipo, ndo venham danificar
0 meio ambiente no futuro.

PESQUISADOR: Sim. E como esse conhecimento deles (professores) se relacionou
com os conhecimentos que tu tinhas? Tu ja tinhas esse tipo de conhecimento?

P6: Na verdade, ndo muito, por que [...] Porque ndés, tipo, somos agricultores [...] Dai,
antes, nés até faziamos a retirada de madeira das lenhas de tabaco, mas nos
repensamos. Com todos 0s materiais que os professores falaram que era errado e
nao podia fazer, acho que foi uma forma de esclarecer para a familia. Toda a familia
entendeu que aquilo era errado, né? E ndo fazer mais isso.

PESQUISADOR: Sim, e para ti? Assim, um conhecimento que tu tinhas. Como foi
receber um conhecimento da escola sobre um conhecimento que tu ja tinhas?
Entende? Um conhecimento pré-existente, uma coisa que tu sabias um pouco e tu
foste a escola e aprendeu um pouco mais. Como foi a relacdo do encontro desses
dois conhecimentos?

P6: Ah, foi produtivo. Porque eu ndo sabia quase tudo relacionado a ciéncias da
natureza, coisas assim. Porque nao tinha conhecimento bem geral, porque eu nao
tinha estudado muito. Quando entrei na EFA eu aprendi muito mais coisas, como a
cuidar do solo, cuidar das nascentes, coisa assim. Que sao muito importantes e varios
outros assuntos.

PESQUISADOR: Mas, por exemplo, tu ja sabias, mais ou menos, cuidar do solo, né?
Como foi, entdo, esse conhecimento novo da escola junto a esse conhecimento que
tu ja tinhas? Entende? Como é que se relacionou isso?

P6: Tipo [...] Agregou muito para a familia, porque agora, tipo, ndés cuidamos mais da
propriedade e ndo fazemos descarte dos [...] Ndo usamos tanto os agrotoxicos na
cultura do tabaco, porque antes era usado bastante agrotoxico. Agora nds, tipo,
associamos isso e nao usamos bastante. Fazemos o descarte correto do agrotoxico,
dos residuos.
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PESQUISADOR: Ta4. Mas assim, o professor chegou e disse: “hoje nés vamos estudar
0 solo”. Foi isso que aconteceu? Ou como ele soube que tu precisavas tratar esse
solo? Entende? Porque, em tese, tu ja sabias lidar com a terra, né? Com o solo [...]

Como se deu isso? Estas entendendo? Porque esse conhecimento é novo? Tu ja
tinhas conhecimento, né? Como aconteceu esse encontro? Como rolou isso?

P6: Bom, eu tinha o conhecimento da familia, coisas assim. S6 que eu nao sabia muito
certas coisas. Tipo, como a parte microbiolégica do solo eu ndo sabia muito. Eu ndo
sabia. Eu pensei que, tipo, era plantar e as coisas vinham. Mas néo, a gente tem que
fazer o cuidado do solo. Sim, assim que eu aprendi.

PESQUISADOR: Sim. E o professor te perguntou qual era o teu conhecimento?

P6: Ele perguntou a minha realidade. Sim, perguntou como era feito na minha
realidade, assim. Dai, eu expliquei para ele e ele foi explicando.

PESQUISADOR: Entendi. Vamos passar para a proxima agora. A oitava pergunta —
ja estamos na oitava: Quais recursos ou metodologias séo utilizados para desenvolver
0s conteudos das aulas de ciéncias? Por exemplo, o que ele usa para fazer a aula?
Quais séo os recursos, entende? “Ele usa laboratorio, ele usa muito PowerPoint”, isso
tu ja colocaste, né? Mas como sao todos esses recursos em aula. Entende?

P6: Tipo [...] Como eu falei antes, ele usa PowerPoint, laboratério... Ele explica oral
também para os alunos entenderem, que é muito produtivo. Ele sempre traz
informacdes novas e que possam agregar no futuro para nés, estudantes. Ele sempre
busca que todos os alunos interajam na aula, para que todos [...] Que possam ser
respondidas as perguntas de cada um.

PESQUISADOR: E como € essa interacao?
P6: Entre os alunos?
PESQUISADOR: Entre os alunos e o professor, como é?

Porque, pensa s, eu estou pensando na sala de aula, sabe? S6 que a sala de aula
de vocés, ela expande a (sala de aula) tradicional que todo mundo sentadinho, né?
Vocés podem estar num lugar fechado, como vocés podem estar na rua. E fazendo
outras coisas... Entdo, como é isso?

P6: Bom, assim, tipo [...] La, nds sentamos, tipo, em roda, para todo mundo ver o um
cada um. Porque é mais facil debater os assuntos relacionados. Porque cada um, tipo,
cada um tem sua opinido e pode falar o que entendeu, o que nao entendeu. Ou pedir
informacé&o, assim.

PESQUISADOR: Sim, bacana. A nona pergunta diz assim: Os contetdos da aula das
aulas de ciéncias sao adaptaveis ou seguem um ritmo padréo de desenvolvimento?
Entende?

Como sédo esses conteudos na aula? Por exemplo, a gente vai comecar a aula com o
conteudo, ele vai seguir um ritmo padrdao até chegar ao fim ou a coisa é meio
quebrada?
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P6: Ele segue um ritmo padréo até chegar ao fim. Tipo... Por exemplo, se ele passa
sobre solos, nés vamos estudando sobre o solo de determinada area até fazer a
conclusédo desse conteudo. Depois comegamos nova area de estudo.

PESQUISADOR: Mas s0 ele fala? Como se ele estivesse ditando o conteudo. Assim,
S0 ele fala, so ele passa o conteudo [...]

P6: Nao, ndo. Ele pede sugestédo para os alunos.

PESQUISADOR: Ah, entdo ndo segue um ritmo. Entende? O ritmo que eu me refiro.
Assim, tipo, “emendei o conteudo, passei tudo no quadro e depois no final que [...]".
Isso seria um ritmo padréo. Entende? Entéo, ele segue um ritmo padréo?

P6: E [...] Como o senhor falou, acho que ndo. Porque ele pede sugestdo aos alunos.
Qual o conteudo, coisas assim.

PESQUISADOR: T&. Mas, por exemplo, se alguém tem alguma dificuldade? Ou tem
alguma facilidade? Como se da isso, nesses momentos de aula, nessa questdo de
rtmo?

P6: Tipo, ele faz [...] Tipo, por exemplo, como ele j4 passou o conteudo do solo e ele
vai perguntar para a pessoa, coisas assim. Né? Dai, a pessoa fala que ndo se lembra
e ele faz uma revisédo do conteddo. Dai ele repassa o conteldo novamente para 0s
alunos se lembrarem. Entendeu?

PESQUISADOR: Sim, é nessa ideia. Porque se ele tivesse um ritmo padréo, entdo
ele nem consideraria nada. Entende? Ele seguiria fazendo uma “linha de produg¢ao’.
Mas, entéo, existem esses momentos de troca? Existem esses momentos?

P6: Sim.

PESQUISADOR: A décima questdo agora: Os conhecimentos pré-existentes dos
estudantes podem envolver diversos pontos de vista, certo? Por exemplo, tudo ja tinha
um conhecimento sobre o solo. Daqui a pouco, o teu colega que vem de outra
localizagéo, tem outro conhecimento sobre o solo.

Talvez vocés saibam que existe uma diferenca entre (o solo de) uma regido e outra.
Entende? Talvez, vocés ndo saibam. Eu estou criando hipéteses... Mas, e no
momento em que vocés cruzam essas ideias que podem ter pontos de vista
diferentes? Daqui a pouco, tu dizes: “N&o, na minha terra eu fago assim”. Dai, o colega
diz: “Na minha, eu fago assim”, e vocés tem uma divergéncia, certo?

P6: E a partir da realidade de cada um. Né?
PESQUISADOR: Mas como é isso na aula? Como se dao essas divergéncias na aula?

P6: Ah, tipo, dos alunos? Tipo, eles explicam como € na casa dele, assim. Eu acho
que [...] Tipo, a minha regido fica aqui em Gramado Xavier. Tipo [...] E uma regido de
relevo ondulado. Né? Ja na parte do Vale do Sol, € mais plano. De |a, podemos notar
diferenca. E, eu conversando com os alunos, eles falam que I4 o solo € mais plano, é
mais facil de mecanizacéao. E eu que eu falo aqui € muito pedregoso, coisas assim.
Eu acho que é troca de saberes.
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PESQUISADOR: Entendi. Mas, chega a algum momento ter alguma divergéncia?
Como isso é abordado em aula? Por exemplo, tu dizes que no teu terreno, na tua
propriedade, tu plantas determinada coisa. Certo? E dai, vem um colega e diz: “Ah,
mas tu deverias plantar tal coisa, porque nesse teu tipo de solo [...]”. Esta entendendo?
E, de certa forma, tu estas dizendo uma coisa e ele esta dizendo outra sobre a mesma
coisa. Certo? Como isso é abordado em aula pelo professor, pelos colegas?

P6: Bom, primeiro o professor [...] Ele primeiro, tipo... Na EFA, ele quer saber a
realidade do aluno. Eles sabem toda a realidade sobre a o aluno, sobre a propriedade,
coisas assim. E entre os estudantes também sabem da propriedade de cada um.
Assim, como é tratado, como é feito. E [...] Recomendacgédo, as vezes, os alunos
recomendam para as pessoas. Para cada um, tipo, fazer as coisas assim. Mas dai [...]
Faz tipo [...] Como eu vou falar agora? Deixa eu ver [...] E isso.

PESQUISADOR: Porque, de certa forma, o que acontece? O colega esta te
proporcionando outro conhecimento. Esta entendendo? E Como é abordado esse
conhecimento? Esta entendendo? Alguém chega e diz: “Nao. Nao pode ser assim’.
Ou tu mesmo dizes: “N&o pode ser assim”. E como isso se da no grupo, entende?
Como é esse didlogo? Como é isso na sala de aula? Como é essa linguagem,
entende?

P6: Ah sim, tipo [...] Agora entendi a pergunta. Por exemplo, ele pode falar assim:
“Planta soja nas tuas propriedades, porque € mais vantajoso”. E, dai, eu explico: “Nao.
Porgque ndo tem como plantar, porque (o solo) é muito pedregoso, o relevo é bastante
ondulado”, coisas assim.

PESQUISADOR: T4. E como ficam os outros colegas? Como fica 0 monitor nessa
situacdo, entende? Vamos supor que vocés estdo num ambiente de aula. Né? Esta
acontecendo esse dialogo entre vocés estdo no ambiente de aula. Como fica isso na
sala de aula?

P6: Eu acho que fica tranquilo, porque os proprios alunos participam. Eles tentam
entender, explicar para o outro colega.

PESQUISADOR: Ta. Beleza. E mais nesse sentido. Sabe?, Entdo é nessa ideia de
como esses conhecimentos se cruzam.

A décima primeira pergunta diz assim: Como monitor das disciplinas de fisica e
quimica interpreta a linguagem dos estudantes aos ao manifestarem seus
pensamentos.

Como que o monitor da disciplina de fisica e quimica interpreta a linguagem dos
estudantes ao manifestarem seus pensamentos? Porque a gente tem, no caso, a
‘linguagem de professor”. Assim, que tem que dar aula, vai falar da ciéncia e tudo
mais. Os estudantes, por sua vez, trazem a sua linguagem. Entende?

E dai, vamos supor que tu queres falar do solo, ou tu queres falar do Sol. Ou tu queres
falar de alguma coisa que € relacionado ao conteudo, mas tu usas as tuas palavras.

P6: Bom, tipo [...] E bem produtivo porque junta o conhecimento do professor, que ele
ja possui, mais o conhecimento do aluno, que ja vem de antes, (desenvolvido) na
propriedade ha tempos, cria uma de conexao de contetudo. Uns que ligam nos outros
e mais os dos estudantes.
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PESQUISADOR: E, mas e como 0 monitor interpreta essa tua linguagem?

P6: Bom, ele, tipo ele [...] Ele entende, ele para para ouvir, assim. Ele quer saber mais
sobre determinado assunto, ele interage com os estudantes perguntando se cada um
tem uma realidade parecida, ou quase assim. Se, no caso, todo mundo faz assim ou
faz diferente.

PESQUISADOR: Entendi. A (questdo) numero doze diz assim: Com relacdo a
linguagem em sala de aula, como é estabelecida a relacdo conhecimento cientifico —
que é o conhecimento do professor, o conhecimento escolar, 0 conhecimento da
ciéncia — versus o conhecimento pré-existente — que € o conhecimento do estudante?

Entdo, com relagéo a linguagem em sala de aula. Né? Visualiza aquele momento em
gue vocés estdo em sala de aula. Como se estabelece essa relacdo desses dois
conhecimentos? O conhecimento da escola e o conhecimento que vocés trazem [...]

P6: Deixa eu ver [...] Pensar aqui [...] Tipo, uma juncdo dos dois conhecimentos?

Como eu falei, assim, é muito produtivo para os alunos e para os estudantes que vao
aprender mais [...] Eu ndo entendi bem essa pergunta.

PESQUISADOR: Se tu parares para pensar, desde o comeco, de quando a gente esta
falando de ciéncias, as perguntas estdo quase que num ciclo. Assim, eu vou e
pergunto uma coisa e uma coisa vai ligando a outra. Porque tudo (nessa entrevista)
estd relacionado a linguagem em sala de aula. Entende? E nessa questdo da
linguagem, imagina que tu estas na sala de aula agora. E vocés estéo la no momento
de aula, entende? Existe toda uma linguagem ali.

Vocés estdo conversando, o professor esta conversando, esta passando o conteudo,
tu estas falando com o colega. Existe uma comunicacdo, uma linguagem que esta
acontecendo. Certo? Com relacéo a isso, como se estabelece a relacdo conhecimento
da escola — o conhecimento cientifico — e o conhecimento que o estudante ja traz —
gue € o conhecimento pré-existente.

Por exemplo, vou usar de novo a ideia do solo. Tu ja tens um conhecimento sobre o
solo, mas podem ser conhecimentos, daqui a pouco, sobre adubo. Pode ser
conhecimento, daqui a pouco, sobre as caracteristicas das plantas. Entende? Ja
existe certo conhecimento disso. Mesmo que tu ndo tenhas o conhecimento que vai
aumentar a produtividade ou vai reduzir produtividade.

N&o me refiro a qualidade de conhecimento. Eu me refiro ao conhecimento que tu
trazes sobre determinado assunto que esta sendo passado em aula. Ta? E como é a
relacdo do outro conhecimento com esse que tu trazes, quando a gente olha pelo lado
da linguagem? Entende? Um exemplo que eu peguei das outras entrevistas: eu falaria
‘terra”, o professor falaria “solo”. Como se da essa rela¢ao?

b2l

“Ah, eu vou chegar la e vou ficar falando sobre adubo como ‘esterco”. Daqui a pouco,

b2z

o professor vai dizer: “Ndo. Mas néo é todo adubo que é ‘esterco”.

Entende? Sé que tu, para se referir a adubo, se refere a esterco — ndo sei se isso
acontece, eu estou s6 usando um exemplo, porque séo palavras que a gente utiliza.
Mas existem outras palavras mais “apropriadas” na escola. Entdo como se da essa
relacdo dessas duas linguagens na sala de aula?



148

P6: E uma juncgéo de conhecimento. Porque, como eu falei, para cada um tem uma
realidade. Tipo assim, cada um conhece por alguma coisa. Tipo assim, um pode
conhecer por solo, outro como tabatinga, chamar de “terra”. Cada um, tipo, tem o seu
conhecimento, que juntado com o conhecimento do professor, agrega no
desenvolvimento do aluno.

PESQUISADOR: Ta. E como se da esse momento em que se junta? E nesse instante
em que se junta. Ta4 entendendo? Tu descreveste tudo. Né? Tu trazes o teu
(conhecimento), o colega traz o dele, vem o professor junta e, dai, o faz o
desenvolvimento do aluno. Tu descreveu tudo. Eu quero saber justamente naquele
momento em que faz a juncdo. Entende?

P6: Tipo, tu quer dizer [...] Tipo um debate, assim?

PESQUISADOR: E. Como € isso na aula? Pode ser num debate, pode ser apenas
uma pergunta... Como € isso naguele momento da juncdo dos dois conhecimentos?

P6: Ah, td. E um debate. O professor explica, dai os alunos falam a partir da sua
realidade, coisas assim. Dai, cada um, tipo, fala o que entende, coisas assim [...]
Juntado ao conhecimento do professor e de n@s, tipo [...] Nés aprendemos mais coisas
sobre aquele determinado assunto.

Pesquisador: Mas acontece, assim, por exemplo: tu tens a oportunidade de falar e,
daqui a pouco, o que tu falaste ndo esta muito conforme. O que acontece? Ou se esta
conforme no teu ponto de vista, estd entendendo? — “Conforme” aqui eu me refiro,
assim, se esta “de boa”. Assim, se “esta tranquilo”: “Ah, para mim isso aqui esta certo.
Eu vou falar”. Pode ser que esteja certo, pode ser que ndo esteja. Tu ndo sabes, €
conhecimento que tu trazes [...]

P6: Tipo, la na EFA, ela fala sobre debate. Tipo, cada um tem sua opinido. A gente
fala que nada esta “errado”. A gente fala, tipo assim: “N6s somos estudantes e
estamos ali para aprender”.

No caso, se a gente falar uma coisa “errada” eles dizem: “Nao. Nao esta bem certo.”.
Dai eles explicam bem certo. A gente compreende, raciocina bem, vé que ndo era
aguilo mesmo que a gente falou. E é isso.

PESQUISADOR: Sim. Vamos supor, assim, que tu estds correto, no que tu estas
falando. Mas tu estas se expressando de uma maneira particular tua. Entende? Tu
néo estas falando que é “solo”, ndo estas falando que é “adubo”. Tu estas falando a
tua maneira. Mas vamos supor que tu estejas correto ou esteja ali, no meio do
caminho. Como se dé& isso? O professor entende? O professor rebate? O colega
ajuda? Como € isso?

P6: O Professor entende. Os colegas também ajudam a explicar, caso o aluno néo
consiga explicar bem. Porque na hora, tipo [...] Na hora de explicar a gente acaba
esquecendo algumas informagdes, coisas assim. Tipo, até agora na entrevista, achei
gue nao iam ser novas palavras.

PESQUISADOR: E exatamente nessa relacdo de linguagem, de comunicacéo.
Entende? E isso 0 que eu estou investigando. E como, como Vocés tém essa pratica
mais dialdgica, eu estou querendo saber como isso se da. Entende? Como é essa
comunicacao, como essa linguagem é criada? Entende? Por isso eu te disse: de todo
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0 processo, 0 momento em que se tem a juncéo dos dois conhecimentos é o que eu
quero saber. Entende? Entdo é mais nessa questao.

A proxima e ultima pergunta diz assim: A partir da sua experiéncia como estudante da
EFA, como vocé percebe o impacto do conhecimento cientifico — que € o
conhecimento da escola — em suas préticas na UPF?

P6: Bom, o impacto foi bastante grande. Tipo, adquiri um conhecimento muito vasto
relacionado a natureza, relacionada & minha propriedade mesmo. Onde o0 que eu
aprendi, eu pus em pratica na propriedade, coisas assim. Também, tipo, eu aprendi
conteddos que me geraram diversas informagdes, como ndo descartar o lixo, coisas
assim... De forma incorreta. Outros materiais, outros conteudos que foram passados
também. Foi tudo produtivo na propriedade. Impactou de forma positiva na
propriedade. Um exemplo, o aproveitamento do esterco. Tipo, nés ndo faziamos o
aproveitamento do esterco das galinhas. Era deixado ali. A galinha fazia suas fezes e
era deixado ali. Agora, com 0s conhecimentos das aulas de quimica, coisas assim, e
fisica nés podemos ver que podemos utilizar esse esterco como adubacéo para o solo,
coisas assim. Porém, tem que passar por fermentacéo, porque ele pode queimar o as
plantas quando aplicado ao solo.

PESQUISADOR: E como isso impactou no momento em que tu descobriste isso?
Vamos supor [...] — Descobriu, ndo. Foi conversado em aula — no momento em que tu
tiveste acesso a esse conhecimento, como foi o impacto disso no teu conhecimento,
no teu aprendizado e na tua propriedade?

P6: Bom, eu nédo tinha certo conhecimento. Para mim, foi algo inovador porque eu n&o
tinha bastante conhecimento. Dai, eu ndo sabia se fazia essa aplicacdo da
propriedade, porque ndo sabia se ia dar certo na propriedade. Mas dai, eu sei que ndo
adianta ter a parte so tedrica e ndo ter a pratica. Dai, eu fiz a pratica e vi que dava
certo.

PESQUISADOR: Entao, vieram os impactos que tu qualificaste como “positivos”, ndo
€? Mas nesse momento tu ficaste um pouco receoso? Como foi isso?

P6: Eu fiquei receoso no momento. Porque eu nunca tinha ouvido falar sobre aquilo.
E, dai, eu vou aplicar uma coisa na propriedade é mais dificil, porque tem os pais. Os
pais ndo... Tipo, no comeco, meus pais ndo aceitavam muito, coisas assim. No caso,
em fazer mudancas na propriedade, coisas assim.

PESQUISADOR: E como foi a chegada desse conhecimento, entédo, na UPF?

P6: Bom, esse conhecimento chegou... Agregou muito na propriedade, coisas assim.
Porque gerou conhecimento para a familia e coisas assim. E a familia pode trabalhar
de forma correta, certa, com mais entusiasmo na propriedade. E, além, que ajudou a
melhorar a propriedade também, um pouco.

PESQUISADOR: Sim. E como isso chegou? Como tu disseste isso para o teu pai?
Entende? Como tu trouxeste? Tu disseste: “A partir de hoje vai ser assim.”?

P6: Primeiro, nds debatemos. NOs estdvamos sentados, tomando chimarréo e falando
assim: “Quando eu estava essa semana na escola, nés aprendemos sobre o solo.
Aprendemos sobre a as caracteristicas do solo, como manter o solo com boa
qualidade. Coisas assim, solo fértil respeitando as trés qualidades...”. Eu expliquei
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para o pai bem certo, porque ele também n&o tinha conhecimento, né? Eles tinham
conhecimento a partir da sua realidade. Desde crianca, desde quando ele trabalhava
na lavoura, dali ele tinha conhecimento. Como eu falei, foi a juncdo de dois
conhecimentos. No primeiro momento, tipo, ele ndo acreditou muito que ia dar certo.
Mas depois que ele viu as experiéncias, os resultados, ele comecou a acreditar e viu
que tinha potencial.

PESQUISADOR: Entendi. Massa. Era bem nessa ideia.
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