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RESUMO

Esta tese busca identificar os elementos da relacédo que estudantes do Ensino Médio
mantém com o saber da Fisica escolar que favorecem ou desfavorecem sua
mobilizac@o para aprendé-la, tendo como aporte tedrico a teoria da relacdo com o
saber proposta por Bernard Charlot. Para isso, procuramos caracterizar a relagéo
com o saber da Fisica escolar dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa identificando
as concepcdes sobre a disciplina, a escola, ao estudo, a si mesmos como
aprendizes e investigar 0s aspectos de suas experiéncias vivenciadas na escola e
fora dela que d&o inteligibilidade ao fendbmeno em estudo. Ao todo, participaram da
investigacdo 142 estudantes que cursavam o Ensino Meédio ou que haviam
concluido o 3° ano a pouco tempo oriundos de instituicbes de ensino publicas e
privadas da cidade de S&o Carlos-SP. A dinamica da pesquisa foi dividia em trés
movimentos, em que o0 anterior orientava as acdes do posterior. No primeiro,
aplicamos um questionario com o intuito de caracterizar a relacdo dos estudantes
com o saber escolar, em geral, e com o saber da Fisica, em particular, e analisamos
as informacdes coletadas por meio da analise categorial. No segundo movimento,
construimos perfis de relacdo com o saber da Fisica por meio da analise de clusters
a partir das categorias criadas na etapa anterior. No terceiro movimento, realizamos
entrevistas com 15 estudantes a fim de efetuar uma anélise em profundidade do
sujeito para identificar os elementos que nutrem ou desviam sua mobilizacdo na
aprendizagem da Fisica. Utilizamos a analise tematica para analisar o conteudo das
entrevistas. As analises realizadas nos levam a concluir que os elementos que
favorecem e/ou desfavorecem a mobilizacdo na disciplina, para este grupo, estao
relacionados ao préprio saber da Fisica, as praticas pedagogicas nas aulas de

Fisica, ao outro e a relagdo consigo.

Palavras-chave: Relacdo com o saber, Fisica escolar, Mobilizacdo, Aprendizagem.



ABSTRACT

The purpose of this dissertation is to identify the elements that favor (or not) students’
engagement in learning physics based on the relation to knowledge theoretical
framework proposed by the French philosopher Bernard Charlot. In order to that, we
characterized students relation to physics knowledge identifying their conceptions
about school physics, school, the act of learning, themselves as learners at school
and understand how their life and school experiences give light to the phenomena
under study. We collected information from a population of 142 high school students
from public or private schools at S&o Carlos. This PhD research was executed in
three steps which the previous one oriented the actions implemented of the next one.
During the first step, we applied a questionnaire in order to characterize students’
relation to school knowledge in general and students’ relation to physics knowledge
and we analyzed the information collected using content analysis (analysis of
categories). During the second step, we elaborated profiles of relation to physics
knowledge implementing cluster analysis to a set of categories created in the
previous step. During the third step, we interviewed 15 students in order to identify
the elements the favors or not students’ engagement in Physics learning. We
analyzed interviews contents using content analysis (analysis of themes). We
concluded that the elements that favors or not students’ engagement in learning
physics are related to physics knowledge itself, to teaching actions in physics
classrooms and the effects those actions produce, to others and the relation the

subject maintains to his/herself.

Keywords: Relation to knowledge, School physics, Engagement, Learning.
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INTRODUCAO

As linhas que seguem relatam as reflexdes de um estudo que lida com
uma questdo de longa data (BENNETT, 2001) — a postura dos estudantes na
aprendizagem em Ciéncias Naturais. Com o foco na aprendizagem da Fisica, nossa
pesquisa se enquadra num campo de reflexdes ainda pertinentes para a Educacao
em Ciéncias. A diminuicdo da escolha de cursos que estdo ligados as ciéncias
naturais, as pesquisas que apontam que os estudantes acham as Ciéncias Naturais
desinteressantes e irrelevantes para a sua vida (BENNETT, 2001) e a crescente
falta de entusiasmo para o estudo da fisica na escola, alimentam e fazem frutiferas
as investigacdes em nivel internacional (MARUSIC, SLISCO, 2012).

Para discutir a questdo, as pesquisas em Educacdo em Ciéncias
utilizam diferentes constructos como: atitude para com a ciéncia (attitude toward
science); a motivacdo para aprender ciéncia (motivation to learn science); e o
interesse em ciéncia (interest in science). No nosso trabalho, optamos por outra
abordagem: a da teoria da relacdo com o saber (CHARLOT, 1997). Como sera
exposto adiante, traduzimos a postura dos estudantes diante da aprendizagem
Fisica a partir da nocdo de mobilizacdo, constructo do quadro tedrico de Bernard
Charlot.

Partimos do pressuposto que a postura dos estudantes diante da
aprendizagem da Fisica é uma combinacdo de elementos e que o0s que a faz
aprender ndo é uma vocacdo. Entendemos que tal postura se estabelece a partir de
diferentes dimensbes e, por isso, a escolha do referencial tedrico de Bernard
Charlot.

Mobilizacdo € movimento; mobilizar-se € pér-se em movimento, é
reunir as proprias forcas e utilizar a Si mesmo como recurso para se engajar em uma
atividade (CHARLOT, 1997). Dessa forma, o escolar que esta disposto a aprender
Fisica € alguém que esta mobilizado para essa atividade, enquanto 0s que se
recusam a aprendé-la ndo estdo mobilizados. Em outras palavras, quando lidamos
na pratica com escolares dispostos a estudar, aprender e outros que se recusam,

lidamos no enquadramento teorico da relagdo com o saber com a mobilizacao.

Acrescenta-se a isso que, em face da necessidade de aprender algo, o

sujeito estabelece uma relagcdo de sentido e de valor com os elementos desse
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processo. E a atribuicdo de sentido e valor que orienta o sujeito na atividade, no ato
de aprender. O que induz o engajamento na atividade, o que pde em movimento é
aquilo que tem sentido e valor positivo para o sujeito. Sendo assim, indagar a
relacdo com o saber de um sujeito é compreender sua mobilizacdo. Sentido e valor
de algo que se aprende sao indissociaveis da relacdo com o saber e, portanto,
também da mobilizagdo neste aprender (CHARLOT, 2001).

Assim, para entender a postura dos estudantes diante da
aprendizagem de Fisica, propusemos como pergunta de pesquisa: quais elementos
da relacdo com o saber favorecem ou desfavorecem a mobilizacdo dos estudantes
para aprender Fisica na escola? Para isso, procuramos caracterizar a relacdo com o
saber da Fisica escolar dos sujeitos envolvidos nesta investigagdo identificando
como concebem a disciplina, a escola, o estudo e a si mesmos como aprendizes,
conhecendo suas justificativas para pensar da forma que pensam, explorando os
aspectos de suas experiéncias vivenciadas na escola e fora dela que déao
inteligibilidade as conceituacdes, a importancia das pessoas envolvidas — direta ou

indiretamente - no processo de ensino e aprendizagem e seus planos futuros.

A pesquisa foi realizada em trés movimentos. No primeiro, aplicamos
guestionario a 142 estudantes entre 15 e 18 anos de diferentes séries do ensino
médio, de escolas publicas e privadas na cidade de Séo Carlos, Sdo Paulo. O intuito
foi caracterizar, em termos gerais, a relacdo com o saber do grupo. A andlise das
informacfes coletadas com o questionario foi realizada com a técnica analise
categorial da analise de contetdo, nos termos propostos por Bardin (2009). Em
seguida, no segundo momento, realizamos uma analise de clusters com as
respostas a quatro itens do questionario com o objetivo de criar perfis de relacdo
com o saber da Fisica escolar. A inclusdo da andlise estatistica ocorreu por motivos
operacionais, pois nao seria possivel que realizadssemos esta tarefa manualmente,
dado a ampliddo das informacbes coletadas. Nosso intuito foi explorar as
informacdes obtidas e ndo o de generalizar os resultados para toda a populacao.
Com os dois primeiros movimentos, tracamos um panorama geral das relaces com
0 saber e o saber da Fisica escolar dos 142 estudantes. No entanto, sentimos
necessidade de analisar mais a fundo quem sdo esses sujeitos. Para tanto, no
terceiro e Ultimo momento, realizamos entrevistas com 15 dos 142 participantes com

0 proposito de detalhar suas relacbes com o saber da Fisica escolar e identificar os
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elementos que favorecem ou desfavorecem a mobilizacdo na aprendizagem da
disciplina. As informacdes obtidas foram analisadas com a técnica da analise
tematica.

Este trabalho € composto de 5 capitulos divididos da seguinte forma.
No capitulo 1 e 2 tratamos da questao teoricamente a partir da revisao de literatura
na area, apresentacdo da teoria da relacdo com o saber e a discusséo desta frente
aos outros constructos. Ao final do capitulo 2, discutimos sobre a utilizagdo da teoria
da relacdo com o saber no ambito do Ensino de Ciéncias e situamos este trabalho
em relacdo ao que se tem produzido. Nos capitulos 3 a 5 discutiremos o primeiro
movimento, segundo e terceiro movimentos, respectivamente. A sequéncia destes
capitulos € semelhante: inicialmente, quando pertinente, hd a apresentacdo do
instrumento de coleta de informacdes; em seguida explicitamos a metodologia de
analise das informacdes, a andlise das informacgdes, os resultados obtidos e as
consideracdes referentes a cada movimento. No capitulo 3, apresentaremos ainda o
campo de pesquisa e 0s participantes. Optamos em organiza-los desta maneira
porque a analise do movimento anterior orientou o desenvolvimento da etapa
posterior. A sistematizacdo dos resultados obtidos nos trés movimentos na
perspectiva de discutir nossa questao de pesquisa € apresentada nas consideracdes
finais referentes a cada um deles. Por fim, apresentaremos as consideracoes finais
retomando a questao de pesquisa, as discussdes das analises de cada movimento e

respondendo a questéo de pesquisa.
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1 ATITUDE, MOTIVACAO E INTERESSE NO ENSINO DE CIENCIAS

A atitude para com a ciéncia € um constructo amplamente utilizado na
literatura anglo-saxdnica (OSBORNE, SIMON, COLLINS, 2003; RAMSDEN, 1998) e
lida com os componentes afetivos e cognitivos que constituem o ponto de vista dos
estudantes em relacdo a ciéncia, destacando seus valores, gostos e preferéncias. O
conceito de atitude (attitude) é tomado emprestado da psicologia social. No dominio
da Educacdo em Ciéncia, a atitude direciona-se a um objeto especifico - a ciéncia -
e, por isso, € designada pela expresséao atitude para com a ciéncia (attitude toward
science). Conceito muito empregado na area, ndo escapou da polissemia e da falta
de clareza. Revisdes de literatura tém apontado que em muitos trabalhos ele nao é
explicitamente definido (OSBORNE, SIMON, COLLINS, 2003; SCHIBECI, 1984,
RAMSEN, 1998). Ramsen (1998) aponta ainda que o significado dos termos atitude
e ciéncia variam consideravelmente. O termo ciéncia € entendido por vezes como a
ciéncia de uma maneira geral, ou a ciéncia escolar, ou as diferentes disciplinas
(Fisica, Quimica, Biologia). O termo atitude, por sua vez, é mais variado e
frequentemente entendido como interesse, motivacao, visdes de mundo, imagens,
crencas, valores e caracteristicas da personalidade. Por vezes toma-se emprestado
a definicdo de Oppenheim (1992) ou emprega-se outra, bastante semelhante a ela
(MAS, ALONSO, DIAZ, 2001).

Oppenheim (1992) coloca que a maioria dos pesquisadores da
psicologia social esta de acordo em afirmar que a atitude € um estado de disposicéo,
uma tendéncia para responder de determinada maneira a certo estimulo. Uma
pessoa adepta do veganismo, por exemplo, ndo consome alimentos de origem
animal e seus derivados. Se alguém porventura oferecer a esta pessoa um copo de
leite (estimulo), ela ndo ir4 aceitar a oferta (tendéncia de resposta) ja que € contra o
consumo deste tipo de alimento. As atitudes sédo reforcadas por crencas e
frequentemente provocam sentimentos fortes, o que pode levar a certos
comportamentos intencionais. Estes Ultimos representam os trés componentes da
atitude: a componente cognitiva (crencas), a componente afetiva (sentimentos) e a
componente comportamental (comportamentos intencionais). Oppenheim (1992)
complementa que sO percebemos a forca e difusdo da atitude quando tentamos
muda-la. Além do contedudo a atitude possui outro atributo: a intensidade. Uma

atitude pode ser defendida com mais ou menos veeméncia.
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Nas pesquisas em Educagdo em Ciéncias, algumas tentativas de
definicdo que levassem em consideragdo as especificidades da area foram sendo
construidas desde a década de 70 do século passado. Uma das primeiras tentativas
de sistematizé-lo foi feita por Klopfer em 1971 (OSBORNE, SIMON, COLLINS, 2003)
quando organizou um conjunto de condutas afetivas caracteristicas na educacdo em
ciéncia. Sao elas: manifestacdo de atitudes favoraveis para com a ciéncia e 0s
cientistas; aceitacdo da investigacdo cientifica como uma forma de pensamento;
adocdo de atitudes cientificas; satisfacdo na participacdo em situacbes de
aprendizagem da ciéncia; desenvolvimento do interesse em atividades cientificas ou
correlatas e em carreiras em areas cientificas e correlatas. Vé-se que ainda ndo se
trata de uma definicdo conceitual, mas da elaboracdo de um rol de comportamentos
considerados como favoraveis as ciéncias, aos cientistas e seu trabalho, a ciéncia

escolar, etc.

Posteriormente, Gardner (1975) delineou uma diferenciacdo entre
atitudes cientificas (scientific attitudes) e atitude para com a ciéncia (attitude toward
science). Para ele, a primeira se trata do desejo por saber e compreender; postura
guestionadora diante dos enunciados; a busca por dados e o seu significado;
necessidade de verificacdo; respeito pela légica do pensamento cientifico e
consideracdes das premissas e das consequéncias. E considera a segunda como
“[...] uma disposi¢cao aprendida para julgar de modo particular objetos, pessoas,
acles, situacdes ou proposi¢gdes envolvidas na aprendizagem da ciéncia’
(GARDNER, 1975, p. 2). De fato, as atitudes cientificas, dentro da perspectiva
acima, sdo uma combinacéo do tradicional método cientifico com os elementos do
falseacionismo proposto por Popper (2001). A atitude para com a ciéncia € uma
inclinacéo para emitir juizos parciais acerca dos elementos envolvidos no ensino da
ciéncia, reagindo a favor ou contra, positivamente ou negativamente ante tais

elementos.

As definicbes de Gardner (1975) e Oppenheim (1992) guardam
semelhancas e diferencas. Ambas fazem referéncia a certa tendéncia em agir -
emitir juizos e responder a um estimulo. Entretanto, a primeira destaca que tal
inclinacdo é aprendida, embora ndo especifigue como o aprendizado ocorre. A
segunda realgca 0os componentes cognitivo, afetivo e comportamental da atitude, o

gue d& énfase a sua caracteristica como uma das determinantes do comportamento.
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Entretanto, vale frisar que nenhuma delas esta inserida em um marco tedrico e isto
nao se constitui um caso particular, sendo considerado como um dos maiores
problemas nos estudos sobre atitude (SCHIBECI, 1984).

O conceito de motivacdo empregado nos estudos sobre o envolvimento
dos estudantes na aprendizagem das ciéncias naturais também € um conceito
psicologico. Venturini (2007a) constréi uma sintética revisdo de literatura sobre o
conceito de motivacdo nas pesquisas em Educacdo em Ciéncias e é nela que
vamos nos basear para apresenta-lo. A psicologia da motivagdo busca compreender
0 comportamento tentando criar um sistema explicativo para suas causas. Uma vez
gque o comportamento € produto de diferentes fatores, as abordagens que
representam motivagédo sdo da mesma forma muito distintas e a grande parte delas
manuseiam 0 conceito de motivacdo a partir de um determinado ponto de vista.
Dentre as diferentes abordagens da psicologia da motivagcéo, € a sociocognitiva que
vem sendo priorizada em investigacdes na area. Tal abordagem fundamenta o
estudo da motivacdo nas interacbes entre o comportamento do individuo, suas

caracteristicas individuais e as caracteristicas do ambiente.

Em seu desenvolvimento, estas interacdes seguem a formula do
determinismo reciproco postulado por Bandura (1986, 1997). E com base neste
sistema explicativo que Viau (1994) constréi uma definicdo para o conceito de
motivacdo em educacdo como sendo estado dinamico de um estudante que o leva a
escolher e fazer certa atividade, perseverando em fazé-la até que seja concluida, a
fim de atingir as metas por ele fixadas a partir da percepcédo que tem de si mesmo e
de seu ambiente. Assim como as diferentes abordagens, a abordagem
sociocognitiva deu origem a distintas teorias, sendo cada um delas articuladas em

torno de um numero reduzido de fatores que influenciam a motivacéo, tais como:

« Os tipos de objetivos a serem alcancados, como, por exemplo, objetivos de
aprendizagem e desempenho, objetivos colocados em uma perspectiva

temporal, os objetivos sociais;

» O valor dado a uma acéo e a expectativa de que o resultado esperado sera

produzido;
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* A autoeficacia, isto é, a percepcdo das proprias capacidades para realizar
certa atividade com um nivel de desempenho especifico;

» Os processos de atribuicdo causal, os quais dao significado a um evento, de

acordo com a natureza das causas atribuidas a sua ocorréncia;

* As emocOes positivas ou negativas produzidas por uma atividade similar.
Esse fator, todavia, é ponto de divergéncia.

Quanto ao interesse, embora atualmente este seja um conceito do
dominio da psicologia, assim como aqueles apresentados previamente, autores
como Comenius e Rousseau ja destacaram, ha centenas de anos atrds, a
importancia dessa nogao no contexto educacional. Desde entdo, o interesse esteve
inserido na discussao educacional. Foi Johann Friedrich Herbart quem primeiro
desenvolveu uma teoria da educacao na qual o interesse tem um papel central. Ele
nao so considerava o interesse como uma condicdo motivacional desejavel para a
aprendizagem, mas também como um importante objetivo ou resultado de educacao
(KRAPP, PRENZEL, 2011). As ideias de Herbat foram fonte de inspiracao para os

trabalhos de William James e John Dewey.

Ao longo do tempo o conceito de interesse foi empregado com
diversificados objetivos e em diferentes campos de pesquisas educacionais e
psicologicas. No inicio do século passado, o objetivo era melhor compreender as
condicBes de aprendizagem e as decisdes vocacionais. Ja na segunda metade do
mesmo século, a pesquisa sobre o fenbmeno do interesse focava na atencéo,
curiosidade ou motivacéo intrinseca. Atualmente, considera-se adequado o uso do
interesse para entender a tendéncia de estudantes ou adultos em se envolverem ou
se afastarem de certos temas ou contextos pelo seu foco em um conteudo

especifico.

Embora haja diferentes concepcfes sobre o conceito de interesse, ha
uma consenso de que este constructo é multidimensional e sua operacionalizacéao
requer categorias tanto cognitivas quanto afetivas (KRAPP, PRENZEL, 2011).
Ademais, carrega consigo um traco distinto: sua especificidade de contetdo. S6 ha
interesse direcionado a algo: um objeto, uma atividade, campo de conhecimento,

uma meta. Nao ha, dessa forma, um interesse por si sO, como existéncia
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exclusivamente subjetiva, descolado de um conteddo. O interesse €& sempre

interesse por algo do mundo objetivo.

E importante destacar que ha diferentes pontos de vista sobre o vinculo
entre a atitude e o interesse. Krapp e Prenzel (2011) sustentam que ambos s&o
constructos distintos e propdem como parametro de distin¢cao o critério que esta em
foco na avaliacdo de determinado contetdo (evaluation criteria). Para a atitude, os
pontos de vista ndo pessoais sé&o decisivos na atitude para com objeto particular,
enquanto que o valor subjetivo deste objeto particular é de grande valia para o
interesse. Os autores sustentam também que esses aspectos avaliativos (evaluation
criteria) sado independentes entre si. Uma pessoa pode, por exemplo, ter uma atitude
extremamente negativa com respeito ao trafico de mulheres e, ao mesmo tempo,

estar vivamente interessada em conhecer mais sobre esta questao.

No dominio da educacéo, Krapp (2002) tem ao longo das ultimas
décadas desenvolvido uma teoria educacional do interesse chamada de person—
object theory of interest (teoria do interesse pessoa-objeto). Seu ponto de partida € o
principio que o interesse € um fenbmeno que surge da interacdo de um individuo
com o seu ambiente. De acordo com esse sistema teorico, interesses evoluem de
multiplas relacdes entre pessoas e objetos em contextos sociais e institucionais.
Dessa forma, o interesse representa uma relacdo especifica e distinta de um
individuo com um objeto. Este objeto € o conteddo do interesse e se apresenta de
diferentes formas materiais ou imateriais: algo concreto, um topico, uma ideia, entre
outros. Outra caracteristica do interesse € sua duracdo. Isto significa que uma
pessoa pode se interessar por um objeto particular por um maior ou menor tempo.
Como relacéo, o interesse possui componentes afetivos e cognitivos. Os aspectos
mais importantes referem-se a valores e sentimentos de um individuo e qualquer
interesse tem a qualidade de ser significativo para o individuo e esta associado a
estados emocionais positivos. Desta forma, as interagdes sustentadas por interesse
gue uma pessoa mantém com seu ambiente proporcionam vivéncias que combinam
tanto aspectos cognitivos positivos — pensamentos sobre metas significativas, por

exemplo — quanto aspectos afetivos positivos.

Outra caracteristica essencial do interesse é o seu carater intrinseco.

As atividades sustentadas em interesse estdo vinculadas ao critério da "auto-
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intencionalidade" (self-intentionality), ou seja, um objetivo relacionado ao interesse
do individuo € compativel com seus valores e ideais preferidos. Em geral, o
interesse estd associado a uma maior disposi¢cdo para adquirir novos conhecimentos

de um dominio especifico (um componente cognitivo-epistémica).

Ha dois niveis de interesse que podem ser considerados no contexto
da aprendizagem: interesse individual (individual interest) e interesse situacional
(situational interest) (KRAPP, PRENZEL, 2011). O interesse individual lida com a
estrutura motivacional do individuo, sua maior ou menor disposicdo em se ocupar
com o objeto de interesse. Estamos lidando com o que o autor chama de tendéncias
gue ja estdo de certa forma presentes naquilo que o individuo €, na maneira como
ele hierarquiza o ambiente. O interesse situacional se refere a operacionalizacdo do
interesse, as situacdes nas quais um individuo esta engajado numa atividade
sustentada por um interesse. Em termos praticos, sdo aquelas situacdes em que, ao
ver o engajamento de um individuo, dizemos que ele “esta interessado”. Este estado
psicologico pressupde atencdo, o aumento da fungcdo cognitiva, persisténcia e
envolvimento afetivo. Entretanto, nem todo envolvimento em uma atividade é
causado por interesse situacional. Pode ser também resultado das disposicdes pre-
existentes do individuo. Em suma, € o critério de causalidade que distingue os dois
niveis de interesse, se a causa € interna, temos o nivel individual, e se a causa é
externa, o nivel é situacional. Assim, segundo os fundamentos da person—object
theory of interest o envolvimento de um estudante numa aula de Fisica, por
exemplo, pode ser causado tanto por suas pré-disposi¢cdes quanto pelas condicdes

objetivas da aula.

Como mencionamos acima, uma das caracteristicas do interesse €
possuir um conteudo especifico. Assim, o conteudo de interesse pode ser designado
de uma forma geral, por exemplo, uma disciplina cientifica ou se referir a temas
especificos, atividades, entre outros, nos quais uma pessoa esta interessada. O
contetdo do interesse em ciéncias pode, entdo, ser definido de forma mais geral ou
mais especifica. No primeiro caso, o conteudo de interesse incluiria todo o corpo de
assuntos e temas relacionados a ciéncia. No segundo, poderia incluir uma
determinada disciplina escolar (Quimica, por exemplo), temas e atividades
especificas relacionadas a um assunto (por exemplo, a aquisicdo de conhecimentos

sobre as propriedades das células; sobre as leis da termodinamica), uma disciplina
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cientifica (geologia etc.) ou um campo de pesquisa (por exemplo, pesquisa em
propriedades 6pticas ndo-lineares em cristais-liquidos).

Uma segunda vertente que reflete sobre o envolvimento dos
estudantes na aprendizagem das Ciéncias Naturais é aquela que insere essa
guestdo na sugerida crise que a educacédo cientifica espanhola estaria passando
(POZO, CRESPO, 2009). Pozo e Crespo (2009) argumentam que a crise da
educacdo cientifica se manifesta na decrescente aprendizagem dos contetdos
cientificos por parte dos escolares e de seus diminutos interesses naquilo que Ihes é
apresentado nas aulas de ciéncias. Em outras palavras, o fracasso escolar em
ciéncias. Esta crise se estende ainda aos professores, que, ao notarem o limitado
sucesso de seus esforgos, experimentam um crescente sentimento de frustracéo e
desassossego. Ao longo das ultimas décadas, os autores tém se debrucado sobre o
estudo das dificuldades em aprender os contetdos cientificos. E nesse contexto que
€ inserida a questao da motivacdo e do interesse em aprender ciéncias. Os autores
colocam que, de fato, boa parte das dificuldades em aprender os conteudos
cientificos € consequéncia de praticas escolares que dédo énfase a resolucédo de
problemas que se apresentam como tarefas rotineiras e delimitadas, com escasso
significado cientifico. Esta auséncia de significado cientifico limita tanto o interesse
guanto a relevancia desse conhecimento. Em suma, a formula proposta é: o0s
escolares adotam atitudes inadequadas ou mesmo incompativeis com a ciéncia
como consequéncia do ensino recebido e isso se verte em falta de interesse e

motivacdo em aprender ciéncias e na desvalorizacdo dos saberes cientificos.

Com o intuito de superar as limitacdes postas por essas praticas de
ensino, Pozo e Crespo (2009) propdem, entdo, metas ou finalidades para educacao

cientifica:
« A aprendizagem de conceitos e a construcdo de modelos;
» O desenvolvimento de habilidades cognitivas e de raciocinio cientifico;

O desenvolvimento de habilidades experimentais e de resolugcdo de

problemas;

* O desenvolvimento de atitudes e valores;
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* A construcao de uma imagem da ciéncia.

Defendem que para se atingir tais metas, trés tipos de contetdos
devem ser articulados. O primeiro sdo os conteddos conceituais que se referem a
principios cientificos, conceitos, fatos, etc. O segundo s&o os conteudos
procedimentais que se referem as técnicas e estratégias do pensamento. O terceiro
sdo os contetdos atitudinais que visam ensinar ao aluno atitudes e condutas
especificas, normas que regulem estas condutas e também valores mais gerais.
Reside neste Ultimo a questdo da motivacdo para aprender ciéncias. Ao precisar 0s
conteudos atitudinais a serem aprendidos pelos estudantes, os autores elencam o
interesse por aprender ciéncias como parte desse grupo. Promover tal interesse
implica em motivar o estudante para que aprenda ciéncias. Nao fica muito clara a
diferenca entre interesse e motivacdo, nem tdo pouco a relacdo entre atitude,
interesse e motivacdo. Tampouco, 0s autores apresentaram uma definicdo precisa
destes conceitos. Contudo, a partir das pistas deixadas nas entrelinhas do texto,
procuramos estabelecer o vinculo entre os trés conceitos utilizados nas
investigacbes sobre o envolvimento dos escolares na aprendizagem cientifica.
Assim, para estes autores, a atitude € entendida como um conteudo a ser aprendido
na educacédo cientifica que abrange condutas, valores e normas. O interesse em
aprender ciéncias € uma destas atitudes a serem promovidas na educacao
cientifica, por meio da motivacdo. Em outras palavras a motivacdo para aprender
ciéncias é algo desenvolvido no préprio processo de ensino e aprendizagem das

disciplinas cientificas.

Ao sugerir caminhos para motivar os estudantes nas aulas de ciéncias,
Pozo e Crespo (2009) mostram os pormenores da sua forma de conceber a
motivacdo. Os autores tém como principio que sem motivacdo ndo ha aprendizagem
escolar. O que estd em gquestdo nessa afirmacao € que o aprendizado exige esforco
e dedicacdo continua. O aprendizado € uma pratica que requer gasto de energia e
para isso é preciso se mobilizar, usar as préprias forgcas na execucdo dessa acao.
Embora haja a necessidade de mobilizacéo por parte do estudante, essa ndo € uma
responsabilidade que recai somente em seus ombros. E preciso também que os
professores procurem motivar os estudantes em suas praticas de ensino. Considera-
se, além disso, que ndo ha estudante absolutamente desmotivado e recorre-se a

uma analogia com a mecanica newtoniana para explicar o fenbmeno. A partir desta
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analogia, seria mais adequado pensar o problema da falta de motivagcdo em
aprender ciéncias considerando que o estudante se movimenta em direcbes
distintas daqueles desejadas pelos professores de ciéncias e ndo que ele esta
completamente parado. Os estudantes se deixariam levar por essa inércia e mantém
o estado atual das coisas que os levam para “lugares” que ndo aprendizagem de
ciéncias. O que estaria em jogo seria mudar a direcdo da quantidade de movimento,
seria tentar direcionar esse movimento para as metas da educacao cientifica. Nesse
sentido, motivar é mudar as prioridades de uma pessoa, suas atitudes diante da
aprendizagem. O despertar do interesse pela aprendizagem em ciéncia seria,

portanto, um dos objetivos da educacao cientifica.

A fim de que os professores despertem este interesse nos estudantes,
os autores julgam suficiente entender a motivacdo para enfrentar uma tarefa como
produto da interacdo entre a expectativa de éxito na tarefa e o valor concedido a
esse éxito. Convém, no entanto, ressaltar que Pozo e Crespo (2009) assumem a
motivacdo como um fendbmeno mais complexo e diverso do que a férmula proposta
acima, mas, optam por néo trata-la em toda a sua complexidade em seu texto. Com
relacdo ao valor, este esta diretamente associado ao esforco que sera empregado
na resolucdo de uma tarefa, no nosso caso, no estudo da Fisica. Se um escolar
valoriza o estudo da Fisica, ele ird se esforcar nesta tarefa, mas se nao tiver valor
algum, ele ir4 se esforcar muito pouco. Este valor pode estar associado a algo

externo ou interno ao ato de aprendizagem.

No primeiro caso, depara-se com uma motivacao extrinseca. O que é
importante para o estudante é, por exemplo, passar de ano, ganhar uma bicicleta,
ter aprovacdo de seus familiares e ndo o aprender em si. A aprendizagem se
configura como meio e ndo como fim. Este esquema, chamado de sistemas de
prémios e castigos, é, segundo Pozo e Crespo (2009), uma forma eficaz de
mobilizar o aluno para obter resultados, mas que tem suas limitagcdes. Uma delas é
gue um sistema de motivacdo extrinseco aos resultados da aprendizagem necessita
gue se mantenham os prémios e os castigos. Com a retirada destes dois elementos
€ possivel a extingdo do esforco para aprender. No entanto, mesmo a manutencao
de prémios e castigos ndo garante uma aprendizagem duradoura. Se o conteudo
aprendido por meio da motivacdo extrinseca for relevante e eficaz, os resultados

serdo duradouros e ele sera utilizado em contextos posteriores a aprendizagem. Se,



23

por outro lado, o contetdo aprendido ndo é tido como significativo pelo estudante, o
aprendizado sera efémero e menos eficaz. Com efeito, a eficacia e a durabilidade de
algo aprendido dependem do valor que o conteiudo da aprendizagem tem para o
individuo. A outra limitacdo dos sistemas motivacionais extrinsecos é a busca por
prémios e castigos realmente eficazes, pois o tradicional sistema de aprovacéo
(prémio) e reprovacéo (castigo) ja ndo surte o efeito desejado.

O segundo tipo de motivacdo é a motivacdo intrinseca. Neste caso, o
gue se valoriza é aquilo que se aprende, suas caracteristicas, etc. Em se tratando da
aprendizagem cientifica, a “[...] verdadeira motivagao pela ciéncia é o interesse, o
valor de aproximar-se do mundo, indagando sobre sua estrutura e natureza,
descobrir o interesse de fazer perguntas e procurar as proprias respostas” (POZZO,
CRESPO, 2009, p. 43). Dessa forma, a aprendizagem seria motivada pela
satisfacdo pessoal de compreender e dominar determinado conteddo. A
aprendizagem néo seria moeda de troca, mas um fim em si mesma. Quando o que
motiva a aprendizagem € o “desejo de aprender’ (POZZO, CRESPO, 2009, p. 43),
ela se torna muita mais sdlida e consistente. Podemos, portanto, concluir que a
motivacdo intrinseca € essencial para o envolvimento dos escolares nas aulas de

ciéncias.

Até o momento, nos detivemos no valor concedido ao éxito em uma
tarefa. Entretanto, como mencionamos anteriormente, a motivacdo € produto da
interacdo entre a expectativa de éxito de uma tarefa e o valor concedido a esse
éxito. Em outras palavras, a motivacdo € causa e consequéncia da aprendizagem.
Sem aprendizagem ndo ha motivacdo, mas se o estudante ndo esta motivado,
dificilmente aprendera. A expectativa de éxito depende muito da avaliacdo que o
escolar recebe do professor. Dai seu importante papel na motivacdo. Uma avaliacéo
gue permita ao estudante reconhecer seus erros, suas dificuldades de
aprendizagem e que o ajude a controlar sua préopria aprendizagem € instrumento
essencial para o professor na motivacdo estudantil. Outra estratégia que pode ser
utilizada pelos professores é a adequacdo das tarefas as capacidades dos
escolares. Nao adianta propor, por exemplo, a uma pessoa que acabou de iniciar
seus treinos de atletismo a quebra do recorde mundial dos 100 metros rasos. Essa
adequacédo implica, ademais, em inteirar-se sobre 0s conhecimentos prévios dos

estudantes e suas limitagdes.
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A partir do que apresentamos nos paragrafos acima, nao é dificil notar
gue o esquema de interacdo entre uma pessoa e 0 seu entorno é representado pela
formula: influéncia externa sobre os sistemas receptores do individuo --> alteracéo
dos estados psicoldgicos do individuo. Ledntiev (1978) tece criticas a esta formula
bimembre ao longo de seu trabalho e coloca como sua principal limitacdo a
supressao de um rico processo no qual se manifestam os vinculos do individuo com
seu mundo objetivo. Com relacdo a questdo da motivacdo, significa dizer que o
motivo estd ligado as necessidades que, por sua vez, possuem vinculo direto com
as questdes vitais de um individuo. Concordando com Ledntiev (1978) e dando um
passo a frente, Charlot (1997, p. 84-85) propde que “[...] aprender faz sentido por
referéncia a histéria de um sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua
concepcao da vida, as suas relacdes com os outros, a imagem que tem de si e a

que quer dar de si aos outros”.

Recentemente, o sistema tedrico de Charlot, chamado de teoria da
relacdo com o saber (théorie du rapport au savoir), tem sido incorporado na
discussdo sobre o envolvimento dos estudantes na aprendizagem cientifica
(CAPPIELLO, VENTURINI, 2011). Embora emprestada do campo das ciéncias da
educacdo, sua pertinéncia no ambito da Educacdo em Ciéncias se torna clara na
seguinte ponderacdo de seu autor: “Por que colocar a questao da relagdo com o
saber? Ela pode ser colocada quando se constata que certos individuos, jovens ou
adultos, tém desejo de aprender, enquanto outros ndo manifestam esse mesmo
desejo.” (CHARLOT, 2001, p.15). Esta consideragao coloca o foco na postura que
um sujeito assume diante do mundo, dos outros e de si mesmo, quando esta diante
da necessidade de aprender e serd o fundamento tedrico desta pesquisa que

apresentaremos na secdo seguinte.
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2 A TEORIA DA RELACAO COM O SABER

Varias tentativas teodricas no sentido de esclarecer a relagcdo com o
saber sdo encontradas nas ciéncias humanas, em especial na sociologia da
educacéo, para dar conta do entendimento e da explicacdo desta relacdo. Desde as
perspectivas derivadas da teoria critica, que se apoiam no pressuposto da escola
como reprodutora da estrutura social, até abordagens mais recentes, segundo as
guais o sujeito e a diversidade cultural reaparecem como parte formadora da
engrenagem. Todas elas, no entanto, sdo forjadas no seio do pensamento
intelectual francés e em diferentes dominios do conhecimento. Tudo indica que a
expressao “relacdo com o saber” foi empregada pelo psicanalista Jacques Lacan em
1966 (da SILVA, 2008). Na década seguinte, em sua obra La reproducition, 0
socidlogo Pierre Bourdieu apresenta expressdes semelhantes como “relagdo com a
cultura” e “relagao com a linguagem e o saber”. Entretanto, somente nos anos 1980
€ que o filésofo Bernard Charlot introduz a expressdo e o conceito no dominio da
educacédo e, na década de 1990 elabora os elementos da teoria da relacdo com o
saber. Sua questdo fundamental, assim como a de Bourdieu, é a do fracasso
escolar. Alids, Charlot constréi seu sistema tedrico em contraposicdo ao que
denomina de “sociologia sem sujeito” que defende a ideia do individuo humano

como um ente passivo, mero reprodutor das estruturas sociais nele inculcadas.

Entre os tedricos da “sociologia sem sujeito”, ndo poderiamos deixar de
citar os trabalhos da sociologia da reproducéo de Bourdieu, pois é o autor ao qual
Charlot se contrapbe com mais frequéncia em seus escritos. Na sua obra mais
emblematica sobre o assunto citado acima (BOURDIEU; PASSERON, 2008),
Bourdieu defende que a escola ndo modifica a realidade social, mas reforca-a a
partir do estabelecimento de posicGes dentro do espaco da escola que sdo meras
reproducdes do espaco social estratificado e hierarquizado fora daqueles muros. Em
alguns estudos desenvolvidos sob esta perspectiva, fica clara a tentativa de inter-
relacdo entre origem social (classe, grau de instrucdo dos pais) e resultados na
escola. Seria entdo aceitavel, a partir disso, que o aluno tivesse um caminho quase
gue pré-determinado para seguir a partir dos elementos que ele traz consigo. Assim,
0 Sujeito estaria preso a uma estrutura determinante. Ainda de acordo com Bourdieu
(1996), a escola criaria uma “nobreza togada”, bem nos moldes da Idade Média,

entre a qual o sangue (a origem) determinaria uma continuidade do poder e o titulo
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concedido pelas escolas seria a legitimacdo desta nobreza: os filhos iriam para a
escola com a perspectiva de perpetuar o caminho aberto pelos pais e, mais uma
vez, nem todos o0s sujeitos daquele mesmo espaco social teriam as mesmas

condicodes.

Esta perspectiva realmente explica muitos fenbmenos que ocorrem nas
relacdes sociais em torno do saber e da educag&do. Ao mesmo tempo, reforgam o
coro de criticos do curriculo que denunciam os interesses mercadologicos para a
formacédo de pessoas para os quadros de geréncia e pessoas para os trabalhos
ditos “bragais". Entretanto, € insuficiente para a discussdo de outras questdes que
séo relevantes no debate da relacdo com o saber, por exemplo: como explicar que
um aluno de escola publica no Brasil consiga garantir uma vaga entre 0S Cursos
considerados de “elite” e em vestibulares dificeis e concorridos? Como entender a
aprovacdo de alunos oriundos das classes periféricas? Para Charlot (1997), a
origem social pode ter “alguma coisa a ver” na relagdo com o saber, mas nao reduz
0 processo totalmente a ela. O autor destaca a singularidade dos individuos, as suas
atividades (que implicam um individuo ativo), os significados que eles atribuem ao
mundo e a escola, e resgata assim a figura do sujeito, colocando-o, podemos dizer,

num patamar mais elevado do que aquele apontado pelas teorias da reproducéo.

As contribuicbes de Charlot, que ha mais de 20 anos se dedica a
entender as interacbes que ocorrem na escola, juntamente com seu grupo de
pesquisa ESCOL (Educacédo, Socializacdo e Coletividades Locais), servirdo de
auxilio para enxergarmos as questdes levantadas nesta investigagcdo. O autor
constroi a partir da filosofia, da sociologia e da psicologia uma teoria que se propde
analisar a relacéo entre 0s sujeitos e 0 saber. Sua preocupacao inicial era entender
a questdo do fracasso escolar que a época era colocada pela midia e sociedade
francesa como um fenbmeno evidente e elucidativo dos problemas enfrentados pela
escola. Ao colocar o fracasso escolar em evidéncia em suas pesquisas, o autor
critica a postura de estabelecé-lo como uma concepcéao a priori, construida em torno
de fendmenos diferentes. Ele defende que a realidade social € complexa e dindmica
e que cada situacao so existe a partir da interacdo com os sujeitos e nao fora deles.
Assim, o autor assume que as situacdes na escola — seja o fracasso escolar, seja
outro tema — devem ser entendidas em suas particularidades, evitando deste modo

a cristalizagdo de fendbmenos diferentes sob uma Unica forma. Sustenta ainda que o



27

fracasso escolar ndo existe em si, se nao a partir dos sujeitos, ou seja, 0 que existe

€ o estudante em situacao de fracasso escolar.

A partir disso, 0 que nos interessa destacar é que, para entender os
fendmenos que ocorrem na escola, Charlot realiza um esforgo como pesquisador no
sentido de construir uma teoria capaz produzir conhecimentos sobre uma realidade
empirica, congregando escolares, professores, familias, praticas de ensino,
vontades, significados e o contexto onde estas relagdes ocorrem. Desta forma, o
autor seguiu em direcdo a definicdo de uma teoria sobre a relagcdo com o aprender e
com o saber. Isto porque entende a relacdo com o0 aprender como um processo
constitutivo do préprio ser humano que, desde cedo, para sobreviver no mundo
precisa aprender regras, normas, praticas e saberes para constituir-se como suijeito -

como ser humano, ser social e ser singular.
2.1 Os fundamentos tedricos

O principio basico do sistema teorico da relacdo com o saber é o
fundamento antropoldgico que segue: nascer € estar obrigado a necessidade de
aprender para ser. (CHARLOT, 1997, 2001, 2008, 2013). Entende-se, a partir deste
principio, que o homem néo € dado e sim construido. Uma construcdo gradativa, ao
longo do tempo e que ocorre sob trés formas. A primeira € como espécie, como ser
humano. A humanidade como espécie ndo € resultado somente da acdo da
natureza, mas também do proprio homem. A segunda é como ser social. Nascemos
dentro de uma sociedade que possui uma cultura e que tem sua histéria e para nos
tornarmos membros dessa sociedade precisamos nos apropriar de suas formas de
vida. A terceira é como ser singular. Mesmo estando inserido numa maior ou menor
coletividade, ndo hd um sé ser humano que seja igual a qualquer outro e que
compartilhe de uma mesma histéria pessoal com este outro. Nao basta ser
biologicamente humano para se tornar homem, €& preciso aprender aquilo que a
espécie humana produziu. Por outro lado, é esse substrato bioldégico que ancora as

formas da vida pré-existentes.

E baseado neste principio que Charlot (1997, 2001, 2013) define a
educacdo como um triplo processo: de hominizacdo — tornar ser humano; de
socializagdo — tornar-se ser social; e singularizagdo — tornar-se um individuo Unico.

Estes processos ocorrem simultaneamente e séo indissociaveis. A relacdo entre as
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geracdes ndo é apenas uma hereditariedade bioldgica, mas também uma heranca
cultural. As geracdes seguintes herdam os modos de vida das geracdes anteriores.
Os casos das chamadas “criangas selvagens” ilustram bem as diferengas entre os
individuos da espécie humana que vivenciaram o processo educativo com outros
humanos, daqueles que viveram de uma forma, ou de outra, isolados desse
convivio. O leitor pode observar que a propria expressdo que as designa nao

gualifica estas criancas como seres humanos.

Um dos mais célebres casos é o do garoto conhecido como Selvagem
de Aveyron. Encontrado por cagadores nos bosques da Franca em 1799, o garoto,
na época com cerca de 12 anos, estava nu, mordido e arranhado e se alimentava de
nozes e raizes. Andava trotando, farejava o que |he davam, roia os alimentos,
amava 0s campos e tinha aversdo a usar roupas e comer alimentos cozidos. N&o
falava, apenas emitia sons guturais. Seus olhos nédo se fixavam ou demonstravam
expressado. Seu tato, olfato e audicdo eram aparentemente insensiveis. Antes de ser
encontrado e levado para uma instituicdo nacional de surdos-mudos, esse garoto
havia vivido em completo isolamento da sociedade. La, foi diagnosticado como
“acometido de idiotia” pelo psiquiatra Philippe Pinel, o que impossibilitava, segundo o
médico, sua socializacéo e instrucdo. Contudo, Jean Itard, pupilo de Pinel, resolveu
educar o menino e passou a |lhe chamar Victor. Em contato com Itard e sua
governanta Madame Guérin, a qual ajudou no processo educacional, Victor
aprendeu a mostrar as coisas de que gostava, a sorrir, a pedir e a expressar carinho.
Mas jamais aprendeu a falar articuladamente. Era capaz apenas de dizer uma ou
outra palavra. Morreu aos 40 anos, o que o torna um longevo se comparado com
outros casos. Com este relato percebemos como o modo de vida de Victor era
distinto da maneira como vivia a sociedade francesa de sua época. Victor nao
andava vestido, ndo cozinhava seus alimentos, ndo expressava suas emocdes, nao
falava, vivia isolado. Em suma, ndo compartilhava uma cultura porque nao havia
ninguém para instrui-lo em uma cultura. Foi somente ao ser instruido individuos que
compartilhavam a cultura da época que Victor foi se tornando a eles semelhante em

seu modo de agir e de se expressar.

No entanto, a especificidade da espécie humana, ou seja, a construcao
do seu proprio mundo e a transmissdo para as geracoes futuras, € uma ideia de

longa data e dela ja falaram pessoas e comunidades que vieram muito antes da
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sociedade contemporanea (CHARLOT, 1997, 2013). No mito grego de Prometeu,
por exemplo, essa ideia ja estd presente. Reza o mito que Prometeu e seu irmao
Epimeteu foram encarregados de criar os homens e todos os animais. Todas as
espécies foram entédo criadas. Uma a uma receberam suas habilidades por meio de
Epimeteu: umas podiam voar, outras “respirar’ debaixo d’agua, ha algumas foi dada
muita forca, e assim por diante. Contudo, ao criar o homem, Epimeteu ja nao
possuia nenhuma habilidade. O homem fica entdo sem nada. Compadecido da
situacao, Prometeu rouba o fogo dos deuses e d4 ao homem. Isto assegurou a
superioridade deste animal sobre os demais. O fogo, no entanto, era uma
exclusividade dos deuses e, por isso, Prometeu foi condenado a um castigo eterno.
O que esta em jogo neste mito € que o0 homem nasceu sem habilidade alguma, mas
sobrevive por meio da técnica, por meio da transformacédo da natureza a fim de

atender suas necessidades.

O que foi colocado nos paragrafos acima diz respeito a natureza
neoténica do individuo da espécie humana. E para superar essa condi¢ao, € preciso
educar-se para constituir-se como um ser humano, social e singular. E pela
apropriagdo do mundo humano, ou seja, o da lei humana e do simbolo, que o
processo educativo acontece, que o individuo se educa. Define-se, portanto, como
aprender o processo de apropriacdo de parte dos produtos da histéria da
humanidade, apropriacdo do mundo. Tal fato nos leva a mais um principio do
sistema teodrico: aquele que aprende é um sujeito. Todo individuo humano é um
sujeito e o sujeito (CHALOT, 1997) € um ser humano aberto a um mundo que néo
pode ser reduzido ao tempo presente, € alguém que possui desejos que 0 movem,
alguém que estad em interacdo com outros seres humanos, igualmente sujeitos; é um
ser social que nasce e cresce em um grupo social, que ocupa uma posicao social e
gue esta inscrito em relacdes sociais; e € também um ser singular, exemplar Unico
da espécie humana, que possui sua historia pessoal, que interpreta e da sentido ao
mundo que o cerca, a posicao social que ocupa, as suas relacdbes com 0s outros
seres humanos, a sua prépria histéria, a sua singularidade. Este sujeito é, ainda,
ativo, € produzido e produz a si mesmo por meio de processos educativos, e
encontra o saber como necessidade de aprender e como presenca no mundo

humano.
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Para se apropriar do mundo e construir-se, isto €, aprender, o sujeito
precisa desenvolver uma atividade. Este € mais um fundamento da teoria da relacdo
com o saber: aprender € um processo que implica uma atividade. Para apropriar-se
de um saber, é preciso entrar nas relacbes que permitiram produzi-lo, é preciso
adotar a postura que corresponde a essa atividade humana. E preciso ainda
dominar as operacfes especificas de tal atividade, aquelas que constituem sua
normatividade. Conceber o ato de aprender como atividade implica também em
considerar 0 engajamento do sujeito nela. E o engajamento esta vinculado ao
sentido que o sujeito atribui a atividade. O sentido é a mola da mobilizacdo e
aprender faz sentido por referéncia a historia pessoal do sujeito, a imagem que tem

de si e as coisas que Ihes sao significativas (CHARLOT, 1997).

Antes de procedermos com a definicdo de relacdo com o saber
convém, entretanto, esclarecer os entendimentos acerca dos termos aprender e
saber. Quando utiliza a expresséao relagcdo com o saber, Charlot esta se referindo de
fato a relacdo com o aprender. A relacdo com o aprender € um conjunto maior de
relacbes com saberes que o homem precisa se apropriar durante seu processo de
“hominizagao”, ou seja, tornar-se homem. Esta seria uma relacdo que o acompanha
desde o nascimento até a sua morte e seria composta tanto pela aprendizagem de
conteudos intelectuais, denominados saberes-objetos (Matematica, Fisica, Historia,
Biologia, etc.), quanto de habilidades (nadar, comer, falar etc.), objetos cujo uso
precisa ser aprendido (escova de dente, garfo etc.) ou questbes relacionais (amar,
seduzir, mentir, dar bom dia etc). A relagdo com o aprender €, desta forma, mais

ampla que a relagdo com o saber.

Ja por relacdo com o saber, Charlot considera as acdes que se
estabelecem quando os individuos séo levados a aprender conteudos intelectuais,
ou seja, como saber-objeto, que se apresenta como objeto intelectual e referente a
um conjunto especifico de conteidos de pensamento. A relacdo com o saber seria,
portanto, uma das formas de relacdo com o aprender, estaria contida neste ultimo.
Nas obras que utilizamos neste estudo (CHARLOT, 1997, 2001, 2009, 2013) o autor
utiliza a expressao “relacdo com o saber’ em substituicdo a “relagdo com o
aprender” por entender que o primeiro termo esta popularizado e comumente

associado ao segundo. Para ndo nos afastarmos desta terminologia, trataremos de
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manté-la convencionalmente ao longo deste texto. Apresentaremos a seguir as

definices da nocao de relagdo com o saber.
2.2 Das definicdes

Ao longo de sua obra, Charlot fornece ao menos cinco definicdes da
nocéo de relagdo com o saber. Mesmo correndo o risco de tornar o texto cansativo
para o leitor, iremos apresentar todas, por entender que cada uma traz consigo

informacdes significativas para a compreensao e operacionalizacao do conceito.
A primeira defini¢cdo é formulada em 1982 e tem o seguinte enunciado:

Chamo de relacdo com o saber o conjunto de imagens, de expectativas e
de juizos que concernem ao mesmo tempo ao sentido e a funcao social do
saber e da escola, a disciplina ensinada, a situacéo de aprendizado e a nés
mesmos (CHARLOT, 1997, p.93).

O préprio autor destaca as limitacbes desta definicdo (Charlot, 1997).
Uma delas € que esta definicdo oculta a ideia de relacdo, ou seja, descreve a
relacdo com o saber como uma acumulacéo de relagdes e ndo como um conjunto de
relacdes. Isto ndo € somente um jogo de palavras. Considerar a relagdo com o saber
como acumulacdo implica em conceber as imagens, as expectativas e 0s juizos
como conteudos psiquicos sem nexo entre si, independentes, como nao estando
vinculados. Entretanto, considerar a relagdo com o saber como um conjunto de
relacbes implica em conceber aqueles elementos como ligados entre si. A outra
limitacdo € restringir esta relacdo aos conteudos intelectuais e a escola. Durante sua
vida, o sujeito ndo aprende somente conteldos intelectuais e ndo aprende somente
na escola. Ao sujeito sdo ensinadas diferentes coisas — comer com garfo, nadar,
paquerar etc. — em diferentes lugares — igreja, bairro, residéncia etc. Ha, todavia,
nesta definicdo a vantagem de ser “concreta”, no sentido de delimitar os elementos
com 0s quais 0 sujeito mantém relacdo. Assim, pode-se empregar esta definicdo
sem esquecer, no entanto, que a relacdo é um conjunto de relacdes e que o saber

nao se restringe a escola.

Uma segunda defini¢cdo foi formulada em 1992 juntamente com outros
membros da equipe ESCOL: “A relagdo com o saber é uma relagao de sentido,
portanto, de valor, entre um individuo (ou um grupo) e os processos ou produtos do
saber” (CHARLOT, 1997, p. 93). Embora tenha o mérito de enfatizar a ideia de

relacdo, novamente o proprio autor destaca duas limitagbes desta definicdo. A
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primeira € a dificil operacionalizacdo devido a excessiva formalizagdo do enunciado.
Do nosso ponto de vista, é possivel superar essa limitagdo se observarmos que 0S
termos da segunda definicdo fazem referencia aos da primeira: o sentido diz respeito
as imagens e as expectativas e aos juizos de valor; os processos do saber dizem
respeito ao ato de aprender — constituido por espacos sociais e instituicdes onde se
aprende (escola, etc.), aquilo a ser aprendido (disciplinas escolares), aquele que
ensina, aquele que aprende (n6s mesmos); e os produtos do saber é o saber como
objeto institucional, cultural e social — sentido e funcdo do saber, da escola,
situacdes de aprendizado. A segunda limitacdo é a omissédo da ideia de conjunto.
Essa, por sua vez, exige menos esfor¢co para ser superada. Basta que se efetue
uma correcdo no enunciado que passara a se escrever “a relagao com o saber € um

conjunto de relagcbes” ao invés de “a relagdo com o saber € uma relagao’.

As trés definicbes posteriores sao elaboradas em 1997 e formuladas

como segue:

. “A relagdo com o saber é a relacdo com o mundo, com o outro, e com ele

mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender” (ibid, p. 93);

. “A relagdo com o saber € o conjunto (organizado) das relacbes que mantém o

sujeito com tudo quanto estiver relacionado com o aprender e o saber” (ibid, p. 94);

. “A relacdo com o saber € o conjunto das relagdes que o sujeito mantém com
um objeto, um ‘conteudo do pensamento’, uma atividade, uma relagao interpessoal,
um lugar, uma pessoa, uma situacao, uma ocasiao, uma obrigacao etc., ligados de
uma certa maneira com o aprender e o saber; e, por isso, € também relacdo com a
linguagem, relacdo com o tempo, relacdo com a acdo no mundo e sobre o mundo,
relacdo com os outros e relagcdo consigo mesmo enquanto mais ou menos capaz de

aprender tal coisa, em tal situagao” (ibid, p. 94).

Entendemos que estas trés ultimas definicbes sdo semelhantes, no
sentido de exporem os elementos da relacdo com o saber de forma mais ou menos
detalhada e trazem em seus enunciados o sujeito, ausente nas definicdes
anteriores. Por outro lado, suprime-se a ideia da relacdo como relacdo de sentido e

de valor, central quando se discute mobilizagdo na atividade.
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A partir do que apresentamos, sintetizaremos todas as definicoes
anteriores em um soO enunciado a fim de agregar o maior nimero de elementos
possiveis, 0 que facilitarA o processo de operacionalizacdo deste conceito na
formulacdo dos instrumentos de coleta de informagdo que empregaremos nesse
estudo. Assim, a relacdo com o saber é o conjunto de rela¢des de sentido e de valor
— conjunto de imagens, expectativas e juizos, ligados entre si — que um sujeito
mantém com o0s processos e produtos do aprender — um objeto, um contetdo de
pensamento, uma situagdo, um lugar, ele mesmo, os outros, as agdes no mundo e

sobre o mundo, etc.
2.3 Asfiguras do aprender

Como mencionamos acima, para se tornar humano, o individuo da
espécie humana precisa se apropriar do que a humanidade produziu ao longo de
sua histéria e que esta disponivel para este individuo. Ao nascer, a crianca se
depara com um mundo repleto de entes que nao foram produzidos pela natureza,
como computadores, livros, carros, avides; outros que séo imateriais como saberes,
tradi¢cdes, valores; encontra, além disso, habilidades que precisam ser aprendidas,
como ler, escrever, contar, andar; bem como, se vé diante de modelos relacionais
que definem como devem “ficar’, que palavras devem dizer em determinada
situacdo, como se comportar na casa alheia, etc. Estes produtos culturais séo

denominados por Charlot (1997) como figuras do aprender.

Ao todo, sédo quatro as figuras do aprender: os objetos-saberes; objetos
cujo uso deve ser aprendido; atividades a serem dominadas; e dispositivos e formas
relacionais. Os objetos-saber sdo objetos aos quais ha um saber incorporado: livros,
monumentos, obras de arte, programas culturais de radio e TV etc. Os objetos cujo
uso deve ser aprendido vao desde os mais cotidianos aos mais elaborados: garfo,
escova de dente, instrumentos musicais, smartphones etc. As atividades a serem
dominadas séo de estatuto variado: ler, nadar, dancar, andar de bicicleta, fazer péao
etc. Os dispositivos e formas relacionais, por fim, referem-se aos modos de interacéo

interpessoal: agradecer, dar bom dia, iniciar uma relagdo amorosa etc.
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2.4 As dimensdes darelagdo com o saber

A relacdo com o saber comporta trés dimensdes (CHARLOT, 1997): a
dimenséo epistémica; a dimensao de identidade e a dimensao social.

Ao analisarmos a pergunta “aprender é fazer que tipo de atividade?”,
estamos lidando com a relagcdo com o saber como relacao epistémica com o saber,
ou seja, com sua dimensédo epistémica. Aqui 0 que esta em relevo é a relacdo do
sujeito com os condicionantes da sua atividade, fato que nos permite esmiucar a
pergunta acima em outras: aprender é fazer o que? Onde? Com quem? Quando? E,
uma vez que as figuras do aprender sdo de natureza variada, as respostas irdo
variar de acordo com aquela em questdo. Quem aprende Matemética, por exemplo,
nao exerce as mesmas acoes daquele que aprende a bordar. Em outras palavras, o

aprendizado n&o passa pelos mesmos processos.

Com efeito, aprender & exercer uma atividade em uma situagéo: um
lugar, determinada figura do aprender, com uma pessoa ou um grupo de pessoas
gue ensinam, em um momento da histéria (pessoal e social). Os locais nos quais
uma pessoa aprende possuem diferentes estatutos do ponto de vista do saber. Uns
tém como fim educar, instruir, formar. E o caso das escolas de educacdo basica, de
linguas, de instrumentos musicais, técnicas; dos diversos centros de formacéao
religiosa; das universidades e faculdades. Outros, por sua vez, sdo os locais onde se
vive. E o bairro, o lar, o conjunto residencial. E ainda ha os que se dedicam a uma
atividade distinta da atividade educativa, como as igrejas e as empresas, por
exemplo. Nado é, no entanto, irreal considerar que as funcdes destes locais se
sobrepdem. Vejamos 0 caso da igreja. A priori, esta é uma instituicdo que se dedica
a atividade espiritual na qual seus frequentadores prestam cultos e fazem preces
a(s) sua(s) divindade(s). Todavia, algumas delas implementam atividades com fins
educativos. Em algumas denominacdes protestantes, ha encontros cujo objetivo é
instruir seus membros sobre o0s principios biblicos. Dessa forma, a igreja participa da
formacdo de individuos, mesmo ndo sendo essa sua principal atividade. Convém
observar que, sem duvida, as atividades implementadas em cada local, em cada um
desses espacos sociais, ndo sdo regidas pela mesma logica. Manifesta-se ai a

importancia dessa questdo na dimensdo epistemoldgica da relacdo com o saber,
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pois ha locais mais adequados que outros para efetuar a aprendizagem de uma ou
outra figura do aprender.

Nesses locais 0s sujeitos aprendem em contato com outros sujeitos
gue se fazem presente de forma diversificada: familiares, professores, vizinhos,
amigos, instrutores do museu etc. Mesmo quando essas pessoas tém a tarefa
especifica de educar, elas ndo devem ser reduzidas a essa atividade. O professor,
por exemplo, tem uma funcéo social definida: instruir e educar. Mas €, a0 mesmo
tempo, um agente de uma instituicdo publica ou privada, representa um grupo de
pessoas que domina a disciplina, é alguém com uma personalidade mais ou menos
agradavel. Em outras palavras, as relacbes que um estudante mantém com o
professor sdo estabelecidas socialmente, constituem uma relagdo de saber: séo
relagbes com o seu saber, seu estatuto institucional, com seu profissionalismo, com
sua pessoa. Todavia, 0 estudante atribui outros sentidos a uma relacdo definida
socialmente como relacdo de saber. Esta é outra questao significativa na dimenséo

epistémica.

Outro fato decorrente do carater situacional da atividade de aprender é
sua temporalidade. Ora, aprender é exercer uma atividade em um momento, nao so
0 momento da histéria pessoal do sujeito, mas também da historia da humanidade,
da comunidade na qual se vive; enfim, de todos os elementos presentes no

processo de aprender. A questao importante aqui €

[...] aprende-se porque se tem oportunidades de aprender, em um momento
em que se esta, mais ou menos, disponivel para aproveitar essas
oportunidades; as vezes, entretanto, a ocasido nao voltara a surgir:
aprender €, entdo, uma obrigagao (ou uma ‘chance’ que se deixou passar).
(CHALOT, 1997, p. 84).

Trabalhar a relacdo com o saber como relacdo epistémica da ao
mundo, ao outro e ao eu contornos especificos. O mundo € o espaco-tempo no qual
se situa a atividade. E espaco, pois aprender pressupde um local e um tempo, pois
ocorre num momento da histéria da humanidade e da sociedade na qual se vive. E,
da mesma forma, presenca como figura do aprender, isto €, como mundo oferecido
para apropriacdo. Decorre dai a particularizacdo do mundo do sujeito e,
consequentemente, de sua relacdo com o mundo. O sujeito ndo se apropria de toda
a producdo da histéria da humanidade, mas somente daquela que lhe é

potencialmente oferecida. Visto que € na apropriacdo das figuras do aprender que o
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sujeito constréi seu mundo e que ele se apropria de uma parcela das figuras
existentes. Seu mundo é, por conseguinte, particularizado. O mundo se revela ainda
sob a forma das relacdes sobredeterminadas com aqueles que ajudam no processo,
o que inclui o outro em funcéo de seu papel e identidade sociais. E 0 eu € momento,

histéria daquele que aprende.

A questdo da natureza da atividade educativa ndo é, todavia, a Unica
gue se pode levantar quando analisamos a relagdo com o saber. Sendo a educacgao
um triplo processo, a questdo da construgdo de si mesmo também esta em foco:
quando aprendo “[...] quem sou eu, para 0s outros e para mim mesmo, eu que sou
capaz de aprender isso, ou que nao consigo?” (CHARLOT, 1997, p. 79). Analisar
este problema é tratar a relacdo com o saber como relacdo de identidade com o
saber, isto €, com sua dimensé&o de identidade. Estamos lidando neste caso com o
conjunto de compreensdes que 0s sujeitos mantém sobre o mundo, 0s outros, sobre
guem sao e sobre o que lhes é significativo. Aprender faz sentido por referéncia a
sua histéria, as suas expectativas, a sua concepc¢ao de vida, a imagem que tem de
Si e a imagem que quer passar aos outros. Assim sendo, € a relacdo com o saber de

um sujeito que esta em relevo quando tratamos da dimenséo de identidade.

Convém neste ponto estabelecer uma distingdo que ndo se encontra
explicita nos escritos de Charlot. Ao colocar que sO existe saber em uma certa
relacdo com o saber (1997), o autor sustenta que as diferentes figuras do aprender
trazem consigo certas posturas diante do mundo, dos outros e de si mesmo (relacao
com o mundo, com 0 outro e consigo), posturas que Sao pré-existentes ao sujeito,
estabelecidas socialmente. Seria uma relacdo com o saber objetiva, isto €,
inicialmente pertencente ao exterior, ao mundo obijetivo. E diz-se que um sujeito se
apropriou de determinada figura do aprender quando ele domina esta postura. Para
ser cientista, por exemplo, é preciso olhar 0 mundo social ou natural como objeto
(relacdo com o mundo), divulgar suas conclusdes com seus pares e ser avaliado por
eles (relagdo com os outros) e tomar partido da razdo em suas atividades (relacao
consigo mesmo). No entanto, ao ser apresentado a uma figura do aprender, o sujeito
mantém uma relacdo com o saber, digamos, subjetiva que pode ou nado leva-lo a
apropriar-se da figura apresentada. Isto significa que se o sentido e o valor atribuido
aquela figura mobilizarem o sujeito em direcdo ao aprender, a relacdo com o saber

objetiva passa gradualmente a fazer parte desse sujeito, de quem ele é. Torna-se
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subjetiva. Caso ocorra o contrario, a relacgdo com o saber contida na figura do
aprender apresentada nédo se torna parte de quem o sujeito €, continua algo alheia a
ele.

A imagem de si que o sujeito constréi gera consequéncias sobre a
atividade educativa. O sucesso se apropriar de tal ou qual figura do aprender surte
efeito de seguranca e nutre uma autoimagem positiva, enquanto o fracasso a assola.
Por sua vez, o outro se apresenta tanto fisicamente quanto virtualmente como uma
pessoa ou um coletivo com o qual o sujeito pode ou nZo se identificar. E o outro que
ajuda ou regula. Recorremos a um exemplo ilustrativo. Para um estudante,
compreender as Leis de Newton pode significar apropriar-se de um saber, mas
também sentir-se inteligente, um génio (relacdo consigo), entender um conteudo
intelectual que nem todos compreendem, ter acesso a um mundo compartilhado
somente por aqueles que dela também se apropriaram, isto €, entrar em uma “[...]
comunidade [virtual] das inteligéncias (relagdo com o outro)” (CHARLOT, 1997, p.
85); pode significar ainda a reconhecimento de familia que considera nobre a
dedicacdo ao estudo e que, mesmo ausentes fisicamente, estiveram presentes na

consciéncia do aluno “conferindo” sua dedicagao (o outro que regula).

Ha ainda, por fim, uma terceira dimenséao da relacdo com o saber, a
dimensado social. Isto significa que o mundo, o outro € 0 eu possuem “um lado”
social. O mundo € o espaco no qual o sujeito vive e que é estruturado por relacdes
sociais. O eu € um sujeito que ocupa uma posi¢ao social e também escolar, que
possui uma identidade social. O outro sdo os pais, professores que possuem seus
papeis sociais pré-existentes. Ademais, o eu sO se configura como ser social em
relacdo ao outro. S6 ha eu social porque o outro me considera membro da
sociedade; sO existe sociedade porque ha pessoas em interacdo. E importante
ressaltar que a dimensdo social ndo se soma as outras duas, mas as da contornos

especificos.

Com efeito, as identidades sociais presumem, entrem outras coisas,
gostos e preferéncias. Nao € nenhuma surpresa estudantes pertencentes a
movimentos negros interessarem-se pelo estudo da histdria do continente africano.
Contudo, € preciso evitar olhar para este processo de forma determinista. Trata-se,

no ponto de vista desse referencial tedrico, de uma correspondéncia de méo dupla
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entre as identidades social e pessoal. Certa identidade social leva a certas
preferéncias quanto as figuras do aprender; e o interesse por uma ou outra figura do
aprender auxilia na construcdo da identidade pessoal. Além disso, analisar a relacéo
com o saber como relagdo social significa considerar tanto a posi¢cao social do
sujeito como também a histéria. A origem social € um bom parémetro para entender
a relagdo com o saber, assim como o contexto econdmico — mercado de trabalho,
profissbes mais valorizadas economicamente, desemprego etc. —, 0 sistema
educativo — diferentes modalidades de ensino, sistema mais ou menos privatizado

etc. —, as mudancas culturais etc.
2.5 Atividade, sentido e mobilizagao

Além de envolver relacdes, o aprender € um processo que implica em
atividades (CHARLOT, 2005). No caso da escola, para que um escolar (sujeito) se
aproprie de um saber (para que ele aprenda) é preciso, por exemplo, que ele estude,
isto €, que se engaje numa atividade intelectual, que se mobilize intelectualmente. E,
para que o aprendiz se mobilize, é preciso que a atividade tenha sentido para ele.
Mais ainda, € preciso que a atividade faca sentido de tal forma que direcione o
estudante a funcao especifica da escola: estudar, aprender, saber. Em suma, “[...] o
gue induz a atividade € o que tem valor positivo para o sujeito”. (FEITOSA, 2012, p.
27). Esta € uma condicdo primeira. Com efeito, se toda situacdo faz sentido de certa
maneira, isso ndo é garantia de uma aproximacao da situacdo. Mesmo quando um
estudante detesta a aula de Fisica, por exemplo, ela tem um sentido para ele. Uma
segunda condi¢cdo é que a mobilizacao intelectual leve a uma atividade intelectual
eficaz e, para ser eficaz, € necessario que uma atividade intelectual respeite as

normas internas dos conteudos aprendidos (CHARLOT, 2005).

Convém neste ponto esclarecer o que Charlot entende por mobilizacao,
sentido e atividade. A mobilizac&o coloca énfase na dinamica interna do movimento.
“Mobilizar-se é pdr-se em movimento” (CHARLOT, 1997). E por privilegiar a
dindmica interna que utiliza mobilizacdo em vez de motivacdo. A Ultima enfatiza o
fato de que se € motivado por algo ou por alguém, exterior ao sujeito. Mobilizar-se é
também engajar-se em atividades geradas por mobiles. Em termos cotidianos,

existem “boas razdes” para fazer aquilo. Nao € por pér em relevo a dinamica interna
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que se desconsidera o exterior. Motivagdo e mobilizagdo sdo um par inseparavel.

Algo externo motiva o sujeito se nele provoca mobilizacdo, se nele reverbera.

Os mobiles, por sua vez, sdo definidos por referéncia a uma atividade.
A definicdo de atividade € tomada da teoria da atividade de Ledntiev (1978), que
considera a atividade como sendo um conjunto de a¢6es impulsionadas por moébiles
e que visam atingir uma meta. As a¢cOes sdo operacdes implementadas durante a
atividade, a meta € o resultado que se pretende alcancar com as a¢cfes e operacdes
e 0 mobil é o que se pretende satisfazer com esse resultado. Assim, a pintura de
paredes é um conjunto de ac¢bes que transformam as caracteristicas fisicas das
paredes de uma casa, por exemplo. Esse é o resultado das acdes. A meta da
pintura pode ser tornar as paredes sem manchas e perfeitamente lisa. O mobil pode
ser 0 amor, caso seja 0 pintor um rapaz a pintar o apartamento que ird morar com

sua futura companheira ou seu futuro companheiro.

O sujeito mobiliza-se em uma atividade quando investe nela, quando
faz uso de si mesmo como recurso, quando ela é posta em movimento por mébeis
gue remetem a um desejo, um sentido e um valor. A atividade possui, assim, uma
dindmica interna, pois esses desejos, sentidos e valores sdo entes que “pertencem”
ao sujeito. Contudo, ndo se considera que essa dinamica ocorra de maneira isolada
do mundo. Ela pressupde uma troca entre o interior (sujeito) e o exterior (mundo), no
gual o sujeito encontra metas desejaveis, meios de acado e recursos diversos que

nao a si proprio.

Por fim, o conceito de sentido €, no sistema tedrico proposto por
Charlot, polissémico. Em “Da relacdo com saber: elementos para uma teoria” a
nocdo de sentido é construida a partir de referéncias de campos distintos do
conhecimento. Para fazer a discussdo Charlot se apoia no filésofo francés Francis
Jacques, que trata do sentido no dominio da filosofia da linguagem, e em Alexis N.
Ledntiev, que o faz dentro do dominio da psicologia e das situacdes nas quais a
linguagem se opera - as atividades. Amplia, “[...] muito livremente [...]” (CHARLOT,
1997, p.64), o alcance das ideais do primeiro, estas ho dominio dos enunciados, ao
dominio dos acontecimentos. Isto é, as situacfes que ocorrem na vida do sujeito
também tém sentido. Assim, uma palavra, um enunciado, um acontecimento tem

sentido se produz inteligibilidade sobre algo no mundo, se pode ser comunicavel
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com outros e se tem relagcdes com outros elementos da vida do sujeito. Em sintese,

o sentido é produzido nas rela¢des do sujeito com 0 mundo e com 0s outros.

Na teoria da atividade de Leodntiev (1978), o sentido é o resultado da
relacdo entre mobil e meta. O mote cliché da “vinganga com as préprias maos” da
industria cinematografica estadunidense é um exemplo elucidativo: um homem tem
sua familia assassinada. ApOs descobrir os autores do crime, segue em uma cacada
gue tem por meta dar cabo da vida do assassino para satisfazer o anseio por
retaliacdo (mobil). Assim, o sentido desta atividade € o de vinganca. No entanto, um
mesmo conjunto de agdes com um mesmo fim pode ter sentidos diferentes.
Recorrendo novamente ao exemplo da pintura, pintar de branco a parede de um
apartamento, por exemplo, pode ter um sentido de presente amoroso, para aquele
gue faz uma surpresa para a sua companheira ou seu companheiro, ou de ganha
pao, para aquele que faz dessa acdo um meio de receber dinheiro para seu sustento

e de sua familia.

Dando um passo adiante, Charlot (1997) introduz outra dimensao do
sentido, agora ligado a “desejabilidade”, valor, que ndo se encontra, explicitamente,
nos escritos de A. N. Leontiev. Dizer que algo que acontece com 0O sujeito tem
sentido, ndo € somente afirmar que ele compreende o que se passa ou que tem
expectativas com respeito ao resultado das acdes da atividade, mas considerar
também que estas expectativas sdo mais ou menos importantes. Atingir a meta
permite satisfazer o desejo que era o mobil da atividade. Assim, “pode-se dizer que
fazem sentido um ato, um acontecimento, um [sic] situacdo que se inscrevam nesse
ndé de desejos que o sujeito é.” (CHARLOT, 1997, p. 64). Quando um sujeito diz
“isso tem sentido para mim”, esta indicando que da importancia a “isso”, que “isso”
tem um valor. Contudo, quando um sujeito diz “ndo estou entendendo nada”, esta
indicando que aquele enunciado ou acontecimento nao tém significado, ndo é/esta

inteligivel.

Temos ciéncia que a introducdo da ideia de desejo na relacédo entre
meta e mobil, originalmente ndo presente na teoria de Ledntiev, ndo é uma simples
troca das palavras que descrevem os componentes da atividade, pois o desejo € um
conceito psicanalitico basico. Ao reiterar sua alegagao de que “atingir a meta permite

satisfazer o desejo que era o mobil da atividade”, Charlot cita o seguinte trecho da
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obra de Jacques Beillerot (1989): “ndo ha sentido sendo no desejo”; dando, assim,
indicios de uma aproximacdo com a psicanalise. No entanto, na obra que estamos
discutindo, ndo fica claro a que autor da psicandlise ele se refere ao tratar deste

conceito.

Por fim, € importante frisar que o sentido ndo é estatico e que esta
ligada a relagdo de um sujeito com o mundo, com 0S outros e consigo mesmo
(ROCHEX, 1995). Algo pode adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de sentido,
pois o proprio sujeito se constréi em um movimento que dura toda sua vida. Um
exemplo proposto por Ledntiev (1978) ilustra bem a questdo. Uma pessoa pode
compreender profundamente o que € a morte, pode compreender que € inevitavel
para o individuo da espécie humana, pode estar completamente convencido que é
inevitavel para si mesmo. Pode ainda conhecer com detalhes a natureza biolégica
do processo. Isto significa que esta pessoa adquiriu conhecimento e compartilha do
significado mais cristalizado sobre a morte. Mas, esse significado pode adquirir
importancias distintas na vida dessa pessoa dependendo do momento que vive, de
sua histéria pessoal. Compreender a inevitabilidade da morte pode, de certo modo,
nao ter sentido para essa pessoa, ou seja, nao interfere em sua vida e ndo a
modifica em nada. Este fato é muito comum na juventude. Todavia, algo muda na
vida dessa pessoa e, de repente, ela passa a calcular os anos de vida que lhe
restam, passa a ter pressa em cumprir alguns de seus propositos e chega a
renunciar outros. Afinal, ja ndo ha tanto tempo assim. Pode-se dizer, neste caso, que
a importancia, o valor da morte na vida desta pessoa tornou-se distinto. O que muda
neste caso nao € o significado cristalizado da morte, mas, sim, seu sentido para esta

pessoa.
2.6 Arelacdo com o saber e as pesquisas em Ensino de Ciéncias

Recentemente, a teoria da relacdo com o saber tem sido empregada
pelos pesquisadores de Educacdo em Ciéncias' de lingua francesa no estudo do
envolvimento dos alunos diante a aprendizagem das Ciéncias Naturais na escola
porque se encontra neste quadro teérico as noc¢des de sentido e valor do

conhecimento e também porque esta teoria considera os estudantes como sujeitos

! Na Franca, a area de Educacdo em Ciéncias é chamada de Didactique des Sciences (Didatica das
Ciéncias).
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ativos e multidimensionais. Apesar de seu recente desenvolvimento, as ideias de
Charlot se expandiram em diferentes disciplinas (sociologia, psicanélise, psicologia
social, por exemplo) e paises além Franca, como a Republica Checa, Tunisia e
Brasil. As pesquisas de paises francéfonos no ambito da Educacdo em Ciéncias
inicialmente interessavam-se na relacdo com o saber dos estudantes em uma
tentativa de superar as limitagdes dos quadros tedricos anteriores empregados para
compreender os fendmenos do engajamento. Venturini e Cappiello (2011) fizeram
uma revisao da literatura sobre o uso da teoria da relagdo com o saber na pesquisa
em Educacdo em Ciéncias e apresentamos aqui uma breve descricdo desta
aplicacao base neste trabalho.

As primeiras pesquisas focalizaram a relacdo dos estudantes com
saberes especificos, em outras palavras, os saberes dos componentes curriculares.
Chartrain (2002, 2003) e Catel, Coquide, Gallezot (2002) tiveram como objetivo
estabelecer a relacéo entre a relacdo com o saber cientifico e a mudancga conceitual.
Os autores assumiram que a relacdo dos estudantes com o saber é um fator
relevante na mudanca conceitual e conduziram pesquisas para observar a evolugao
conceitual sobre vulcanismo e nutricdo de plantas, respectivamente. Venturini e Albe
(2002) pesquisaram a relacdo com o saber da Fisica de estudantes de graduacéao,
visando perceber o dominio de conceitos de Eletromagnetismo. Eles concluem que
o fraco dominio conceitual esta associado a um fraco engajamento na aprendizagem
e uma relacdo claramente utilitarista com o saber. Por outro lado, aqueles que
tinham um dominio conceitual médio ou forte mantinham uma relacdo que incluia
uma componente de utilidade, mas regulado pelo desejo de aprender e pelo prazer
gue a atividade traz. Um grupo de investigadores em Educacdo em Ciéncia
tunisianos conduziu estudos com o intuito de entender aquisicbes conceituais e o
comportamento de estudantes em sala de aula dentro de um contexto cultural
fortemente marcado pela religido. Chabchoub (2000), Bahloul (2000) Hrairi e
Coquide (2002) tinham como objetivo compreender o sentido dado estudantes do
Ensino Médio e graduandos a teoria da evolugéo e Jelman (2002), o sentido dado ao

fendbmeno do trovao.

No que se refere relacdo aos componentes curriculares especificos,

Cappiello (2007) conduziu estudos sobre a relagdo com o saber da Science de la vie
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e de la terre (SVT)?. Por sua vez, Rhodes e Venturini (2006) e Venturini (2005a,
2005b) conduziram pesquisas sobre a relacdo com o saber da Fisica. O primeiro
estudo permitiu identificar relagbes entre relagdo com o saber de Fisica e a relacéo
com o saber em geral. Por fim, Venturini e Cappiello (2009) realizaram um estudo
comparativo entre a relacdo com o saber da Fisica e SVT.

Os estudos sobre a relacdo com o saber das Ciéncias Naturais
também levaram em conta as relacbes dos professores com o conhecimento
disciplinar. Bru, Pastré e Vinatier (2007) sustentam a hipétese de que as relacdes
dos professores com o saber disciplinar que ensinam pode ser um organizador da
pratica docente. De fato, outros estudos tém ligado relacdo dos professores com o
saber e as praticas de ensino em salas de aula de fisica (Venturini et al., 2004,
2007), Matematica (Magendie, 2004) e SVT (Pautal, et al., 2008). Este ultimo teve
como objetivo compreender como relacdo com o saber de alguns estudantes e

professores poderia iluminar parte da acéo didatica conjunta dos professores®.

No Brasil, alguns estudos vém sendo desenvolvidos levando-se em
consideracdo a nocédo de relacdo com o saber proposta por Charlot ou por outros
autores. Laburd, Barros, Kanbach (2007), baseados na relacdo com o saber
profissional dos professores, buscaram compreender a insercdo de atividades
experimentais nas aulas de Fisica por parte de professores do Ensino Médio.
Trabalho semelhante foi feito por Salvarengo, Laburd (2009) em aulas de Quimica
também no Ensino Médio. Ainda lidando com questdes relativas a pratica docente,
Leite (2008) investigou os sentidos e concepgdes que orientam professores quando
realizam atividades de leitura em aulas de Fisica e discutiu as possibilidades e
dificuldades apontadas pelos docentes para o uso desse recurso. Utilizou as
consideracoes de Charlot para argumentar que a origem social ndo é determinante

para a formacao de bons ou maus leitores.

Braz, Andrade (2009), com as atencbes também voltadas para os
docentes em formacao, analisaram como licenciandos e professores de Quimica e

Fisica pensam suas disciplinas e a aprendizagem. Para as autoras, a relacdo com o

% Ciéncias da vida e da terra: componente curricular que faz parte do ensino de ciéncias durante a
educacdo primaria e secundaria na Franca. E composta por contetidos de Biologia, Ecologia e
Geologia.

® Théorie de I'action conjointe en didactique (Sensevy, 2007).
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saber do grupo envolvido nas pesquisas € empobrecida pelas representacfes
sociais compartilhadas de seus campos disciplinares e da aprendizagem. J& Dalri,
Mattos (2009) abordaram a escolha da profissdo de professor de Fisica
relacionando-a aos sentidos/significados e aos valores atribuidos a Fisica e a
Educacdo. Juntamente com a nocgédo de perfil conceitual, a relagdo com o saber
aparece como fundamento tedrico para a andalise dos dados coletados nas
entrevistas. Ainda dentro da tematica da formacdo de professores, Carvalho e
Arruda (2008) buscaram compreender aspectos observados e vivenciados por
licenciandos em Fisica no decorrer das atividades de atendimento no Museu de
Ciéncia e Tecnologia de Londrina. Para uma boa compreensdo do fendbmeno, os
autores julgaram necessario entender o comportamento dos alunos que visitam o
museu por meio da problematica da relagdo com o saber. Ballestero (2009) analisa a
permanéncia de um grupo de alunos de mestrado num curso introdutério de
mecanica classica e Ricardo (2003) traz a no¢ao da relacdo com saberes, ao discutir
situacdes didaticas e obstaculos epistemoldgicos. E importante ressaltar que a

nocéao levantada por Ricardo (2003) ndo € a mesma trazida por Charlot (1997).

No tocante a nossa pesquisa, o foco de analise é o estudante e nédo os
professores. Como os trabalhos de Rhodes e Venturini (2006), Venturini (2005a,
2005b), Cappiello (2007), Venturini e Cappiello (2009), também temos o objetivo de
conhecer a relacdo com um saber especifico de um grupo de estudantes. No
entanto, estes estudos identificam a mobilizacdo dos estudantes para a
aprendizagem das disciplinas, mas nada dizem sobre o que faz com que o0s
elementos da relacdo favorecem a mobilizagdo. Também pouco informam sobre os
estudantes pouco mobilizados. Assim, nos propomos a compreender, por referéncia
a historia pessoal do estudante, o que faz com que estes elementos tenham

relevancia no processo.
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3 PRIMEIRO MOVIMENTO: QUESTIONARIOS

Quando estudamos a relagdo com o saber, ou a relagdo com um saber
especifico, buscamos conhecer a experiéncia do cotidiano escolar a partir das
proprias palavras do estudante, a partir do seu relato sobre a realidade. Isto é, temos
interesse nos saberes que sao por eles valorizados, em suas expectativas, nos
motivos para estudar esta ou aquela disciplina, no que pensam sobre a escola e as
coisas que fazem dentro da escola, no que pensam sobre as pessoas que
participam de alguma forma do processo de ensino e aprendizagem, assim por
diante. Assim, iniciamos esta pesquisa aplicando um questionario a 142 estudantes
de diferentes anos do Ensino Médio de escolas publicas e privadas da cidade de
Séo Carlos. Com este instrumento, buscamos observar um panorama geral da
relacéo destes 142 estudantes com o saber escolar, com o saber da Fisica escolar,

com a propria escola e as atividades que nela desenvolvem.

As secdes deste capitulo discutem todo o procedimento realizado neste
primeiro movimento de pesquisa. Apresentaremos, nesta ordem: o questionario; as
instituicbes educativas onde desenvolvemos a pesquisa e 0s participantes; a
metodologia de analise empregada neste primeiro movimento; os resultados e
discussdo destes e; encerrado o capitulo, as consideracbes sobre o primeiro

movimento.
3.1 Oinstrumento de pesquisa

Iniciamos o trabalho de campo da pesquisa aplicando um teste do
guestionario para verificar a compreensao e a funcionalidade dos itens propostos.
Das 18 questbes contidas no pré-teste, 11 foram selecionadas para o questionario
final. Em seguida, aplicamos o questionario em trés diferentes instituicbes de ensino

gue serdo descritas na proxima secao.

Para a identificacdo dos questionarios, utilizamos a codificacédo
apresentada no quadro abaixo. Recorremos a um exemplo a fim de deixar mais
clara a estratégia adotada. Ao utilizarmos a seguinte codificacdo 133FCC3, fazemos
referéncia a um escolar cujo questionario tem numeracédo 133, € do sexo feminino,

estuda na escola privada e cursa o 3° ano do Ensino Médio.
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Quadro 1 — Esquema de codificacdo para identificacdo dos
guestionarios.

Numeracao 1 até 142
M — Masculino
Sexo —
F — Feminino
o PV — Curso pré-vestibular
Instituicao P
PB — Escola técnica estadual
escolar -
CC - Escola privada
1—-1°ano E.M.
Série 2 — 2%ano E.M.
3—3%ano E.M.
4 — Recém-formado

Fonte: Préprio autor.

Quanto ao tipo de item utilizado, avaliamos que as questdes abertas e
do tipo “complete a frase” eram apropriadas para a nossa investigagdo porque 0s
guestionarios sao exploratérios e porque elas "[...] permitem que os participantes da
pesquisa respondam o quanto desejarem, e sdo particularmente adequadas para a
investigacdo de questbes complexas, as quais respostas simples ndo dao conta"
(COHEN, MANION, MORRISON, 2007, p. 321)*. Além disso, as questdes abertas
podem acessar a autenticidade, a riqueza e a profundidade das respostas que sao
as marcas de dados qualitativos. O proprio Charlot tem adotado esse tipo de item
em trabalhos recentes desenvolvidos por seu grupo de pesquisa Educon na
Universidade de Federal de Sergipe (FEITOSA, 2012). Se por um lado, encontramos
estes atributos que sao preciosos, por outro, o grau de abertura deste tipo de
guestao dificulta o processo de agrupamento das respostas. Como os respondentes
estdo livres para escrever 0 que pensam sobre o fendmeno investigado, suas
respostas podem ser tdo variadas a ponto de tornar ardua a tentativa de organiza-

las em grupos.

Os 11 itens foram divididos em trés blocos, como mostra o quadro
abaixo. Sao eles: a relagdo com a escola; relagdo com o estudo; relacdo com a

Fisica.

Quadro 2 — Itens do questionério final organizados por unidade de andlise.

Unidade de analise | Itens
Eu e a escola 01. Na escola eu gosto...
11. Para mim, a escola é...
Eu e 0 estudo 02. Em minha opinido, estudar é...
*Traducao nossa do trecho original “[...] enable respondents to answer as much as they wish, and are

particularly suitable for investigating complex issues, to which simple answers cannot be provide”.
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09. Das disciplinas da escolar, a que eu mais gosto é
, por que...

Eu e a Fisica 03. A Fisica é uma matéria que eu...

04. Quando eu estudo Fisica eu me sinto...
05. Durante as aulas de Fisica eu...

06. O Meu professor de Fisica...

07. Para mim, a Fisica é...

08. Fale um pouco sobre sua rotina para estudar Fisica. O
gue vocé faz para estudar? Porque vocé estuda?
10. Para mim, estudar Fisica é...

Fonte: Préprio autor.

Cada bloco de perguntas constitui uma unidade de andlise. Como
mencionamos acima, Charlot (1997) define a relagdo com o saber como a relagao
com o0 mundo, com 0S outros e consigo mesmo, de um sujeito confrontado com a
necessidade de aprender. E o mundo como um sistema de atividades (mundo
préatico) e sistema de ideias (mundo simbdlico); € o outro como aquele que ensina,
gue esta presente nas obras produzidas pela humanidade e que coabita a psique do
sujeito (fantasma do outro de Wallon); e € o “eu” como imagem de si, como
identidade pessoal, isto €, o sentido que o sujeito faz de si mesmo como aprendiz.
Quando lidamos com a necessidade de aprender Fisica na escola, estas relacbes
adquirem contornos mais definidos: o mundo € o lugar no qual o sujeito atua, estuda
Fisica (a escola) e o sentido que constréi sobre esse lugar e do que nele se faz; o
outro € aquele que ensina Fisica — o professor —, € também o amigo, o familiar, o ex-
professor de Fisica que vivenciam ou vivenciaram juntamente com 0 sujeito o
processo de aprender; o “eu” € imagem que o estudante faz de si como aprendiz de
Fisica, como alguém mais ou menos capaz de aprendé-la, que da sentido ao
mundo, a sua histéria pessoal, aquilo que aprende, aos outros que participam do

processo.

Foi com base nesta definicdo que construimos as unidades de analise.
Cada uma delas possui seu proprio objetivo. Com a primeira unidade — Eu e a
escola — buscamos compreender a relagdo com a escola dos estudantes,
observando como concebem a escola e o que estimam nela. O objetivo da segunda
unidade — Eu e o estudo — é compreender a relacdo dos estudantes com o estudo
buscando identificar como o ato de estudar é por eles caracterizado, que disciplinas

gostam de estudar e porqué. A terceira unidade de analise — Eu e a Fisica — trata do
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tema central dessa pesquisa. Com este grupo de perguntas buscamos compreender
a relacao dos estudantes com a Fisica escolar observando como concebem tanto a
Fisica escolar quanto o seu estudo, o que costumam fazer durante as aulas, 0s
motivos para estuda-la, como se sentem ou se veem quando estudam Fisica, a
imagem que constroem de seu professor de Fisica, observando se, de alguma

forma, eles contribuem ou n&o na mobilizacdo do estudante.

Por fim, é importante atentar uma sutileza. O leitor pode perceber que
ndo ha nenhuma unidade de andlise que trate explicitamente da relacdo do sujeito
consigo mesmo. Tal fato decorre da prépria natureza dessa relacdo: uma vez que a
relacdo consigo é a relacdo do sujeito com ele mesmo e com o que ele aprende, ou
seja, do sentido que o sujeito atribui a si mesmo como aprendiz de Fisica e aos
outros elementos que estdo presentes no ato de aprender Fisica. A presenca de
uma implica a presencga da outra. Em termos operacionais isso significa dizer que ao
se elaborar questdes que tratem da relagdo consigo mesmo, é preciso especificar o
saber em questdo, o lugar no qual se aprende, as atividades que pertencem ao
processo, as pessoas que dele participam. Por isso, a relacdo consigo mesmo

destes estudantes é contemplada em todas as unidades de andlise.
3.2 O campo e os participantes da pesquisa

As informacdes obtidas através da aplicacdo dos questionarios foram
coletadas em trés instituicbes de ensino distintas: um curso pré-vestibular popular;
uma escola publica da rede de escolas técnicas do estado de Sdo Paulo e uma
escola particular, todas situadas na cidade de S&o Carlos®. Cada instituicdo agrega
estudantes com caracteristicas socioecondémicas diferentes. O PV atende pessoas
provenientes de classes menos favorecidas, que ndo possuem capital suficiente
para pagar um curso pré-vestibular na iniciativa privada, que estejam cursando o 2°
ou 3° ano do Ensino Médio ou que ja finalizaram os estudos da educac¢éo basica.
Seu processo seletivo € composto por duas etapas: uma avaliagdo socioecondmica
e uma avaliacdo de habilidades e conhecimentos basicos. Sua finalidade é
possibilitar 0 ingresso deste extrato social no ensino superior. E importante frisar

gue, na aplicacdo do questionario nesta instituicdo, solicitamos aos estudantes que

® Para evitar uma leitura cansativa, deste ponto em diante iremos nos referir ao curso pré-vestibular
como “PV”, a escola técnica estadual como “PB” e a escola particular como “CC”.
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respondessem os itens em referéncia a escola que cursam ou cursaram o Ensino

Médio e ndo ao PV.

No caso da escola PB, temos outro contexto. Esta escola faz parte do
Centro Paula Souza, uma instituicdo vinculada a Secretaria de Desenvolvimento
Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacao do Estado de Sao Paulo, que tem como
fim articular, realizar e desenvolver a educacdo profissional nos niveis
Médio/Técnico e Superior/Tecnolégico. Como qualquer escola do Centro Paula
Souza, o ingresso na PB se da por meio de um processo seletivo chamado
“vestibulinho”. A clara referéncia ao processo seletivo para ingresso na educacgao
superior, o vestibular, jA nos da uma boa imagem das caracteristicas dessa selec¢éo.
A inscricio em um curso técnico, entretanto, ndo é obrigatoria. Ao prestar o
“vestibulinho” o estudante pode optar em cursar somente o Ensino Médio regular.
Quanto ao publico atendido pela PB, ele é majoritariamente formado por estudantes

de classe média baixa e classe baixa.

A escola CC, por sua vez, € uma instituicdo privada sem fins lucrativos
gue oferece apenas turmas de Ensino Médio. Com o intuito de ir além do mero
treinamento para o vestibular, a escola CC se propde a formar jovens que tenham
condicBes de pesquisar e discutir seu posicionamento perante a vida; e atende, em
geral, estudantes de classe média. Para se matricular na escola, os escolares

precisam passar uma selecdo organizada por sua direcao.

Ao todo, 142 estudantes de 15 a 18 anos participaram desta
investigacdo. A tabela 1 mostra como estao distribuidos de acordo com a instituicao

de ensino, sexo e série.

Assim como em outros momentos deste estudo, nos orientamos pela
guestdo de pesquisa na selecdo dos participantes. A escolha da amostra na
pesquisa qualitativa ndo segue critérios tdo formais quanto aqueles presentes em
abordagens quantitativas, ela € antes concebida como uma forma de constituir um
conjunto de casos deliberadamente selecionados para construir um conjunto de
exemplos empiricos que possibilite o estudo do fenbmeno em questdo de forma
mais instrutiva (FLICK, 2009). No tocante ao nosso problema de pesquisa,
buscamos conhecer a relacdo com o saber de estudantes com a Fisica escolar para

compreender processos de mobilizacdo e desmobilizacdo em sua aprendizagem.
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Estamos interessados em construir um corpus de casos empiricos que sejam
exemplares da heterogeneidade de relagcdes produzidas pelas diferentes trajetorias
vivenciadas por estes estudantes. Este fato d4 a esta investigacdo um caréater
exploratério. Por isso, dele participaram estudantes do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Médio das redes publicas e privadas e pessoas que terminaram o Ensino Médio

poucos meses antes da aplicacdo do questionario.

Tabela 1 — Distribuicdo dos participantes da pesquisa por sexo, série e instituicao.

Série Mulher | Homem Total  Mulher ~ Homem Total  Mulher | Homem Total | Total por
série
1°ano 12 11 49
2° ano 01 02 03 15 22 37 14 06 20 60
3% ano 10 05 15 00 00 00 06 07 13 28
Egresso 03 01 04 00 00 00 00 00 00 04
Total 14 08 22 32 34 66 29 24 53 141
Total por
Sexo
Total Mulher 14 32 29 75
Total Homem 08 34 24 66
Total Geral 22 66 53 141

Definidas as séries cursadas pelos estudantes que participariam da
pesquisa, procedemos com a selecdo dos participantes nas trés instituicbes de
ensino. Iniciamos a coleta de informacdes no PV. Esta instituicdo possui quatro
turmas constituidas por estudantes do 2° e 3° anos do Ensino Médio e também por
pessoas que ja concluiram os estudos na educacdo basica. Elegemos
aleatoriamente duas turmas e aplicamos 0s questionarios somente para quem
estava cursando o Ensino Médio ou o havia concluido ha pouco tempo — neste caso,
ha pouco mais de trés meses. Pedimos aos participantes que respondessem o0s
itens se reportando a escola que estudavam ou haviam estudado e ndo ao CP. Em
seguida, aplicamos os questionarios na escola PB. Elegemos também de forma
aleatdria duas turmas dentre as seis existentes: um 1° ano e um 2° ano. Por fim,
coletamos os dados na escola CC e, devido ao numero reduzido de turmas, uma de
cada série, e, consequentemente, de estudantes matriculados, 60 no total,

aplicamos o questionario em todas as turmas: um 1° ano, um 2° ano e um 3° ano.
3.3 O procedimento analitico

Para a andlise das informacdes obtidas com o0s questionarios
empregamos a analise categorial — pertencente ao conjunto de técnicas da analise

de conteudo — nos termos propostos por Bardin (2009). Inicialmente, procedemos
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com a leitura flutuante do contetdo dos questionarios para nos familiarizar, conhecer
0s textos em questao e deixar brotar as primeiras ideias e impressdes. Em seguida,
efetuamos a preparagéo do material, anotando em formato digital todas as respostas
dadas aos itens do questionario. A unidade de registro escolhida foi a palavra, pois
um nivel de recorte maior se mostrou inadequado, dado a curta extensdo das
respostas. A unidade de registro € a unidade de significacdo e corresponde ao
segmento de um conteudo a considerar como unidade base, visando a codificacdo e
a contagem de frequéncia (BARDIN 2009). A unidade de contexto foi a frase. Esta
serve de unidade de compreensdo da unidade de registro e corresponde a um
segmento de contetdo cujas dimensfes sdo superiores a unidade de registro e que
possibilitem a compreensao da significacdo da unidade de registro (BARDIN, 2009).

Apoiamos-nos também num instrumento analitico utilizado por Charlot
(2009) em sua investigacdo acerca da relacdo com o saber dos estudantes dos
liceus profissionalizantes dos suburbios franceses: as grades de categorizagdo. Em
seus estudos, Charlot utilizou um instrumento de coleta de informagcfes chamado
“bilans de savoir” (balangos do saber) criado por seu grupo de pesquisa na década
de 1990. Os balancos do saber tém por objetivo provocar os escolares a elaborar
um texto a partir do seguinte enunciado: “Desde que nasci aprendi muitas coisas em
minha casa, no bairro, na escola e em outros lugares... O qué? Com quem? Em tudo
iSSO, 0 que € mais importante para mim? E agora, de que é que estou a esperar?”. A
partir das justificativas sustentadas nos balancos do saber, Charlot construiu suas

grades de categorizacéo.

Para este instrumento, foram construidas grades de categorizacédo que
agrupam categorias criadas a partir das respostas dadas a cada um dos itens do
guestionario. Estas categorias foram estabelecidas em duas etapas: o inventario
(isolar os elementos); a classificacédo (repartir os elementos procurando instituir certa
organizacdo as mensagens). O critério de categorizacdo foi l|éxico, isto é, a
classificacdo das palavras segundo seu sentido, com emparelhamento dos
sinbnimos e sentidos proximos. Assim, para a unidade de andlise Eu e a escola
foram construidas duas grades de categorizacdo: imagem da escola; o que gostam
na escola. Em relacdo a unidade de andlise Eu e o estudo foram elaboradas trés
grades de categorizagcédo: imagem do estudo; disciplinas preferidas e justificativas

por preferirem as disciplinas. Por fim, a unidade de andlise Eu e a Fisica é a que
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possui maior nimero grades de categorizacdo, oito ao todo. S&o elas: imagem da
Fisica; imagem de estudar Fisica; relacdo consigo mesmo I; rela¢cdo consigo mesmo
II; imagem do professor de Fisica; O que se faz para estudar Fisica - Na escola; O
que se faz para estudar Fisica - Em casa; Motivos para estudar Fisica. Todas as
grades serdo apresentadas no decorrer da se¢do seguinte. Recorreremos a um

exemplo para ilustrar a metodologia.

O quadro abaixo é alusiva agrade de categorizacdo elaborada para a
categoria imagem da Fisica da unidade de analise Eu e a Fisica.

Quadro 3 — Grade imagem da Fisica: exemplo (item 07).

C.l1 A fisica escolar é uma disciplina de dificil compreensao

Acho complicada; E dificil; Acho muito dificil; E complexa; E confusa

C.2 A fisica escolar é uma disciplina atraente

Acho fascinante; Acho divertida; Acho interessante; E legal; Acho bacana

C.3 A fisica escolar é uma disciplina de relevante

E importante; E necessaria; Admiro; Respeito; Considero primordial, E fundamental

C4 A fisica escolar é explicacdo do real pela matematica

Tem formulas que explicam fatos; Explica o mundo através de calculos

C.5 A fisica escolar é irrelevante

Pouco util no dia a dia; Algo importante que eu ndo ligo muito; Uma matéria como
qualquer outra

C.6 A fisica escolar é enfadonha e desanimadora

E frustrante; E estressante; E chata; E macante; E deprimente; E cansativa

C.7 Respostas ilegiveis/nao significativas/NR

Fonte: Préprio autor.

Para a organizacdo da grade imagem da Fisica, o primeiro passo foi
identificar, em todos os questionarios aplicados, os termos que informam como 0s
escolares definem a Fisica, a qué a igualam, quais qualidades a ela atribuem. Em
seguida, os argumentos foram agrupados segundo sua proximidade de significacao.
Foram encontrados para a variavel em foco seis categorias, como indicado no
guadro acima, que descrevem as concepcbes sobre a Fisica expressas pelos
escolares que participaram da pesquisa. Ao observar a grade imagem da Fisica,
pode-se notar um conjunto de palavras abaixo da descricdo de cada categoria que
representam o conjunto de respostas com significacdo similar. H4 ainda uma ultima
categoria de resposta em todas as grades de categorizacdo: Respostas ilegiveis/nédo
significativas/NR. Esta Ultima categoria refere-se a respostas escritas de forma
ilegivel, desconectadas com a pergunta e isencdo de resposta por parte do

respondente. Ao adotar esse formato, devemos obter, no minimo, 142 respostas
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distribuidas nas diferentes categorias, jA que esse € o total de participantes.
Dizemos “no minimo” porque um escolar pode atribuir a Fisica mais de um atributo.
Ao qualifica-la como “chata” e “dificil”, a resposta deste hipotético estudante sera
encaixada em duas categorias distintas. A regra de enumeragdo adotada foi a

frequéncia.

Para melhor compreensdo, seguem excertos dos questionarios que

ilustram algumas variaveis:

C.1 - Afisica escolar € uma disciplina de dificil compreenséo;

“‘uma matéria muito complicada, dificil de se aprender, de entender]...]” (013MPV3).
C.3 - Afisica escolar é uma disciplina relevante;

“algo muito importante para o mundo e futuro da humanidade” (079MPB2).

C.5 - Afisica escolar é irrelevante;

‘tedrico demais e sem exemplos que se aproximem da vida do estudante”
(017FPV4).

C.6 - A fisica escolar é enfadonha e desanimadora;
“desinteressante e chata” (135FCC3).

Seguimos 0S mesmos passos para analisar todos os itens descritos

anteriormente.
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3.4 Resultados e discussao: primeiro movimento

Esta secdo estd dividida em duas subsecfes intituladas dimensao
identitaria e dimenséo epistémica. Em ambas, faremos descri¢cdes das informacdes
coletadas sobre a relacdo dos estudantes com a Fisica escolar e esbocaremos
também as primeiras reflexdes sobre a nossa questao de pesquisa.

Escolhemos dividi-la nestes dois pontos por entender que estas séo as
dimensdes imbricadas diretamente no problema de pesquisa que nos propusemos
investigar. E na dimens&o identitaria que encontramos o sujeito que reflete, que da
sentido a atividade e que interpreta o mundo ao qual é apresentado, com simbolos,
valores e expectativas. Na dimenséo epistémica é que se configura o repertério de
praticas as quais este sujeito € apresentado para apropriar-se de um saber
especifico, no nosso caso, a Fisica. Este saber especifico retorna ao processo
conformando e sendo conformado pelo mundo e pelo sujeito em uma relacdo

dialética.
3.4.1 A dimensao identitaria
34.1.1 A imagem da Fisica

A relacdo com o saber € uma relacdo de sentido e valor, ou seja,
imagens, expectativas e juizos atribuidos pelos sujeitos aos elementos que estéo
envolvidos no ato de aprender. Por isso, procuramos identificar, inicialmente, as
imagens que o0s escolares mantém sobre a Fisica, como a qualificam, que atributos
dado a ela, como a caracterizam. As diferentes respostas estdo organizadas no

guadro abaixo:

Quadro 4 — Grade imagem da Fisica (item 07)°.

Descricao fr

C.1 A fisica escolar € uma disciplina de dificil compreensao 35%
Acho complicada; E dificil; Acho muito dificil; E complexa; E confusa

C.2 Afisica escolar € uma disciplina atraente 19%
Acho fascinante; Acho divertida; Acho interessante; E legal; Acho bacana

C.3 Afisica escolar € uma disciplina de relevante 15%
E importante; E necessaria; Admiro; Respeito; Considero primordial, E
fundamental

C.4 Afisica escolar é explicacao do real pela matematica 4%

Tem formulas que explicam fatos; Explica o mundo através de calculos

® Os itens correspondem as perguntas dos questionarios que estéo classificadas de acordo com o
quadro 2, na se¢éo 3.1.
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C.5 Afisica escolar é irrelevante 6%
Pouco util no dia-a-dia; Algo importante que eu ndo ligo muito; Uma matéria
como qualquer outra

C.6 Afisica escolar é enfadonha e desanimadora 14%
E frustrante; E estressante; E chata; E macante; E deprimente; E cansativa
C.7 Respostas ilegiveis/nao significativas/NR 7%

TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

As primeiras duas categorias acima inicialmente apontam acepcdes
negativas em relacdo a Fisica: uma disciplina de pouca importancia na vida do
sujeito (C5) ou enfadonha (C6). Juntas, estas categorias representam apenas 20%

dos argumentos evocados.
“desnescessaria [sic]” (082FPB2).
‘macante, impossivel, deprimente” (063FPB2).

Quanto a dificuldade (C1), concordam tanto simpatizantes quanto
guem nao gosta da disciplina. Se, por um lado, nem todos afirmaram que a Fisica é
dificil, por outro, somente um estudante disse que é facil, embora ndo neste item. Tal
percepcao corrobora com o imaginario compartilhado no cotidiano da escola: é
comum ouvirmos nas salas de professores, nos corredores e salas de aula sobre a
complexidade dos conteudos da disciplina. H4 aqueles que a qualificam como uma
disciplina complicada e cuja aprendizagem é custosa, bem como seu entendimento.
E algo intrinseco que a define, que constitui sua “identidade”. A estudante 021FPV3
chega ao extremo de qualifica-la como incompreensivel, isto é, ndo € possivel
aprendé-la, ndo importando o quanto se tente ou se esforce para compreender as
leis, equacdes, principios, teorias etc. que constituem o corpo de conhecimento da
Fisica. Qualquer tentativa de compreensao se mostraria va. O que fazer diante de
um conteddo que deve ser aprendido, mas que tem como marca a ininteligibilidade?
Nas palavras de um escolar, a Fisica é “impossivel de se entender” (051FPB1). Ja
para outro grupo, menor que o anterior, mesmo sendo qualificada como dificil a
Fisica ndo deixa de ser interessante. Ha ainda aqueles que especificam como razéo
da dificuldade a matematica, seja pelas contas “enormes” que os confundem ou pelo

nao dominio de suas operac¢des aritméticas basicas.
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Diferentemente de C1, as palavras e expressdes reunidas em C6
descrevem a Fisica a partir dos efeitos que a disciplina produz no corpo ou na mente
dos sujeitos. Nas respostas sdo elencados elementos como estresse, cansaco,
sentimentos de frustracdo etc. — elementos estes pertencentes aos sujeitos. Seriam

entdo atributos “externos” a Fisica em si, pois estes sao fendbmenos subjetivos.

A terceira categoria (C5) incluida por n6s como negativa se refere a
pouca ou nenhuma relevancia da Fisica na vida dos escolares. Os argumentos aqui
evocados organizam-se em duas correntes. Ha aqueles que entendem que o saber
da Fisica pouco ou nada esclarece sobre o seu cotidiano. O que se aprende é
distante da vida do estudante. Os outros dizem que a Fisica € um saber que n&o tem
valor em suas vidas. Em ambos 0s casos, 0 que esta em questéo € relacao entre a

vida do estudante e o saber da Fisica.

Para os primeiros, a disciplina pode até mesmo ser importante, nao
pelo saber nela encerrado, mas pelo o0 que a sua apropriacdo permite alcancar -
aprovacao no vestibular, por exemplo. Entretanto, este saber ndo esclarece nada
sobre o mundo do sujeito, ndo se aproxima do seu dia a dia. Ha, nesse sentido, um
ponto curioso: como uma disciplina que trata da lampada, dos movimentos dos
carros ou do universo é distante do mundo? N&o é possivel respondé-la com as
informac6es contidas nos questionarios. E possivel, no entanto, levantar hipéteses
e, até o momento, nos ocorre duas, ambas dizem respeito ao como e 0 que ensinar.
A primeira: esta distancia seria produto de um modo de ensino que ha muito é
criticado pelos autores da area de Educacdo em Ciéncias: o comumente chamado
método tradicional, que a apresenta descontextualizada. A segunda: supondo que o
professor procure aproximar o saber da Fisica ao cotidiano do estudante, esta
distancia continua presente, pois o que se discute em sala de aula faz parte do
cenario da vida do estudante e ndo do seu enredo. Isto €, o que se discute na sala
de aula faz parte do cotidiano do estudante, mas lhe é periférico, ndo é central em
sua vida, nao Ihe toca. Ja para o segundo subgrupo, o qual relne os estudantes cujo
saber da Fisica tem pouco ou nenhum valor em suas vidas, a situacdo é mais grave
do ponto de vista do aprender. Para estes sujeitos, embora o saber da Fisica possa
ser socialmente importante, ndo o é para suas vidas. Ha os que dizem que
consideram a Fisica importante ou necessaria, mas mesmo assim nao tém interesse

na disciplina. E importante, mas n&o vale a pena engajar-se na sua aprendizagem.



57

Assim, observamos que a distancia entra a vida do estudante e o saber da Fisica
existe para este grupo de duas formas, a primeira mais facilmente sanada e a
segunda mais grave e que exigira mais dedicacdo para ser superada.

Outro agrupamento refere-se as concepc¢des positivas. Elas foram trés
(C2, C3 e C4) e tiveram 38% do total de respostas. Neste sentido, o que chama
atencdo é o maior numero de respostas na categoria que considera a disciplina
atraente. A Fisica seria um corpo de conhecimentos que, de alguma forma, exerce

certo “encanto” sobre alguns escolares.

Complementar a isso, somamos as respostas que consideram a Fisica
como explicacao do real pela mateméatica (C4). Colocamos essas afirma¢des como
positivas porque na analise das respostas destaca-se o carater explicativo, revelador
da realidade que a Fisica traz por meio da matematica. Esta poderia ser considerada
uma categoria negativa, ja que reduziria a percepcado da Fisica ao seu carater
matematico, desconsiderando outros componentes do conhecimento. Para estes
escolares a Fisica ndo é diferente da Matematica ou, pelo menos, a primeira seria
uma versao da segunda. Uma versao “aplicada” aos fenébmenos naturais na qual o
disforme f(x) adquire contornos mais ou menos definidos e se transforma em s(t), v(t)
e assim por diante. Nao €, todavia, nenhuma surpresa que a Fisica seja qualificada
dessa forma. O chamado modo tradicional de ensinar Fisica, ainda muito presente
nas instituicbes de Educacdo Béasica publicas ou privadas, da énfase a aplicacéo,
muitas vezes mecanica, de férmulas e equacdes presentes nos diferentes
contetudos. Em casos extremos, alguns professores criam musicas e expressdes
“didaticas” para facilitar a memorizagdo destas inumeras formulas matematicas
espalhadas por toda Fisica. Entretanto, como o nosso foco € na imagem e
percepcdo mantida pelo sujeito, foi captado a partir da analise geral do questionario
gue esse era um aspecto positivo para os estudantes que responderam dessa

forma.

Por fim, a terceira categoria positiva aponta para a importancia da
Fisica escolar como algo valorizado pelos estudantes. Olhando isoladamente estas
respostas e, priorizando o objetivo deste item, colocamos que é uma imagem
positiva. Entretanto, esta serd uma nocdo importante para identificar a influéncia

sociocultural sobre a imagem que estes estudantes tém da Fisica. Em muitos casos
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supomos que o fato do estudante acha-la importante é mera reproducao de discurso
compartilhado socialmente. O grande valor da Fisica poderia ser explicado, entao,
pelo arranjo educacional da sociedade contemporanea que eleva a ciéncia a um
status de inteligéncia, competéncia e sucesso. E possivel que novamente estejamos
lidando um saber importante no cenéario da vida do estudante, mas ndo do seu
enredo. A importancia seria sociocultural e ndo subjetiva. Isso se mostra quando a

justificativa da importancia é vaga ou geral.

‘importante para entender os outros processos da vida” (015FPV3).
“é algo importante que é usado em varias areas” (064FPB2).

“[...] importante para o mundo e o futuro da humanidade” (079MPB2).

Aqueles que esclarecem a que se deve a importancia da Fisica o
fazem em termos das atuais demandas do sistema de producao capitalista. Isto €, a
necessidade de obtencdo de diploma do Ensino Superior para poder competir por

melhores posi¢cées no mercado de trabalho.
“Importante para passar no vestibular” (124FCC2).

J4 nessas primeiras reflexdes identificamos uma contribuicdo
importante dos resultados da pesquisa: a negatividade ou positividade dada a um
saber € complexa, multifacetada e pode — como veremos ao longo da secao — ter
diferentes origens. Isto abre um campo vasto de discussbes que carecem ser feitas

na area de ensino de Fisica e um desafio para pesquisas posteriores.

Quanto as concepc¢des sobre estudar Fisica, os resultados concordam

com a primeira grade apresentada — sobre a imagem da Fisica.

Quadro 5 — Grade imagem de estudar Fisica (item 10).

Descricao fr

Cl1l Estudar Fisica € uma pratica relevante 16%
E essencial; E importante; E necessario

C.2 Estudar Fisica € uma préatica agradavel 19%
E divertido, E interessante; E legal; E bom

C3 Estudar Fisica € uma pratica enfadonha 26%

E entediante: E cansativo; E frustrante: E chato
C4 Estudar Fisica € uma pratica ardua que exige esfor¢o intelectual 19%
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E dificil; E complicado;E um quebra-cabecas; E trabalhosa

C5 Estudar Fisica € algo dispenséavel ou que nao se faz 7%
E algo que evito; Algo que ndo faco; Algo nunca cogitado; N&o estudo; E
algo desnecessario; N&ao pratico

C.6 Estudar Fisica € uma préatica que se faz sem esforco 2%
E facil; E simples
C.7 Respostas ilegiveis/néo significativas/NR 11%

TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

Quer seja sobre a disciplina ou sobre estudar seu conteudo, as
respostas sdo proximas. Esta claro que estudar Fisica é uma atividade que produz
efeitos desagradaveis e € dificil: estudar fisica é aborrecido, é chato, € complicado, é
desnecessario (C3, C4 e C5). Em suas proprias palavras, estudar Fisica é

“frustrante” (008FPV4).
“algo bem complicado [...]” (123FCC2).
“[...] desnecessario” (083FPB2).

Ha aqueles que mencionam uma sensacdo de cansaco, confuséo,
algumas vezes associada a uma situacdo de incapacidade intelectual, o maior grupo
de todos (C3). Quanto a dificuldade desta tarefa (C4), ha os que argumentam que
esta se deve ao fato de ndo conseguirem resolver as contas. Outros identificam a
razdo da sua dificuldade em estudar a disciplina na sua incapacidade de
concentracdo, deixando implicita a ideia que para estuda-la é necessario atingir um
nivel 6timo de concentracdo. Entretanto ndo podemos afirmar o que se entende,
neste caso, por concentracdo. Esta qualidade ndo esta ligada somente a situacfes
negativas, mas também a situagdes estimulantes. Estudar Fisica é “algo complexo,
desafiador, intrigante” (043FPBL1).

Contudo, mesmo essas caracteristicas ndo diminuem o valor desta
atividade (C1 e C2). Estudar Fisica € importante, entretanto essa importancia ndo se
deve necessariamente a experiéncias subjetivas, suspeitamos, mas a
condicionantes socioculturais, até porque apropriar-se deste saber por meio do

estudo gera sensacdes desagradaveis e frustracdes.

“eu apenas ndo estudo, mesmo sabendo que é importante” (021FPV3).
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Haveria, entdo, utilizando os termos de Leontief, um descompasso
entre as necessidades estabelecidas socioculturalmente e as necessidades dos
sujeitos. Seria o caso da metafora da roupa alheia: “[...] los sentidos personales [...]
pueden no hallar significados objetivos que los encarnen de un modo adecuado, y

entonces comiezan a vivir como si estuviesen vestiendo ropa ajena” (1978, p. 121).

Entdo, o que torna estudar Fisica uma tarefa importante? Para alguns
sua inevitabilidade. Ndo ha como escapar. A importancia nesses casos €
necessidade, obrigacdo. Se eu quiser chegar em algum lugar, ter sucesso na vida,
ter futuro, tenho que passar por ela. Outros encaram o estudar Fisica como algo
prazeroso e que os fazem sentir-se bem (C2). Em geral, esta satisfacdo esta
condicionada com 0 sucesso ao resolver exercicios, entender explicacbes do
professor etc. Sado imagens e valores condicionados as praticas realizadas com
sucesso na relacdo daquele que aprende com aquilo que é aprendido. Este é um
aspecto também relevante por ser também dindmico. Ele revela que a imagem e o
valor atribuidos a Fisica variam com o passar do tempo. Caso haja uma sequéncia
de resultados positivos — aprovacgao, conseguir resolver exercicios, notas boas nas
provas — este grupo podera manter uma imagem positiva de estudar. Caso essa
configuragdo mude, havera uma tendéncia de mudanca na imagem e valor. Isto
corrobora com as respostas que apontam estudar Fisica como facil e sem esforgo
(C7). Entretanto, ndo podemos e nem queremos afirmar aqui que O sucesso é

determinante da imagem e valor, mas que ha uma relacdo entre eles.
3.4.1.2 A relacéo consigo mesmo

O segundo elemento que estamos analisando dentro da dimenséo
identitaria é a concepcao que os escolares mantém de si como aprendizes de fisica,
denominada aqui de ‘relagdo consigo mesmo”. Durante a pesquisa esta relagao
apareceu tanto como autoimagem quanto como sentimentos gerados pela relacéo
com a Fisica e ainda como gosto por ela, nos levando a uma categorizacdo que
desse conta destas respostas por considera-las também relevantes nos termos
desta pesquisa. Assim, elas foram classificadas de acordo com as grades

organizadas nos quadros 6 e 7.
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Quadro 6 — Grade relagédo consigo mesmo | (item 03).
Descri¢ao fr
C.1 Autoimagem de pessoa malsucedida 25%
Nao sou bom/boa em fisica/ exatas; Tenho dificuldade em aprender;
N&o me dou tdo bem; Nunca entendi nada; Nao tenho facilidade em

compreender

C.2 Autoimagem de pessoa bem-sucedida 2,5%
Costumo ir bem; Normalmente consigo boas notas

C.3 Gostam da Fisica 29%
Gosto; Gosto muito; Tenho interesse; Gosto um pouco; Acho bacana

C4 N&o gostam da Fisica 25,6%
N&o gosto; Odeio

C.5 Gostam parcialmente da Fisica 9,6%

Gosto das contas, mas odeio decorar regras; Gosto de astronomia,
mas ndao me dou bem com calculos; Gosto, mas nao quando envolve
matematica;
C.6 Respostas ilegiveis/nao significativas/NR 8,3%
TOTAL 100%
Fonte: Proprio autor.

No quadro acima foram criadas variacdes a partir da autoimagem e do
gosto. Na categoria Clestéo reunidos trés subgrupos de argumentos. Um deles é o
conjunto de estudantes que afirmam ter dificuldades. Estes sdo, segundo suas
palavras, possuidores de um ente ndo favoravel a aprendizagem da Fisica; séo
dotados com dificuldade de compreensao de seus conceitos e conteudos. Isso esta
presente também na forma de auséncia. Neste caso, 0s escolares afirmam néo ter
facilidade. Para uns, ha a posse, para outros, ha a ndo posse. Embora
aparentemente antagbnicos, auséncia e presenca, neste caso, S40 a mesma coisa:
a incapacidade intelectual de compreender o significado daquilo que é ensinado.
Nao fica claro, no entanto, se a posse do ente “dificuldade” é resultado de uma
“‘dadiva” da natureza ou foi adquirida ao longo da vida. Outro subgrupo € aquele
cujos sujeitos se descrevem como ndo sendo bons na disciplina ou na area de
exatas. A utilizacdo do verbo ser é que chama a atencéo neste subgrupo. Dizer que
se é algo, liga o sujeito a uma qualidade ou caracteristica que |he é inerente. “Eu
sou” € um estado de permanéncia, é esséncia, € necessidade e nao contingéncia.
Hé& neste discurso um carater naturalizacéo. O terceiro subgrupo é o dos estudantes
gue afirmam que ndo entendem o contetdo ensinado. Contudo, para estes, ndo ha
pistas ou justificativas em suas falas para o fato de ndo conseguirem se apropriar do
saber a ser aprendido. Sdo os que dizem “ndo entendo”. Em suma, trés verbos
representam o0s sujeitos agrupados neste conjunto de representacdes sobre si

mesmo: ser, ter e estar. O primeiro guarda a ideia de permanéncia. O segundo a
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ideia de posse. E o terceiro a ideia de circunstancia. Todas sao imagens de pessoas
que ndo se valorizam como aprendizes da Fisica. O valor de si mesmo & pequeno
ou até mesmo inexistente. Se ndo sou dotado com a capacidade de compreender
este saber sem dificuldades, de pouco adianta o esforco feito. Fica implicita aqui a
ideia que o aprendizado ndo pressupde esforco, que ocorre de forma facil, e quando
isto ndo sucede, quando a dificuldade se torna companheira nesta caminhada, algo
de errado esta acontecendo.

“néo nasci para isso!” (060MPB2).
“se eu fosse boa em exatas iria gostar bastante” (024FPB1).

O segundo ponto que surge na nossa analise é a questao do gosto que
dividiu opinides. A diferenca entre o niumero de pessoas que manifestam gosto ou
desgosto é pequena, tendendo para um maior niumero de escolares que afirmam
gostar da disciplina, o que surpreende em relacdo as nossas suspeitas iniciais.
Embora alguns digam que ndo se dao bem na disciplina, admitem que gostam dela.
Entretanto, esse dado sera analisado com mais cuidado ja que em comparacao com
0s outros conteudos ela néo figura nem entre as disciplinas preferidas nem entre os
elementos da escola que os estudantes mais apreciam, salvo rarissimas excecoes.
Nesta relacdo de selecdo e hierarquizacdo com o mundo, a Fisica ndo se encontra
no topo da lista destes sujeitos. Assim, estudar Fisica pode ser até legal, mas néo é

a preferéncia entre as atividades que sujeito prefere fazer.

“costumo ir bem, raramente tiro notas abaixo da média, mas também nédo é uma
matéria que eu domino totalmente e dependendo do conteddo tenho algumas
dificuldades (064FPB2)”

Quadro 7 — Grade relagdo consigo mesmo Il (item 04).

Descricao fr

C.1 Autoimagem de pessoa de grande habilidade intelectual 8,5%
Quando estudo me sinto inteligente; Inteligente quando consigo resolver
os calculos/exercicio/entendo; Inteligente pois entendo a matéria, Quando
estudo me sinto culta

C.2 Autoimagem de pessoa intelectualmente incapaz 13,5%
Sinto-me uma péssima estudante; Sinto-me estlpida; Burra; Incapaz; Inatil
porque ndo entendo; Incapaz quando ndo domino; Menos inteligente

C.3 Desorientacao/dificuldade 25,5%
Perdido(a); Com dificuldade de entender; Confuso(a); Que ndo sei nada,
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gue saio da escola sabendo menos; Confuso dependendo do conteldo;
Com blogueio mental para entender
C.4  Sentimentos que dependem do sucesso/fracasso 8,5%

Se entendo o contelido e consigo resolver os exercicio, me sinto bem, do
contrdrio me sinto tenso, atordoado, com duvidas; Quando consigo
entender me sinto 6tima; Desafiado e frustrado quando empaca em algo;
Confusa e um pouco feliz quando consigo resolver alguma coisa sozinha;

Triste pois ndo entendo; Mal por ndo conseguir resolver os problemas

C.5 Sensacado de bem-estar 14,2%
Feliz; Bem; Desafiado para continuar os estudos
C.6 Sensacdo de mal-estar e enfado 22, 7%

Nervoso(a); Deprimida; Com sono; Entediado (a); Com vontade de ir
embora da sala; Sofro; Desesperado pois estudo um dia antes da prova;
Péssimo
C.7 Respostas ilegiveis/néo significativas/NR 7,1%
TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

Complementando a questdo da relacdo consigo mesmo, nesta
segunda grade (quadro 8) aparecem mais claramente 0s sentimentos que o0s
escolares tém quando estudam Fisica. Ha aqueles que se veem como uma pessoa
de grande habilidade intelectual, principalmente quando tém sucesso na
aprendizagem, ou como costumam dizer, quando entendem a matéria ou

conseguem fazer os célculos (C1).

“como Einstein, me sinto como o dono do saber, com o poder em minhas maos”
(062MPB2).

Embora nem todos os estudantes tenham se expressado dessa forma,
todos aqueles que o fizeram citaram situacdes de sucesso. Aprender Fisica ou, ao
menos, algum conteddo dela, é a entrada no grupo seleto daqueles que sabem

Fisica, de pessoas com um intelecto diferenciado, inteligentes.

Entretanto ha uma sutil diferenca nas respostas: alguns se sentem
permanentemente bem por causa da “facilidade” com a Fisica. O grupo separado na
categoria C4 menciona sentimentos mais variaveis, ainda atrelados ao desempenho,
embora esses ndo sejam vistos como permanentes. Ou seja, ora se sentem bem,
por causa de bons resultados (entender o conteudo, resolver os exercicios), ora se
sentem mal por causa de resultados ruins. Nao conseguir resolver 0s exercicios ou
nao entender o conteddo provoca frustracao, tenséo, tristeza, mal-estar, mostrando
uma oscilacéo de sentimentos e na relagcdo consigo mesmo, dado importante a ser
considerado.
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Outros se veem como pessoas com um intelecto inferior (C2). E
comum a referéncia a animais que popularmente representam a ignorancia, rudez,
estupidez. Nas palavras da estudante 045FPB1: “[sinto-me] burra, parece que tudo
gue eu aprendi em anos anteriores ndo valeu em nada”. Os que nos dizem 0s
motivos pelos quais se enxergam dessa maneira fazem referéncia ao fracasso no
entendimento dos contelddos e na execugado de calculos: “[sinto-me] indtil, deprimida,
porque ndo entendo bulhufas [...] as vezes até choro” (053FPB2). Ainda sobre o
dominio do intelecto, alguns estudantes citam uma sensacao de desorientacdo (C3)
ao estudar Fisica. Seria dificil para estes acompanhar o caminho tracado pelo
professor e constantemente se perdem ao tentar alcanga-lo.

Héa ainda os que mencionam sentimentos negativos, mas nao entram
em detalhes sobre o0 que provoca estes sentimentos (C6). Para estes, estudar Fisica
provoca sofrimento, nervosismo e desespero. Afirmam ainda que ao estudar Fisica
sentem sono, preguica. Por ultimo, h4 os que mencionam sentimentos positivos

(C5). Para estes, estudar Fisica os faz sentir-se bem, os desafia, os empolga.

3.4.1.3 A imagem do professor

E com o professor que o aluno diariamente se encontra para realizar
suas tarefas obrigatorias na escola, é por meio dele que o aluno também se conecta
com o mundo estruturado de um conhecimento ja compilado pela ciéncia e pela
sociedade ao longo da histdria, € ele o “outro sujeito” que domina o conhecimento.

Este sujeito pode ter um papel relevante na relacdo do estudante com o saber.

Assim, buscamos investigar dentro da dimenséo identitaria a figura do
professor, como o0s escolares o caracterizam. Os resultados foram organizados na

grade abaixo:

Quadro 8 — Grade imagem do professor de Fisica (item 06).

Descricao fr
C.1 Respostas gerais 16,7%
Bom; E um o6timo professor/profissional; E maravilhoso; Uma mulher
sensata
C.2 Nao sabe ensinar 8,6%

Nao explicar muito bem; E complicado por sua metodologia de ensino;
Tem dificuldade em transmitir o conhecimento que possui; Explica a coisa
de maneira meio confusa
C.3 Sabe ensinar/Competente 18,6%
Explica bem a matéria; Ensina bem; Explica as coisas com clareza; Sabe
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0 que faz

C.4 Inteligente 3.7%
Muito inteligente

C.5 Alguém com carisma 32,7%

E um amor de pessoa; Muito bonzinho; E legal; E gente boa; E
carismético; E divertido; E linda; E gente fina

C.6  Leitura negativa 12,3%
Faz com que a matéria fique ainda menos interessante, E chato(a); Era
terrivel

C.7 Respostas ilegiveis/néo significativas/NR 7,4%

TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

Neste quesito as respostas variam desde o desempenho em sala de
aula até o carisma pessoal, mostrando um gradiente de impressdes entre 0
profissional e o pessoal nesta relacdo com o professor. Destaca-se a forte presenca
de respostas positivas — sobre o humor e também sobre habilidades de ensinar. Mas
também ha criticas que sao voltadas especificamente para o desempenho
profissional. Neste caso, a ma qualidade de ensino se reflete também numa imagem

ruim da disciplina.
“Faz com que a matéria fique ainda menos interessante” (073MPB2).
3414 A relacdo com a escola

Outro elemento da relacdo com o saber da Fisica escolar é a escola. E
la que estes sujeitos sdo apresentados a Fisica de forma sistematica e organizada e,
como diversos autores apontaram, ela € uma instituicdo fundamental na socializacao

humana’.

Na historia da sociedade ocidental a escola é o lugar por exceléncia da
apreensdo dos saberes-objetos. Por causa disso, ela tem uma sistematica propria
de organizacao e funcionamento para que 0s escolares apreendam estes saberes —
horéarios, divisdes disciplinares, curriculos, profissionais que interagem direta e
indiretamente no momento da aprendizagem — e a qual os sujeitos devem assimilar
e se adequar. Este processo influencia o sentido que o sujeito da ao aprender e

aparece na nossa pesquisa, entdo, como mais um ponto a ser observado.

Assim, perguntamos aos alunos sobre a escola e as respostas foram

organizadas de acordo com o quadro abaixo:

"Bourdieu, Dubet, Charlot, entre outros autores.
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Quadro 9 — Grade imagem da escola (item 11).
Descri¢ao fr
C.1 A escolar é lugar de aprendizagem e crescimento pessoal 24, 7%
Sinto-me na obrigacao de estudar; Necessario para ser reconhecido;
Formacéo de pessoas para a vida; Onde aprendemos/expandimos o
conhecimento

C.2 A escola é um lugar atraente e aprazivel 26%
Um bom lugar; Boa; Interessante; Legal; Divirto-me bastante

C.3 A escola é uma lugar de grande valor 14,6%
E importante; Essencial; E necessaria

C.4 A escola é algo inevitavel 1,4%
Vou somente porgque preciso estudar; Sou obrigada a frequentar

C.5 A escola é mediadora de um futuro promissor 7,6%

Otima para o meu futuro; Importante para garantir um bom emprego;
Onde aprendemos algo para o nosso futuro; Uma obrigacéo necessaria
para o meu futuro

C.6 A escola é enfadonha e desanimadora 12,3%
E cansativa; Um lugar chato; Horrivel; Sufocante, Insuportavel
C.7 Respostas ilegiveis/ndo significativas/NR 13,7%

TOTAL 100%
Fonte: Proprio autor.

A partir do conjunto de respostas percebemos que questbes
semelhantes voltaram a aparecer como, por exemplo, a inevitabilidade da escola.

Nestes casos, os alunos chegam a comparar a escola ao carcere.
“uma prisdo e um atraso para meus estudos” (0566MPB2).

Ha outro ponto que apareceu, em um pequeno namero de respostas, e
gue também apresentam visfes negativas (C6). Apesar de ndo destacar o
sentimento de obrigatoriedade e imposicdo, destacam a escola como um lugar que

Ihes gera sensacfes desagradaveis ou cansaco.

Entretanto, mesmo em frente a aparicdo destes elementos, a maior
parte das respostas qualificou a escola positivamente: quer seja por reconhecé-la
como um lugar que garante o seu futuro, quer seja por ser legal. Um primeiro
destaque deste conjunto de respostas sdo as categorias C1 e C5 que, apesar de
tocarem em pontos diferentes (crescimento pessoal e garantia de futuro), podem ser
entendidas a partir da percepcao que estes alunos tém da escola como promotora
de uma mudanca de um estado negativo (desconhecimento, pobreza) para um
estado positivo (ter conhecimento, ter futuro, preparar para a vida). Ja na categoria
C3, apesar de serem respostas positivas, os estudantes nao explicitam porque a

escola é importante ou necessaria, 0 que nos leva a suspeitar que seriam modelos
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reproduzidos por estes alunos a partir de uma sociedade que entende a educacéo

como fundamental e direito de todos.

Ainda aparecem respostas em que o0s escolares afirmam gostar da
escola e apontam sentimentos positivos relacionados a estarem nela: um lugar legal
no qual se divertem bastante (C2). Estas respostas acabam tendo uma maior
clareza quando a relacionamos com a questdo seguinte — sobre 0 que mais gostam
na escola — quando elementos como amizade e socializacdo aparecem entre 0s
destaques. Neste sentido, percebemos que apesar de ter a funcéo social de educar,
de apresentar conhecimento para as pessoas, hdo é apenas esse elemento que a
torna algo positivo.

Nesse sentido, a questdo apresentada a seguir vem complementar o

entendimento sobre a escola destacando o que eles gostam de fazer nela.

Quadro 10 — Grade o que gostam na escola (item 01).
Descri¢ao fr

C.1 Atividades intelectuais 23,6%
Estudar; Aprender (ambos expressos de forma genérica ou especifica);
Conhecer; Ler; Pensar; Debater

C.2 Atividades escolares 11,7%

Aula (expresso de forma genérica ou especifica); Aulas tedricas; Aulas
préaticas; Interclasse; Seminarios

C.3 Convivio social 12,8%
Conversar; Ver pessoas; Interagir; Conhecer novas pessoas; Amizade;
Comunicar-se

C.4 Conteudos intelectuais 26,8%
Disciplinas escolares; Areas do conhecimento

C.5 Pessoas 16,2%
Amigos; Colegas; Professor(es); Parceiros amorosos

C.6 Nada 2,8%
Nada

C.7 Respostas gerais e vagas 3,3%
Tudo; Escola; Sistema de ensino

C.8 Respostas nao significativas/NR 2,8%

TOTAL 100%

Fonte: Proprio autor.

Quando questionados sobre o que gostam na escola, os alunos
evocam dois pontos principais: situacdes ligadas ao saber e as interacdes sociais.
No primeiro caso, majoritariamente (62,1%, se somarmos as categorias C1, C2 e

C4) destacam objetos e acdes ligados, de alguma forma, ao saber. Assim, estes
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escolares demonstram apreco por coisas relacionadas a atividade escolar: aprender,
saber, estudar. Mas, para todas as atividades na escola? Percebemos pelas
respostas que nem todas as areas do saber tém a mesma importancia, como nos
mostrara as respostas referentes as disciplinas preferidas. Charlot (2001) destaca
gue o sujeito, ao entrar em contato com os saberes, estabelece uma relacédo de
hierarquizacdo e selegdo com o mundo. Ou seja, existe para esse sujeito elementos
do mundo (saberes, pessoas, lugares) que sdo mais estimados que outros. O que
podemos captar nestas respostas € que dentro da escola h4 uma hierarquizacéo
dos elementos que a compdem, 0 que acrescenta mais uma pista na trajetdria da

nossa investigacgao.

O segundo caso é o destaque para as interacdes sociais que estes
escolares estabelecem nesse espaco. Na categoria C3 aparecem as atividades em
si e na categoria C5 estdo as respostas nas quais se destacam as pessoas. Em
ambas podemos perceber que eles se referem a convivéncia que estabelecem.
Assim, a escola é um lugar no qual se fazem coisas que permitem aprender um

saber e também se relacionar com outros sujeitos.

3.4.15 A relacédo com o estudo

Nesse ponto, comegamos apresentando a questdo do gosto pelas
diferentes disciplinas. Esta serve tanto para reforcar a constatacdo da
hierarquizacdo do mundo escolar, que falamos na secdo anterior, quanto para
perceber onde se situa a Fisica nesta lista de preferéncias. As respostas seguem
abaixo:

Tabela 2 - Grade

hierarquizacdo das disciplinas
escolares (item 09).

Disciplina fr

Portugués 8,9%
Inglés 3,5%
Literatura 1,2%
Fisica 4.2%
Quimica 8,9%
Biologia 14,8%
Matematica 11,8%

Filosofia 10,6%
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Sociologia 11,3%

Historia 6,5%

Geografia 5,9%

Educacao 4,2%

Fisica

Arte 4,2%

Nenhuma 2,3%

NR 1,7%

Grafico 1 — Hierarquizacao das disciplinas escolares (item 09).
NR
Nenhuma
Artes
Educacdo Fisica
Geografia
Histdria
Sociologia
Filosofia
Matematica
Biologia
Quimica
Fisica
Literatura
Inglés
Portugués
0 5 10 15 20 25 30

De acordo com o grafico, a Fisica ndo aparece no topo da preferéncia
destes escolares. Pelo contrario, fica nas posicdes finais de preferéncia dos alunos,
s6 perdendo para Literatura e Artes sendo que, no caso da literatura, ela ndo se
caracteriza efetivamente como componente curricular, embora algumas escolas
possam desenvolvé-la num espaco curricular diferente do de Portugués. E a
Biologia, a Matematica e a Sociologia que se destacam para o grupo participante da

pesquisa.

Analisando separadamente as Ciéncias Naturais e Matematica, vemos
gue a Biologia puxa positivamente a preferéncia na area de Ciéncias. E ndo so ela: a
Quimica também atrai os escolares. Até mesmo a Matematica aparece com maior

preferéncia que a Fisica.
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Quadro 11 — Por que gostam destas disciplinas (item 09).
Descri¢ao fr
C.1 Resposta que mencionam pessoas 7,8%
O professor realmente da aulas; O professor ensina de forma diferente; O
professor é legal; Minha tia é socidloga e gosto por conta dela
C.2 Respostas que mencionam as atividades associadas a disciplina 15,2%

Por conta dos debates; Por conta das discussfes; Nao ficamos em sala;
Gosto de desenhar, pintar, ver quadros; Fazemos atividades legais; Gosto

de calcular

C.3 Respostas que mencionam faculdade 4%
Pretendo fazer faculdade sobre; Pretendo cursar medicina ou algo
relacionado

C.4 Respostas que mencionam os objetos de estudo da disciplina 17, 7%

Estuda a vida e a natureza; Os assuntos me agradam e interessam; E
legal conhecer determinados contetdos; Gosto de pensar sobre os
assuntos da disciplina

C.5 Respostas que mencionam sucesso na disciplina 17,7%
Entendo o conteddo com facilidade; Sou bom na disciplina; E a matéria
gue mais entendo e consigo aprender; Tenho facilidade; Na maioria das
vezes tiro nota; Me dou bem com numeros

C.6 Respostas gerais 21,1%
E algo fascinante; E interessante; E legal; Sempre gostei; Gosto de ter
conhecimento sobre a disciplina; Gosto da disciplina; Porque esta na
minha vida desde sempre; Tenho interesse

C.7 Nenhuma 2%
A disciplina que eu mais gosto € a que o professor ndo vem porque ai eu
vou embora; Nenhuma

C.8 Respostas ilegiveis/nao significativas/NR 14,5%

TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

Os escolares justificam as preferéncias por dois aspectos principais. O
primeiro deles esta relacionado ao foco do proprio saber-objeto (C2 e C4): na
Sociologia a discussédo de assuntos da realidade social deles e na Biologia temas
relacionadas a natureza e a vida. O segundo € a questdo do desempenho: gostar da
disciplina e ter um melhor desempenho nelas andam juntos. Aqui, novamente o
resultado positivo/negativo € considerado como uma “facilidade”. Depois disso

aparecem a figura do professor e a preocupacéo com o futuro.

Um destaque é que a questdo da escola como uma prisao reaparece.
Um dos sujeitos da pesquisa respondeu “a disciplina que eu mais gosto € a que o
professor ndo vem porque ai eu vou embora” (130MCC3). Outro aponta que gosta

da Educacao Fisica porque “nao ficamos em sala de aula” (026MPB1).
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Por fim, perguntamos diretamente o que eles acham da atividade

“‘estudar” em geral. As respostas seguem abaixo:

Quadro 12 — Grade imagem do estudo (item 02).

C.1 Exercer agbes 4,7%

Ler; Ver; Rever; Revisar; Refazer exercicios; Pesquisar; Sentar; Dedicar-
se totalmente
C.2  Ambivaléncia 16,3%

Importante mas cansativo/tedioso, cansativo mas com bons resultados,

chato mas necessario; Essencial e um pouco chato; Otimo apesar de
cansativo; Cansativo mas necessario; Cansativo mas legal

C.3 Respostas que mencionam faculdade/emprego/futuro 21,7%

Muito importante para a faculdade; Preparar-se para o futuro; Apenas

para garantir um bom emprego; Importante para um bom futuro/para um

futuro mais produtivo; Necessario para o futuro; Treinar para o vestibular

e no futuro trabalhar com algo que eu goste

C.4 Respostas que mencionam a vida 4,2%
Muito importante para a vida; Adquirir conhecimento para toda vida

C.5 Adquirir/Possuir (passar da ndo posse a posse) 9,5%
Ter conhecimento para si préprio; Adquirir conhecimento; Adquirir cultura

C.6  Condicional 4,7%

Legal desde que eu entenda;, Bom se a disciplina for de minha
preferéncia e chato se for ndo for; Chato, exceto para algumas

disciplinas

C.7  Algo de valor 24,4%
Algo mais que necessario; Bom para todos; Importante; Bom; Necessario

C.8 Negativo 4,7%
Chato; Cansativo

C.9 Desnecessario 0,1%
N&o é muito necessario para mim porque eu entendo tudo na aula

C.10 Respostas ilegiveis/nao significativas/NR 9,5%

TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

Os alunos definem o estudar principalmente como algo de grande valor
social (C7), necessario e importante, principalmente se eles querem ter um futuro, ou
seja, melhorar de condicdo de vida (C3). O estudo é encarado num carater
instrumental, seria um meio de atingir um resultado, chegar a um fim. Enfim, estudar
€ progredir. Estudando consegue-se um bom emprego, um bom futuro, tornar-se

alguém melhor. Estudar esta entre o que sou hoje e o que serei no futuro.

Esta condicdo de melhoria também se reflete ndo s6 na perspectiva de

futuro, mas também porque eles entendem que € por meio do estudo que saem de
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uma situacao de caréncia (nao ter conhecimento) para uma situacao de completude

(ter conhecimento), como apontam as respostas da categoria C5.
“acumular conhecimento [...]” (016FPV4).
“adquirir conhecimentos [...]” (043FPB1).

Outro destaque € a questdo da ambivaléncia e condicionalidade (C2 e
C6). Nos dois casos, vemos 0s estudantes destacarem sentimentos contraditérios
com relacdo aos estudos. Mas, nos casos condicionais (C6), estes sentimentos
variam de acordo com o tipo da disciplina ou desempenho. J4 em C2, ela é boa e
ruim ao mesmo tempo, € chata e legal, € interessante, mas cansativa, € uma
atividade que possui tanto um valor positivo quanto um negativo. Nessas duas
categorias, de alguma forma, revela-se que ha uma variacdo de imagens em relacéo
ao estudo, mostrando que estes sujeitos estdo em constante movimento de
construcéo, desconstrucdo. A relacdo destes escolares com o estudar é dinamica e

complexa.

“‘importante, porém tedioso” (025FPB1).
‘interessante, mas eu néo gosto” (141MCCJ3).
“entediante mas importante” (100MCC1).

Por fim, voltam a aparecer sujeitos que destacam que o estudar é uma

atividade forcada, uma imposicao, algo que so se faz porque ndo ha como fugir.

“[...] uma coisa que eu nunca queria ter que fazer” (107TMCC1).
3.4.2 A dimensao epistémica

A dimensao epistémica trata da natureza da atividade de aprender que
implica no conjunto de préaticas necessarias para isso. E algo relevante na nossa
pesquisa ja que cada saber aciona uma pratica especifica. Ou seja, para aprender
Fisica é exigida a realizacdo de algumas acdes que nao sdo as mesmas exigidas se
este escolar for aprender Portugués, Sociologia, ou mesmo aprender a nadar, a
falar, a tocar um instrumento. Este campo de praticas esta imbricado numa relacéo

dialética entre sentido-eficacia.
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O que é aprendido s6 pode ser apropriado pelo sujeito se despertar
nele certos ecos: se fizer sentido para ele. Porém, o sujeito sé pode
aprender se entrar em certas atividades normatizadas, aquelas que
permitem apropriar-se deste saber ou deste ‘aprender’ especifico [...].
Trata-se propriamente de uma dialética e ndo de uma simples
complementaridade (CHARLOT, 2001, p.21).

O sentido da atividade esté intrinsecamente ligado a visdo de si como
aprendiz, forjando a maneira como este se relaciona com o saber e suas praticas.
Mas este sentido ndo é fixo porque vai sendo também forjado e reconfigurado a
partir das préaticas cotidianas que o estudante realiza. Este € um processo dinamico.
Tentaremos captar, a partir das respostas aos itens, o que geralmente se faz para

aprender Fisica na escola.

Assim, cabe-nos perguntar: aprender Fisica é fazer o qué? Com quem?
Onde e em que situacdes? Eu leio e faco exercicios? Participo das aulas? E mais:
estas atividades me motivam? Neste sentido, buscamos investigar quais praticas

estes alunos realizam para estudar Fisica na sala de aula e em casa.

Quadro 13 — O que se faz para estudar Fisica (item 05) - Na escola.
Descricao - fr
C.1 Estar disponivel para receber o conhecimento 62,4%
Presto atencdo; Tento entender as licbes; Procuro entender o que o
professor fala; Tento tirar 0 maximo de conhecimento possivel; Tento
prestar atencdo; Presto atencdo quando estou com disposicao; Fico
atento para aprender

C.2 Fazer as atividades propostas 4,7%

Resolvo os exercicios; Faco as licdes

C.3 Acdes alheias ao estudo 12,1%
Durmo; Mecho no celular
C.4 Apresentam dificuldades 14,1%

N&o entendo a explicacdo do professor; Nao consigo prestar atencgéao;
Perco o foco
C.5 Respostas ilegiveis/néo significativas/NR 6,7%
TOTAL 100%

Fonte: Préprio autor.

Quadro 14 — O que se faz para estudar Fisica (item 08) - Em casa.

Descricao fr
C.1 Buscar informacdes na internet 22,1%
Estudo por meio de videos do youtube; Procuro videoaulas na internet
C.2 Rever as atividades feitas em sala 15,7%

Estudo refazendo as ligbes anteriores; Fago uma revisdo do conteudo
passado na aula; Faco exercicios da escola; Revejo a matéria do
caderno; Refaco exercicios passados em aula
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C.3  Resolver exercicios ou ler o sobre contetudo 26,7%
Faco exercicios; Leio a matéria; Faco exercicios como treinamento;
Estudo por meio de livros

C.4 Na&o estuda/Estuda em véspera de prova 23,9%
S6 estudo na escola e no cursinho; Nao estudo em casa; Nao estudo,
s6 estudo na véspera da prova; Normalmente ndo estudo;

C.5 Respostas ilegiveis/n&o significativas/NR 11,6%

TOTAL 100%
Fonte: Préprio autor.

Estudar Fisica na escola é antes de tudo escutar o professor durante a
aula de Fisica (C1). Em muitos casos, as respostas apareceram com o verbo tentar.
Ou seja, ndo é algo que efetivamente se faz, € algo que se tenta fazer: tentar voltar
a audicdo e a visdo para que sejam portas por onde o conhecimento vai entrar. Ao
apontarem isso aparece como pratica que, para aprender Fisica, é preciso ouvir com
muita atencdo ao que o professor fala. Por vezes, é preciso um nivel de
concentragao tal que permita ficar atento o tempo inteiro e o minimo deslize pode
estragar todo o trabalho feito até o momento, ndo se podendo mais entender o que
se fala. Aléem disso, na aula, o professor € algo central, pois € por meio dele, de sua

explicacéo, que se aprende.

Em casa, estudar fisica € treinar, seja por repeticdo do que ja foi feito
em sala de aula ou pela execucéao de novos exercicios e textos (C2 e C3). Quando
descrevem o que costumam fazer para estudar a disciplina, € recorrente a referéncia
a verbos que indicam a repeticao: refazer, reler, revisar, etc. A ideia é fazer de novo
o que foi feito em sala de aula e isso s6 ocorre, em geral, quando ndo entendem o

conteldo na sala de aula.

“Quando eu estudo Fisica eu me sinto burra, pois é complicado aprender em sala de

aula, mas se chego em casa eu meio que consigo entender melhor” (030FPB1).

Além disso, a resolucdo de novos exercicios € outra forma frequente
de estudo em casa, reforcando a priorizacdo matematica da disciplina. Basicamente,

estudar na escola € ouvir e estudar em casa € treinar.
“estudo na escola, em casa fago exercicios como treinamento” (015FPV3)

Outra atividade que realizam com frequéncia em casa é utilizar a

internet como apoio aos estudos (C1). Uma questdo interessante € que parte dos
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alunos afirma que ndo estudam em casa ou sé estudam na véspera de provas (C5).
Eles tomam uma postura de que o momento de estudar é na escola e, quando o
fazem fora dela, é na véspera da prova, mostrando uma preocupacao pontual com a

nota que irdo tirar. Aqui, a questao do desempenho retorna.

“estudo s6 para passar de ano, para o vestibular e porque muitas vezes é
necessario, sendo nem estudaria” (013MPV3).

Entre os motivos® para estudar Fisica aparece claramente o imperativo do
vestibular (C5) e o sucesso escolar (C4), ou seja, a garantia de um bom
desempenho.

Quadro 15 — Motivos para estudar Fisica (item 08).
C.1  Obter conhecimento
Para aprender mais; Para obter mais conhecimento; Para armazenar a

matéria
C.2 Produz bem-estar

Aumentar o0 ego; Por que eu gosto; Por que é divertido; Por que é legal

C.3 Einevitavel
Estudo porgue € uma matéria obrigatoria; Porque é necessario; Porque faz
parte das matérias; porque temos que de algum jeito fazer com que ela
entre em nossa cabeca

C.4  Sucesso escolar
Para passar de ano; Para a prova; Para ganhar nota; Para me sair melhor
nas provas; As vezes para as provas; Para garantir notas; N&o gosto de
tirar notas vermelhas

C.5 Futuro/Vestibular
Devido sua presenca nos vestibulares; Para passar no vestibular; Porque
quero ir bem no vestibular; Porque quero um bom futuro; Para nao
trabalhar no McDonald’s

C.6  Sanar dificuldades
Porque tenho dificuldades; Quando estou com dificuldades; Para tentar
entender o que o professor passa; Quando tenho davidas; Quando fico
muito perdida nas aulas;

Fonte: Préprio autor.

Isto refor¢ca o que vem mostrando as outras respostas: estes escolares
tém de garantir passar de ano, que € uma tarefa obrigatéria a ser realizada na
escola. Neste sentido, um grupo de escolares ainda destaca que o motivo de
estudar Fisica € buscar superar suas dificuldades para poder cumprir a
obrigatoriedade imposta: passar na disciplina (C6). E inevitavel (C3) e, ao mesmo

tempo, se conseguirem um bom desempenho ainda terdo uma visdo de si mais

® Aproximadamente 3/5 dos estudantes ndo mencionaram por quais motivos estudam Fisica. Mesmo
assim, apresentamos, sem as frequéncias relativas de cada categoria, os argumentos daqueles que
responderam por entender que este aspecto € relevante para pesquisa.
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positiva, se sentirdo bem, se sentirdo um grupo diferenciado (C2). Apenas a

categorias (C1) evoca o aprender como motivo — aprender para “elevar o espirito”.
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3.5 Consideragdes sobre o primeiro movimento

As informacdes coletas e analisadas organizam um panorama geral da
relacdo destes estudantes com o saber escolar e o saber da Fisica, em particular.

Finalizando o primeiro movimento, faremos 0s apontamentos iniciais da pesquisa.

A Fisica escolar ndo é o componente curricular preferido para a maioria
dos 142 respondentes. As concepcdes sobre a matéria variam entre importante e
sem valor, entediante e atrativa. Também é considerada dificil e reconhecida por
alguns como uma explicacdo matematica do real. Quando se menciona, a Fisica
escolar € importante por explicar os fenbmenos naturais ou para o ingresso no
Ensino Superior. Para outros, ndo tem valor por estar distante da vida do sujeito,
seja por ndo esclarecer nada de sua vivéncia cotidiana ou nao ter relevancia em
suas vidas. E considerada dificil tanto por simpatizantes quanto por aqueles que
demonstram desafeto. Além disso, o percentual de respostas em que se afirma
gostar da disciplina € proximo do percentual das respostas em que se afirma o
contrario. Isto nos surpreende em relacdo as nossas suspeitas iniciais. Quanto as
concepcdes sobre o estudar Fisica, notamos certa homologia com as concepcdes
sobre a proépria disciplina, pois varia entre ser uma pratica agradavel e enfadonha,
dificil e facil, algo necessario e dispensavel. As dificuldades na realizacdo desta
atividade por vezes sdo mencionadas com respeito aos calculos matematicos. E
uma pratica considerada importante por ser necessaria, e vista como obrigacao. Nao
h& como escapar. O fato de ser agradavel por vezes esta associado ao sucesso no

estudo da Fisica.

Aprender Fisica por meio do estudo envolve um pequeno numero de
acOes e dois lugares. Na escola, aprender Fisica € ouvir atentamente aquilo que fala
o professor durante a aula. Em casa, € treinar, isto €, refazer, rever, repetir aquilo
gue foi feito em sala de aula e também resolver novos exercicios. A internet € um
recurso utilizado nos estudos domésticos. Os motivos para estuda-la dizem respeito
a aquisicao de saberes, ao gosto, a obrigatoriedade, ao sucesso escolar (passar de

ano), aos exames de admisséo no Ensino Superior e a superacéo de dificuldades.

Os sentimentos, sensac¢des e imagens produzidas na aprendizagem da
Fisica variam entre sensacdes de bem-estar ou mal-estar, imagem de alguém

intelectualmente capaz ou incapaz, sensacdes de confusdo e sentimentos que
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dependem do sucesso ou do fracasso. Em geral, a sensacdo de bem-estar esta
relacionada ao bom desempenho, momentaneo para uns e perene para outros. A
sensacao de mal-estar esta associada aos resultados ruins. H4 alguns que oscilam
entre se sentirem bem se “acertam/entendem” e se sentirem mal quando “erram/nao

entendem”.

As concepgbes sobre si variam entre ser bem ou mal sucedido na
Fisica. Quando ndo entendem, por vezes, se reportam a si mesmos fazendo
referéncia a nomes de animais que representam ignoréancia. As respostas que
enfatizam ser malsucedido apresentam-se de trés formas: ter dificuldade/néo ter
facilidade, ndo entender a matéria, ndo ser bom na matéria. A primeira relacionada a
ideia de posse, a segunda de circunstancia e a terceira de permanéncia. Supomos
gue a légica que subjaz a primeira e terceira formas é a ideia da naturalizacdo da
capacidade de aprender ou ndo. Tal fato impede que estes escolares se sintam
melhores diante do estudar Fisica ou percebam possibilidades de mudancas nesta
situacdo. Quem ndo enxerga nada que dependa da sua acéo tende facilmente a
instalar-se na passividade (KONDER, 2004). Neste caso é algo do tipo: contra a
natureza nao ha o que fazer, se eu nao nasci para entender esse assunto entdo nao
h&d o que fazer. Supomos ainda que esta naturalizacdo se relaciona com a postura
de “sobrevivéncia” — estudar para passar, estudar na véspera de prova, tentar
entender - ja que ndo tém como fugir da escola, da disciplina ou da obrigatoriedade

de passar de ano.

Isto retorna sobre a imagem que fazem de si e 0 sentido que atribuem
a disciplina. Por ser algo distante, quase inatingivel, que exige uma inteligéncia
diferenciada e superior, quando esses alunos conseguem resolver questdes,
entender algum conteddo ou ter uma nota boa na prova, eles podem mudar da
imagem negativa para sentimentos positivos, passando por um experiéncia
multifacetada, plural e ambivalente. Nao podemos afirmar aqui e nem é objetivo de
nossa pesquisa saber guem veio primeiro: se a visdo de si como alguém
capaz/incapaz ou se a imagem da Fisica como dificil e inatingivel. Mas podemos
afirmar que estes elementos se relacionam fortemente, de forma a aparecerem

sempre em contraposicdo nas respostas.
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Sobre o professor de Fisica, as expressées mencionadas referem-se a
sua competéncia profissional, a sua capacidade intelectual, ao seu carisma ou sao
colocacBes genéricas. No primeiro caso, o professor € competente para uns, pois
sabe explicar, e incompetente para outros, pois nao sabe explicar. Fica implicito que
a habilidade profissional do professor se resume a explanar sobre o conteiddo de
forma que o estudante o entenda. Destaca-se nas respostas o aspecto das relacdes
pessoais quando os estudantes evocam expressoes positivas sobre a personalidade
do professor. Por outro lado, para alguns, o professor € um agravante na “chatice”

da Fisica.

Outra questdo que se destaca é que estes alunos — por motivos
diferentes — em sua maioria gostam da escola. Sdo pessoas que se sentem bem no
espaco educativo, quer seja pelas amizades e relagdes pessoais que estabelecem,
guer seja por algum conhecimento especifico com o qual se identificam. Neste caso,
€ interessante perceber como entre as disciplinas preferidas por estes estudantes
foram apontadas aquelas que permitem a discussdo ou a reflexdo como, por
exemplo, a sociologia. Sao diferentes os motivos que os fazem preferir este ou
aquele componente curricular. Uns mencionam o Ensino Superior, enquanto outros
falam dos proprios saberes ou das atividades executadas para aprendé-los. Ha
ainda aqueles que citam, como aspecto que os levam a gostar de Fisica, sua

“facilidade” com a disciplina e outros a influéncia de outras pessoas.
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4 SEGUNDO MOVIMENTO: OS PERFIS

ApoGs a andlise apresentada acima, procedemos com a construcao de
perfis gerais de relagbes com o saber a partir das categorias criadas na etapa
anterior. Acima, descrevemos as concepg¢des que os estudantes mantém sobre a
Fisica escolar, o seu estudo, a escola, a si mesmo como aprendiz e 0s
sentimentos/sensacdes produzidos na atividade, visto de forma isolada. Agora,
pretendemos agrupar um conjunto de respostas por sua proximidade. Em outras
palavras, buscamos observar, em termos gerais, como estdo associadas entre si
algumas categorias criadas anteriormente. Escolhemos aquelas geradas nos itens
03, 04, 07 e 10 por tratarem diretamente da Fisica escolar e do seu estudo.

Para construir os perfis, adotamos o mesmo procedimento analitico
realizado por Venturini (2005a, 2005b, 2007a, 2007b) e Venturini, Cappiello (2011)
na analise da relacdo com o saber das Ciéncias Naturais (Fisica, Biologia, Ecologia,
Geologia) de estudantes franceses no Ensino Secundario®. Tal procedimento
consiste na criacdo de tipos ideais de relacdo com o saber das Ciéncias da Vida e
da Terra, a partir das respostas dadas aos inventarios do saber™ (bilans de savoir) e

as perguntas de entrevistas.
4.1 A codificacdo e o tratamento das informacdes

Para cada categoria elaborada nos quadros 4, 5, 6 e 7, excetuando-se
a ultima, nés associamos um valor numérico contando as unidades de registro
(palavra) expressas nas respostas de cada individuo. Assim, cada categoria possuli
um valor diferente para cada individuo conforme o namero de unidades de registro
evocadas pelo estudante em sua resposta ao item. Este valor variou entre O
(nenhuma unidade de registro mencionada) e 3 (trés unidades de registro
mencionadas). Por exemplo, a resposta “Quando eu estudo Fisica eu me sinto
entediado e confuso” contem duas unidades de registro, assim, nds acrescentamos

um caso na categoria “Sensacdo de mal-estar e enfado” e um caso na categoria

° Corresponde ao Ensino Médio brasileiro.

1% Cappiello e Venturini (2011) adaptaram as perguntas do inventério do saber proposto por Charlot
para dominio Educacdo em Ciéncias. No que diz respeito a Biologia, por exemplo, os estudantes
tém que responder a perguntas como: "1) Desde que eu nasci, eu aprendi coisas sobre a Biologia
na escola e em outros lugares. O que é realmente importante para mim em tudo isso ?; 2) Explique
0 que vocé aprendeu em biologia que é importante para vocé. 3) Descreva em dez linhas o que
vocé gosta ou ndo no ensino da biologia ".
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“‘Desorientacao/dificuldade”, ambas quadro 5, para o estudante que se expressou
dessa maneira. Em seguida, elaboramos uma tabela com a distribuicdo do valor
atribuido as categorias por estudante. Neste processo, chamaremos de variaveis 0s

numeros de 0 a 3.

Os quadros 4, 5, 6 e 7 possuem, ao todo, vinte e trés categorias,
excetuando-se a Ultima categoria de cada um deles. Foi necessario codifica-las para
a manipulacédo em software. Neste processo, duas categorias (C5 do quadro 6 e C4
do quadro 7) foram suprimidas devido ao modo de contagem aplicado. Por exemplo,
a ocorréncia de uma unidade de registro que foi agrupada na categoria C4 do
guadro 7 (Sentimentos que dependem do sucesso/fracasso) poderia ser contada na
categoria C5 (Sensacédo de bem-estar) — respostas do tipo “sinto-me bem quando
acerto” —, na categoria C6 (Sensacédo de mal-estar e enfado) — respostas do tipo
“sinto-me mal quando erro” —, ou em ambas — respostas do tipo “sinto-me bem

quando acerto e mal quando erro”. A codificacdo esta exibida no quadro abaixo.

Quadro 16 — Codificacdo das categorias criadas nos quadros 4,5, 6 e 7.

Codificapao

C.1 - Afisica escolar € uma disciplina de dificil compreenséo PHYDIF
<« | C.2 - Afisica escolar € uma disciplina atraente PHYAMU
_g C.3 - Afisica escolar é uma disciplina de relevante PHYIMP
8| C.4 - Afisica escolar € explicacdo do real pela matematica PHYMAT
O'| C.5 - Afisica escolar é irrelevante PHYINS
C.6 - Afisica escolar é enfadonha e desanimadora PHYENN
C.1 - Estudar Fisica é uma pratica relevante ESTPHYIMP
0| C.2 - Estudar Fisica é uma pratica agradavel ESTPHYAMU
_g C.3 - Estudar Fisica é uma pratica enfadonha ESTPHYENN
© | C.4 - Estudar Fisica € uma pratica ardua que exige esforco intelectual ESTPHYDIF
O'| C.5 - Estudar Fisica é algo dispensavel ou que néo se faz ESTPHYINU
C.6 - Estudar Fisica é uma pratica que se faz sem esforgo ESTPHYFAC
© | C.1 - Autoimagem de carente SMMNEGA
_g C.2 - Autoimagem de pessoa bem-sucedida SMMPOSI
8| C.3 - Gostam da Fisica PHYPOSI
O'| C.4 - N&o gostam da Fisica PHYNEGA
g C.1 - Autoimagem de pessoa de grande habilidade intelectual SMMINT
o C2- Autoimagem de pessoa intelectualmente incapaz SMMSTU
8 C.3 - Desorientacdo/dificuldade SNTCON
8, C.5 - Sensacédo de bem-estar SNTBET
C.6 - Sensacao de mal-estar e enfado SNTMAL

Fonte: Proprio autor.
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O passo seguinte foi a analise das informacdes contidas na tabela de
distribuicdo por meio da Andlise Hierarquica de Clusters (AHC) para reunir em
grupos as respostas semelhantes aos quatros itens selecionados. A AHC foi
implementada no software SPSS, acronimo para Statistical Package for the Social
Sciences.

4.2 Definindo o numero de grupos e analisando os valores estatisticamente

significativos

NOs implementamos o método de minima variancia de Ward (Ward'’s
Minimum Variance Method) para criar os clusters (classes, grupos) porque este
método tenta minimizar a variancia das diferencas nos atributos dos grupos. Em
outras palavras, ele atenua a inércia intraclasse e aumenta a inércia extraclasse
(GETTLER-SUMMA, PARDOUX, 2005). Contudo, este método ndo nos aponta
explicitamente o numero de classes. De fato, um dos maiores problemas com esta
analise de clusters é identificar o nimero 6timo de grupos. A medida que o processo
de fusdo continua, grupos dissimilares sao fundidos e a classificacao se torna cada
vez mais artificial. A decisdo do numero o6timo de clusters, desta forma, pode
incorporar um carater subjetivo. Em geral, podemos dizer que ha duas formas para
decidir o ponto de corte, isto €, o numero de classes. A decisdo pode ser feita
observando-se um grafico do nivel de similaridade de cada fusdo versus numero de
clusters. Em vez disso, pode-se medir a maior distancia entre os pontos de fusdo
exibidos em um dendrograma. Em ambos os casos, busca-se saltos bruscos no
nivel de similaridade a4 medida que grupos dissimilares sdo fundidos. Em nossa
pesquisa, utilizamos o dendrograma para fixar o ponto de corte, pois o grafico ndo

mostrou informacdes Uteis para a tarefa.

Como mostra o dendrograma a seguir, o0 SPSS dividiu as respostas
dos 142 guestionarios sucessivamente em 3, 4, 5 e 6 classes a partir da tabela de
distribuicdo das respostas que elaboramos. O maior salto entre os pontos de fuséo
dos clusters nos sugere uma divisdo entre dois grupos. No entanto, esta divisdo
produz resultados muito globais. Julgamos que a divisdo em duas classes nao é
apropriada ao nosso caso, ja que perdemos fineza na caracterizagdo. Assim, nao
adotamos esta divisdo. A segunda maior distancia entre os clusters nos sugere uma

divisdo em trés grupos. Contudo, antes de tomarmos uma posicdo definitiva, nos
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decidimos analisar a significancia estatistica das variaveis tanto para uma diviséo

em 3 grupos quanto para 4 grupos.

Figura 1 — Dendrograma gerado pelo SPSS a partir das tabelas de contingéncia elaboradas com as
informacdes coletadas. As linhas vermelhas mostram os pontos de corte para 2,3,4 e 6 clusters.
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Para isso, criamos tabelas de contingéncia que fornecem um quadro da
inter-relacdo entre 0s grupos e as variaveis elaboradas. Calculamos os residuos
padronizados que permitem determinar o grau de ligacéo entre as variaveis e grupos
com algum risco e da natureza do vinculo, isto €, associa¢cdo ou antiassociacdo. Em
seguida, mantivemos as variaveis cujos residuos padronizados eram maiores ou
igual a 1,6, o que corresponde a um risco maximo de até 10%. Ver tabela abaixo
como um exemplo do procedimento explicado acima. Além disso, foram utilizados os
percentuais de individuos dentro de grupos e dentro de categoria para nos ajudar a

confirmar a importancia da variavel em questéao.

Tabela 3 — Extrato da tabela de contingéncia que mostra as variaveis estatisticamente significativas
de cluster 1 para uma divisdo 4 grupos. As variaveis 1 de PHYAMU e 1 de SNTBET estao associados
ao cluster 1 com um risco de 5%. A variavel 3 de PHYPOSI esta associada com o conjunto 1 com um
risco de 10%.

Categoria Variavel Residuo Significancia do residuo
padronizado padronizado
PHYAMU 1 4.7 Variév_el as_soci_ada ao grupo
' (risco inferior a 5%)
Variavel associada ao grupo
PHYPOSI 3 1.9 (risco inferior a 10%)
SNTBET 1 20 Variév_el as_soci_ada ao grupo
' (risco inferior a 5%)
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Com fins de explanag&o, denominaremos os clusters da divisdo em 3
grupos como 3.1, 3.2 e 3.3 e os clusters da divisdo em 4 grupos como 4.1, 4.2, 4.3 e
4.4. Durante as analises, percebemos que os clusters de 3.2 e 4.3 eram
semelhantes e que o mesmo ocorria com os clusters 3.3 e 4.4. Assim, nés
examinamos as diferencas entre os clusters 3.1, 4.1 e 4.2. Por um lado, nés
concluimos que eles sdo semelhantes, considerando que agrupam um conjunto de
estudantes com representacfes positivas sobre a Fisica escolar. Por outro lado, em
sua esséncia sao distintos. Os clusters 3.1 e 4.1 s&o iguais em esséncia: aprender
Fisica tem um valor em si. No entanto, no cluster 4.2 o aspecto fundamental € outro:
a Fisica é importante para a continuidade dos estudos. Com certeza, ao fundir os
grupos, o software agrupou os estudantes de 4.1 e 4.2 no cluster 3.1. E claro que o
salto entre os clusters € maior para a divisdo 3 grupos que para a divisdo em 4
grupos e, por esse motivo, € sugerido, pelas estratégias que apresentamos acima,
escolher o primeiro. Apesar deste fato, avaliamos a divisdo em 4 clusters mais
adequada para o objetivo desta pesquisa porque enriquece a compreensao sobre a

relacéo do aluno com o conhecimento da fisica.
4.3 Descricao dos clusters

Apresentamos nas tabelas abaixo os resultados obtidos com o
tratamento exposto acima: variaveis significativas, residuos padronizados, a

natureza de associacao, percentual dentro do cluster e porcentagem na categoria.
4.3.1 Perfil 1

Este grupo é composto por 50 alunos. Reunimos na tabela abaixo os dados

utilizados para a caracterizacao deste cluster.

Tabela 4 — As variaveis significativas e seus respectivos valores do residuo padronizado, a
percentagem de estudantes no cluster e na categoria para o cluster 1.

, o ReS|c.iuo % estudantes | % estudantes na
Categorias Variaveis | padronizado )
> 11.6| no cluster categoria
PHYINS 1 -1,7 0 0
0 -3,3 34.0 16.3
PHYAMU 1 4,7 50.0 89.3
2 3,0 16.0 100.0
PHYENN 1 -1,9 2.0 6.7
ESTPHYINU 1 -1,7 0 0
ESTPHYAMU 0 -2,2 54.0 23.3




1 4,3 36.0 94.7

2 2,2 8.0 100.0

1 -1,7 14.0 18.9

ESTPHYENN 0 -3,8 16.0 10.1
1 3,6 68.0 65.4

PHYPOSI 2 2 10.0 83.3
3 1,9 6.0 100.0

0 1,8 84.0 47.2

PHYNEGA 1 -2,1 16.0 17.0
SNTINT 1 2 18.0 69.2
SNTSTU 1 -1,7 4.0 11.8
SNTCON 1 -1,9 10.0 15.6
SNTBET 1 24 34.0 63.0
SNTMAL 1 -1,6 14.0 19.0
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No que diz respeito a representacéo da Fisica, o residuo padronizado
das variaveis 1 e 2 da categoria PHYAMU sao 4,7 e 3,0, respectivamente. Em
termos percentuais, entre os estudantes associados a este cluster, 76% definem a
Fisica como agradavel. Aléem disso, 100% dos alunos que utilizam duas palavras
para descrever a Fisica como agradavel estdo incluidos nesta classe. Os residuos
padronizados das variaveis 1, 2 e 3 da categoria PHYPOSI séo 3,6, 2,0 e 1,9,
respectivamente. Isso mostra a importancia da PHYPOSI dentro deste cluster: 84%
dos estudantes incluidos neste cluster apreciam a Fisica. Ademais, 100% dos
alunos que utilizaram trés palavras para descrever sua opinido positiva sobre a
Fisica estao incluidos nesse grupo. No que se refere ao estudo da disciplina, este
grupo reune 42% dos estudantes que consideram estuda-la agradavel. Quase todos
descrevem a atividade desta forma, usando uma ou duas palavras, e estéo incluidos
neste cluster. Sobre as sensacfes e sentimentos ao se estudar Fisica, 52% dos
estudantes vivenciam sentimentos positivos. Além disso, 34% expressam que se

sentem bem (residuo padronizado 2.4) e 18% se veem como inteligentes.

De acordo com as informacdes acima, observarmos que as respostas
agrupadas apresentam um perfil de relacdo com o saber da Fisica escolar com uma
representacdo positiva da disciplina. Estuda-la tem um aspecto agradavel e
experimenta-se sensac¢ado de bem-estar quando se trabalha em seu conteudo. Além

disso, aprendé-la esté ligado a uma imagem de inteligéncia.
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4.3.2 Perfil 2

Aqui estdo agrupadas as respostas de 15 estudantes. Reunimos na
tabela abaixo os dados utilizados para a caracterizagéo deste cluster.

Tabela 5 — As varidveis significativas e seus respectivos valores do residuo padronizado, a
percentagem de estudantes no cluster e na categoria para o cluster 2.

. o Res!’duo % estudantes | % estudantes
Categorias | Variaveis padrcl)?.lé?do 2 no cluster na categoria
0 1,9 93,3 17,7
PHYDIF 1 2,0 6,70 1,80
0 -2,9 13,3 1,80
PHYIMP 1 54 80,0 44 4
2 2,0 6,7 100,0
PHYAMU 1 -1,7 0 0
PHYENN 1 1,9 26,7 26,7
ESTPHYDIF 1 -,18 0 0
ESTPHYIMP 1 2,4 46,7 25,9
SMMPQOSI 2 1,7 6,7 50,0
SMMNEGA 2 1,7 6,7 50,0
PHYPOSI 1 2,3 73,3 21,2
SNTCON 1 -1,9 0 0
1 1,8 40 22,2
SNTBET 2 2,7 6,7 100
STNMAL 1 1,6 46,7 194

Y

No tocante a representacdo da Fisica, entre os estudantes que
pertencem a esta classe, 86,7% a consideram como importante para seu futuro. Os
residuos padronizados para as variaveis 1 (5.4) e 2 (2,0) confirmam a significacao
da categoria PHYIMP. Ao mesmo tempo, 26,7% dos estudantes a consideram
tediosa (PHYENN - residuo padronizado 1,9). Além disso, a maioria tem uma
opinido positiva sobre a fisica (73,3%). O residuo padronizado (2,3) da variavel 1 de
PHYPOSI confirma a significacdo. Encontramos ainda algumas informacdes
interessantes mostradas na tabela 5. a variavel 2 da categoria SMMPOSI e a
variavel 2 da categoria SMMNEGA tém a mesma significancia estatistica. Em
relacio ao estudo da disciplina, também o caracterizam importante.
Aproximadamente 46,7% dos estudantes expressam este ponto de vista. Sobre o0s
sentimentos e sensac0fes, 46,7% deles atribuem representacdes negativas sobre si
ao estuda-la, enquanto 46,7% atribuem representacdes positivas na mesma

situacao (residuo 1,7).



87

Com base nas informagbes acima, verificamos que as respostas
agrupadas apresentam um perfil de relacdo com a Fisica escolar que enfatiza a
importancia da disciplina, uma representacdo positiva dela. Uma das razfes é a sua
importancia para o futuro. Estuda-la também é importante. Em contraste, notamos
uma posicao ambivalente sobre si mesmo: mantém uma representagcdo sobre si que

varia, em principio, com o sucesso ou o fracasso no estudo.
4.3.2 Perfil 3

Esta classe agrupa as respostas de 48 questionarios e sera descrita
conforme as informagdes contidas na tabela abaixo.

Tabela 6 — As variaveis significativas e seus respectivos valores do residuo padronizado, a
percentagem de estudantes no cluster e na categoria para o cluster 3.

Residuo o o
Categorias Variaveis | padronizado A:sgggtg tres f::i::gagtgs
> |1.6| 9
0 -2,1 33,3 20,3
1 1,6 54,2 47,3
PHYDIF 2 2.2 8,3 100
3 1,6 4,2 100
PHYMAT 2 1,6 4,2 100
0 1,6 93,8 43,2
PHYAMU 1 -2,1 6,2 10,7
2 -1,7 0 0
ESTPHYDIF 1 1,8 33,3 53,3
ESTPHYAMU 1 -2,6 0 0
SMMNEGA 1 1,7 45,8 48,9
0 2,9 87,5 53,2
PHYPOSI 1 2.8 12,5 11,5
SNTSTU 1 2,1 22,9 64,7
0 -2,4 45,8 20,8
SNTCON 1 3,9 50 75
STNBET 1 -2,1 6,2 11,1
STNMAL 1 -1,8 12,5 16,7

Em relacdo a representacao da Fisica, a maioria das respostas (66,7%)
evoca uma ou mais palavras referentes a categoria PHYSIC dentro deste cluster.
Além disso, 100% dos alunos que mencionam duas ou mais palavras da categoria
PHYSIC estéo incluidos neste cluster. Sdo apenas 4,2% da classe a considera-la
como uma explicacdo matematica da natureza, mas que representam 100% neste
caso. Um pouco mais de um terco (33,3%) das respostas mencionam estudar Fisica
como uma tarefa dificil. Um pouco menos da metade das respostas (45,8%) evoca

uma imagem de si mesmo como incapaz de aprender Fisica. O residuo padronizado
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(1.7) da variavel 1 de categoria SMMEGA confirma a importancia. No tocante aos
sentimentos e sensacdes, sdo 22,9% das respostas dentro desta classe que
mencionam termos que se referem a uma baixa capacidade intelectual e
representam 64,7% dentro desta categoria (SNTSTU). O residuo padronizado da
variavel 1 (2,1) confirma a significancia dessa informacdo. Além disso, 50,0% das
respostas evocam sensacgfes de confusdo (SNTCON) e representam trés quartos
das respostas. O residuo padronizado (3.9) reforca a significancia.

A partir das informacdes acima, notamos que a Fisica é representada
como uma disciplina dificil neste perfil. O mesmo vale para o seu estudo. As
imagens de si como aprendiz sdo negativas e estdo associadas a uma certa
incapacidade em aprendé-la, apesar dos esforcos. Estudar Fisica e tentar
compreendé-la é algo que provoca sentimentos de confusdo. Os aspectos

mencionados neste cluster dizem respeito a questdes relativas a cognigéo.
4.3.2 Perfil 4

No quarto e ultimo cluster estdo agrupadas as respostas de 27

estudantes. Abaixo a tabela com as informacdes sobre esta classe.

Tabela 7 — As varidveis significativas e seus respectivos valores do residuo padronizado, a
percentagem de estudantes no cluster e na categoria para o cluster 4.

Categorias | Variaveis a(ﬁgﬁlig;go > | % estudantes | % estudantes
9 P 11.6| - no cluster na categoria
PHYINS 1 2 14,8 50
0 1,6 100 26
PHYAMU 1 23 0 0
0 -1,7 55,6 12,4
PHYENN 1 3 29,6 53,3
2 3,7 14,8 100
ESTPHYDIF 1 -2,0 3,7 3,3
ESTPHYENN 1 2,2 48,1 35,1
0 2,8 96,3 32,9
PHYPOSI 1 29 37 19
0 -2,9 18,5 5,6
1 3,0 66,7 38,3
PHYNEGA 2 3,2 111 100
3 1,8 3,7 100
SNTINT 1 -1,6 0 0
SNTBET 1 -1,8 3,7 3,7
SNTMAL 0 -3,2 18,5 51
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1 3,4 59,3 44,4
2 3,7 14,8 100
3 2,6 74 100

No que diz respeito a representacao da Fisica, sdo apenas 14,8% das
respostas que utilizam uma palavra para expressar o pouco ou nenhum valor da
Fisica, mas eles representam 50% neste caso. O residuo padronizado (2,0) confirma
a importancia desta categoria neste cluster. Das respostas, 44% mencionam termos
gue descrevem a Fisica como aborrecida. Os residuos padronizados (< 3,0) das
variaveis 1 e 2 (categoria PHYENN) reforcam sua significancia. Além disso, 100%
das respostas que evocam duas palavras na categoria PHYENN estdo incluidos
neste cluster. Observamos uma representacdo negativa sobre a disciplina: os
residuos padronizados das variaveis 1, 2 e 3 da categoria PHYNEGA séao 3,0, 3,2 e
1,8, respectivamente. Isso mostra a sua significacdo para este cluster. Em relacao
ao estudo da disciplina, 48,1% das respostas mencionam a atividade como chata e o
residuo padronizado da variavel 1 (categoria STUPHYENN) é 2.2. A maioria das
respostas desse grupo (81,5%) expressa sensacdo de mal-estar em relacdo a
aprendizagem da Fisica. Todas elas que evocam mais de duas palavras na

categoria SNTMAL estao incluidas neste cluster.

Com base nas informagdes acima, para este perfil de relagdo com a
Fisica escolar, a disciplina tem uma representacdo negativa: € desnecessaria e
aborrecida. O estudo é uma atividade que se descreve com termos relacionados ao
cansaco, fadiga, e aborrecimento. H4 também a sensacdo de mal-estar ao se

trabalhar na disciplina. A Fisica € negativa e produz efeitos também negativos.
4.4 Consideracdes sobre o segundo movimento

As andlises executadas nesta etapa da pesquisa nos fornecem um
panorama geral e idealizado de diferentes perfis de relacdo com o saber da Fisica
escolar. Dizemos idealizado porque a relacdo com a Fisica escolar de um estudante
pode se aproximar mais ou menos das descricdes feitas acima. Criamos quatro
perfis. Dois deles (perfis 1 e 2) apresentam, em geral, concepcdes positivas sobre a
disciplina, seu estudo e si mesmo; o perfil 4 apresenta concepc¢des negativas; e para
o caso do perfil 3, ndo é possivel caracterizar ao certo se essas sao positivas ou

negativas.
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O primeiro perfil representa uma relacdo idealizada com a Fisica
escolar em que se concebe a disciplina e seu estudo atrativos. Ao estuda-la, os
sentimentos sdo de bem-estar e a concepcdo sobre si é de alguém inteligente
quando a entende. E uma relacdo descrita em termos do dominio afetivo (gosto,
preferéncia, etc). O segundo perfil representa uma relacéo idealizada com a Fisica
escolar em que a disciplina é importante, embora ndo sabemos ao certo o que a faz
importante para além de referéncias as projecbes profissionais futuras.
Consequentemente, estuda-la também € importante. A imagem de si € ambivalente
e aparentemente varia de acordo com o sucesso ou fracasso nas tarefas escolares.
E uma relacdo descrita em termos da relevancia da Fisica para algo que ainda n&o
identificamos. E uma relagdo descrita pela utilidade da disciplina. O terceiro
representa uma relacdo idealizada com a Fisica escolar em que se considera a
disciplina e seu estudo complicados e associados a efeitos desagradaveis no humor.
A imagem de si é de alguém incapaz de aprender os contetdos da Fisica. E uma
relacdo descrita em termos do dominio cognitivo (ndo entendo, ndo sei etc). O
guarto e ultimo perfil representa uma relacéo idealizada com a Fisica escolar em que
se considera a Fisica aborrecida e pouco relevante. O estudo da disciplina produz
efeitos desagradaveis no humor. Nao se gosta da matéria, estabelecendo-se uma
relacdo em que estdo presentes aspectos do dominio afetivo e da sua pouca

importancia.

O nosso foco, no desenvolvimento desses dois primeiros movimentos
da pesquisa, ndo foi associar os estudantes em tal ou qual grupo, mas buscar
indicios, a partir dos atributos mencionados pelos estudantes, para a sua
mobilizacdo na aprendizagem da Fisica. Desta forma, algumas questbes sao
colocadas neste momento: o que faz da Fisica uma disciplina atraente ou néao,
importante, dificil? O que os leva a construir uma imagem positiva ou negativa de si
como aprendiz? Seriam esses atributos suficientes para caracterizar um estudante
mobilizado diante da aprendizagem da Fisica escolar? Se sim, como favorecem a
mobilizacdo? Caso contrario, como a desfavorecem? A qual Fisica se referem os
estudantes? Estariam falando de todos os seus dominios ou de alguns em
particular? Qual o valor da Fisica para os estudantes? Seriam os outros (familiares,

colegas, amigos, professores) elementos importantes na relagdo com o saber em
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geral e da Fisica particularmente? Refletiremos sobre estas perguntas no movimento

seguinte (as entrevistas), bem como sobre outras surgidas no processo.
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5 TERCEIRO MOVIMENTO: ENTREVISTAS

Cohen, Manion, Morrison (2007) sugerem diferentes propdésitos para o
emprego das entrevistas como técnica de pesquisa. Entre eles estd o
aprofundamento sobre as motivacdes dos respondentes e sobre as justificativas
para responderem de determinada forma. Além disso, Szymansk (2004) coloca a
entrevista como instrumento de pesquisa que tem sido empregada para o estudo de
significados subjetivos e temas complexos. Os conteddos a serem investigados
podem ser fatos, opinides sobre fatos, sentimento, planos de agéo, condutas atuais
ou passadas, motivos conscientes para opinides e sentimentos, atitudes e valores.
Por isso a adotamos como forma de coleta de informacdes neste terceiro movimento
de pesquisa. O intuito é explorar a experiéncia escolar de 15, entre os 142
estudantes que responderam o questionario, que se dispuseram a nos conceder as
entrevistas para compreender, por meio de suas opinides, sentimentos, planos
futuros, atitudes, valores, justificativas sobre o que pensam, sentem e a forma como
agem, sua relacdo com o saber escolar e o da Fisica de maneira mais detalhada e
para identificar quais elementos séo relevantes para sua mobilizacdo (ou a auséncia

dela) na aprendizagem da disciplina.

Os quinze participantes estdo distribuidos nos perfis como segue:
Simone'!, Monique, Adam, Augusto, Lisa, Ana Paula, Jussara e Caio estdo
agrupados no perfil 1 (efetivo de 50 estudantes dentre os 142); Antonia, Marcia e
Leonardo estdo agrupados no perfil 2 (efetivo de 15 estudantes dentre os 142);
Ricardo, Elisa e Carlos estdo agrupados no perfil 3 (efetivo de 48 estudantes dentre
0s 142) e Madalena no perfil 4 (efetivo de 27 estudantes dentre os 142). A maioria
dos estudantes que se dispuseram a conceder entrevista esta localizada no primeiro
perfil. Notamos que aqueles que descrevem a Fisica escolar com termos positivos,
isto é, a consideram legal, bonita, atraente etc, foram os que mais se dispuseram a
participar deste momento da investigacdo. Notamos também que alguns estudantes
concederam entrevistas como forma de desabafar sobre suas frustracbes na
tentativa de aprender Fisica. Assim, ndo foi possivel obter muitas informacdes sobre
aqueles sujeitos que assumem uma postura de total distanciamento da Fisica

escolar.

L A fim de preservar a identidade dos participantes, todos os nomes a eles e elas concedidos s&o
ficticios.
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Reforcamos a afirmacdo de que os perfis descrevem relacdes
idealizadas e os estudantes se aproximam mais ou menos de suas caracteristicas.
Tal fato ficara evidente a medida que apresentaremos as informacdes coletadas
neste movimento. Ficard evidente ainda que, ao qualificarem a Fisica escolar, o
estudo dela, a si mesmos e a0 mencionarem 0s sentimentos produzidos durante a
tentativa de aprendé-la, os estudantes se referem aos diferentes aspectos do
processo de ensino e aprendizagem, as situacdes que Sd80 mais ou menos
frequentes neste processo, a aspectos distintos da Fisica. Observar esta nuance foi
extremamente importante para entendermos a impressao inicial de incoeréncia ao
se comparar as caracteristicas dos perfis e o conteddo das entrevistas de cada
sujeito. Por exemplo, dizer no questionario que se sente bem ao tentar aprender
Fisica pode referir-se a uma situacao perene ou a uma situagcdo em que o estudante
consegue resolver um exercicio, que, sendo tdo esporadica, provoca um sentimento
de bem-estar. Ou ainda, o sujeito pode considerar as teorias da Fisica belas, mas se

conceber como alguém que néo nasceu com habilidade para aprendé-las.

Examinaremos detalhadamente aqueles aspectos que se mostram
mais relevantes para os objetivos desta pesquisa. Dos diferentes elementos citados
pelas pessoas entrevistadas, levamos em consideracdo aqueles que nos permitem
conhecer o entrevistado de forma mais ampla e também aqueles que possuem um
elo (direto ou indireto) com a Fisica escolar. Ha nas entrevistas tanto mencéo a
contetudos da Fisica, professores de Fisica, praticas pedagdgicas do ensino da
Fisica (elementos diretos) quanto atividades de interesse que tém relacdo com a
Fisica, pretensdes a carreiras cientifico-tecnoldgicas, relacdo com colegas de classe,
concepcao sobre si mesmo como pessoa e estudante (elementos indiretos). Em
alguns casos, ambos os elementos da relacdo com o saber da Fisica escolar sao
esclarecidos por meio da histéria pessoal dos estudantes entrevistados, de sua
experiéncia escolar, o que nos permite identificar as implicacbes das experiéncias

vividas na mobilizacdo de cada deles e delas.

No decorrer deste capitulo, iremos apresentar individualmente a
relacdo com o saber escolar e o da Fisica escolar de cada pessoa entrevistada. E o
gue chamamos de andlise longitudinal, em profundidade. O foco é entender o sujeito
como um todo, como um complexo, entender quais elementos sdo mais relevantes

guando esta em questdo aprender Fisica na escola e como estes elementos estao
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relacionados entre si. O que tem a ver, por exemplo, detestar desenhar e detestar
Fisica? Aparentemente nada. Mas, no caso de uma das estudantes entrevistadas,
este é o elemento que a faz se afastar da aprendizagem da Fisica. Isso so6 foi
possivel de ser compreendido ao se ter acesso as situacdes vividas por esta
estudante em locais que nado a sala de aula de Fisica. Em seguida, apresentaremos
os elementos que favorecem e/ou desfavorecem a mobilizagao na aprendizagem da
disciplina. E o que chamamos de andlise transversal. Estes elementos s&o o foco,

analisando-os como se manifestam nas diferentes entrevistas.

5.1 Oinstrumento de pesquisa

Como em todos os outros momentos desta pesquisa, tanto a
elaboracdo das questbes quanto o tipo de entrevista empregada foi feito por
referéncia aos objetivos que pretendemos alcancgar. Assim, quanto ao tipo de
entrevista, optamos pela semiestruturada. Para Manzini (1991), a entrevista
semiestruturada esta focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um
roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes inerentes as
circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode
fazer emergir informacdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. Para nds, as perguntas também
tém uma funcdo de indutores do didlogo. Assim, nosso objetivo ndo era somente
saber as respostas dos estudantes, mas utilizar as respostas como ponto de partida

para seguir 0s elementos associados a elas.

Da aplicacdo dos questionarios, obtivemos as concepcdes que 0s
estudantes mantém sobre a Fisica escolar, a escola, o estudo, si mesmo como
aprendizes, o que fazem para estudar Fisica. O que ndo obtivemos foi o valor de
aprender Fisica para este grupo. Conhecer esta informacdo é fundamental para
compreender a relacdo com a Fisica escolar destes estudantes, pois 0 sujeito se
mobiliza para aquilo que € tem valia para si e o valor atribuido ao aprender Fisica é
construido por referéncia a histéria do sujeito. Em outras palavras, o que induz a
mobilizacdo € o que tem valor positivo (CHARLOT, 1997). Decorre deste principio
um das perguntas basicas de nossa entrevista semiestruturada: para vocé, vale a
pena aprender Fisica? O que te faz pensar deste modo? Mais importante que o fato

de considerarem ou ndo que vale a pena aprender Fisica sdo as justificativas para
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pensarem de tal ou qual maneira. Conhecendo as justificativas, nos aproximamos
das ldgicas que subjazem a relacdo com o saber da Fisica escolar de um suijeito,
além dos elementos de suas vidas que sdo levados em consideracdo neste

Processo.

Este, porém, ndo € o Unico aspecto em jogo na relacdo. A relacdo com
o saber é um conjunto de rela¢gBes que se influenciam mutuamente. Isto €, o valor, a
estima néo é atribuida exclusivamente ao saber, mas também a si proprio: como me
percebo como aprendiz de Fisica? Com respeito a esta questdo, ja obtivemos as
primeiras informa¢cdes nos questionarios. Esta é a origem da segunda questao das
perguntas bésicas: como vocé se considera em Fisica, alguém que se d4 bem ou se
da mal? O gue te faz pensar dessa forma? O intuito € provocar o estudante a falar
sobre como ele se vé como aprendiz de Fisica. Ainda sobre esta problematica,
perguntamos: Em sua opinido, qualquer pessoa é capaz de aprender Fisica? Por

qué?

Outro aspecto que tratamos foi a experiéncia escolar que o0s
entrevistados vivenciaram diante da obrigacdo de aprender na escola. Solicitamos
também que descrevessem como tem sido estudar Fisica ao longo dos anos, com o
intuito de encontrar fatores relevantes de sua histéria que o levaram a construir 0s
sentidos que manifestam. Nas palavras de Charlot (1997), aprender faz sentido por
referéncia a histéria do sujeito. Esperavamos, ademais, obter mais informacoes
sobre os aspectos mencionados nas perguntas anteriores, desta feita, ndo de forma
isolada, mas em contexto. As duas perguntas relacionadas a este ponto foram: fale
sobre as escolas em que vocé ja estudou; Fale como tem sido para vocé a

experiéncia de estudar Fisica ao longo desses anos.

As Ultimas questdes que compdem as perguntas basicas da entrevista
tratam da Fisica e de seu estudo. O objetivo foi conhecer as justificativas dadas
pelos estudantes para se posicionarem de tal ou qual maneira. Aqueles que a
consideram dificil, por exemplo, em que se baseiam para fazer esta afirmacao?
Assim, as perguntas foram as que seguem: o0 que € a Fisica para vocé? O que te faz

pensar desse jeito? Como vocé vé estudar Fisica? O que te faz pensar desse jeito?

O contato inicial com os participantes que se dispuseram a conceder

entrevistas se deu na aplicacdo dos questionarios. Neles, solicitamos aos
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estudantes que manifestassem seu interesse em participar do terceiro movimento.
Em seguida, de posse da lista daqueles que se dispuseram a colaborar conosco,
fomos as suas respectivas escolas para confirmar se ainda se interessavam e
marcar uma data para a execucao das entrevistas. Visto que éramos estranhos ao
grupo, decidimos adotar, no inicio de cada entrevista, uma estratégia proposta por
Szymansk (2004): o aquecimento. Esta estratégia consiste em, apds a apresentacao
formal da pesquisa, um periodo para apresentacdo mais pessoal e o0
estabelecimento de um clima informal e de descontracdo, que podem gerar
informacfes importantes para a pesquisa. Solicita-se ao entrevistado que fale
livremente sobre si mesmo, o0 objeto amplo da pesquisa etc. Em nosso estudo,
demandavamos o seguinte aos estudantes: fale um pouco sobre vocé: o que gosta
de fazer, as disciplinas preferidas na escola, o curso que pretende fazer na
universidade, sua familia. O tempo das entrevistas variou entre 30 minutos e 1 hora

e 20 minutos.

5.2 O procedimento analitico e resultados

Para a analise das entrevistas nos apoiamos Nnos pressupostos e
metodologias da analise de conteudo, nos termos propostos por Bardin (2009).
Dentre as técnicas de analise de contetudo descritas na obra que acabamos de citar,
optamos por empregar a analise tematica para analisar o contetdo expresso nas 15
entrevistas. Segundo Bardin (2009), esta € uma técnica rapida e eficaz quando
aplicada a discursos diretos, isto €, com significagcdes manifestas, como € 0 nosso
caso. Funciona por operacbes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias tematicas segundo agrupamentos analégicos para descobrir nicleos de

sentido que compdem a comunicagao.

Num primeiro momento, procedemos com a transcricao das gravacoes,
criando, assim, 0 nosso corpus para analise. Em seguida, efetuamos a leitura
flutuante dos textos deixando-nos “invadir por impressdes e orientacdes” (BARDIN,
2009, p. 122). Para o recorte dos textos, adotamos como unidade de registro — isto
€, os elementos do texto a levar em conta — o tema, O personagem e O
acontecimento. O tema pode ser entendido como uma afirmagdo ou uma aluséo
acerca de um assunto. O tema corresponde a uma regra de recorte do sentido e nao

da forma, por isso tem seu comprimento varidvel: pode ser uma frase, uma frase
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composta, um conjunto de proposi¢oes, por exemplo. O tema € geralmente utilizado
como unidade de registro para estudar motivacbes de opinides, de atitudes, de
valores, de crencgas, tendéncias, etc. No caso do personagem como unidade de
registro, busca-se criar uma grelha em funcdo das caracteristicas ou atributos do
personagem. Neste trabalho, os atributos foram: idade, escola atual, série, carreira
profissional almejada. O acontecimento, para 0 nosso trabalho, s&o os relatos
contados pelos entrevistados que dao inteligibilidade a afirmacbes feitas em
diferentes momentos da entrevista e que sao relevantes para os objetivos que nos
propomos. Com esta unidade de registro, respondemos a perguntas como: 0 que
aconteceu? Quem estava presente? Em que ocasido? Estas duas Ultimas unidades
de registro (personagem e acontecimento) foram combinadas com o tema para que
pudéssemos entender o sujeito com um todo, postura essencial para a analise
longitudinal. Por fim, a unidade de contexto, que serve de unidade de compreensao
para a unidade de registro, foi o paragrafo.

5.2.1 A elaboracédo das categorias tematicas

Durante o processo de elaboracdo das categorias tematicas, foram
necessarios trés movimentos para obtermos uma grelha de categorizacao definitiva.
O primeiro passo foi a elaboracdo de categorias tematicas iniciais que se configuram
como as primeiras impressdes acerca da realidade estudada. Ao todo, construimos

trinta.

Quadro 17 — Lista das categorias tematicas iniciais.
Categorias tematicas iniciais

Auséncia de envolvimento
Desisténcia no fracasso
Auséncia de correcdo, superacgdo de duvidas
Incompreensao dos enunciados
Utilidade

Complexidade

Aborrecimento

Relevancia para o futuro
Nulidade

Aplicabilidade no mundo
Inteligibilidade sobre o mundo
Ritmo acelerado

Auséncia de atividades préticas
Oscilagbes no humor

‘

PR R R e
AW N RO
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15 Vocacao

16 Profisséo de familiares

17 RelacOes paternais/maternais
18 Proximidade afetiva

19 Desatencéo

20 Incompeténcia

21 Solicitude
22 Inimizade
23  Simbiose

24  Carreiras cientifico-tecnoldgicas
25 Carreiras em outras areas
26 Bom desempenho
27 Mau desempenho
28 Desempenho mediano
29 Preguica
30 Postergacéo
Fonte: Préprio autor.

A fim de refinar a andlise, agrupamos as categorias tematicas iniciais,
resultando na emergéncia de onze categorias tematicas intermediarias. O critério de
agrupamento foi a tematica mais ampla que estava sendo discutida quando havia
ocorréncia de uma unidade de registro associada a uma das categorias tematicas
iniciais. A partir da aglutinacdo das quatro primeiras descritas no quadro acima,
elaboramos a primeira categoria tematica intermediaria. O quadro abaixo ilustra o

processo.

Quadro 18 — Criagao da categoria tematica intermediaria Obstaculos na resolugdo de exercicios.

Categorias tematicas Descrigao Categoria tematica
iniciais intermediaria
L Falta de envolvimento dos estudantes na
Auséncia de ~ . .
1 . resolucdo de exercicios, seja em casa ou
envolvimento
na escola.
Postura de renuncia ao
5 Desisténcia o estudo/aprendizagem por parte dos
fracasso estudantes diante dos fracassos na
resolucdo de exercicios. |
At . 1. Obstaculos na
Auséncia de Incompreensdes  perpetuadas  pela resoluggio de
correcgao, pouca ou nenhuma correcdo de .
3 ~ .. exercicios
superacao de exercicios em sala de aula.
duvidas
Dificuldades na compreensdo de
~ expressbes e na identificacdo de
Incompreenséo . ~
: formulas adequadas a resolugdo da
dos enunciados ~ . .
guestdo na leitura dos enunciados dos
exercicios propostos.

Fonte: Proprio autor.
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O quadro seguinte ilustra o processo para a criacdo da segunda
categoria teméatica intermediaria Atributos da Fisica escolar. Nela estdo reunidas as
categorias 5, 6 e 7 do quadro 17 e, como o préprio nome evidencia, trata dos
predicados atribuidos a Fisica escolar segundo os estudantes entrevistados.

Quadro 19 — Criacao da categoria tematica intermedidria Atributos da Fisica escolar.
Categorias tematicas Descricéo Categoria temética

RIETS intermediaria

Descreve a Fisica escolar a partir de sua
funcdo explicativa, (explicacdo do
mundo) e instrumental (agir de forma
mais eficiente no mundo).
Destaca a dificii compreensdo dos
contetidos da Fisica escolar devido aos 2. Atributos da Fisica
6 Complexidade calculos, a abstracdo, a elaboracdo de escolar
desenhos, a linguagem, a memorizagao
e a descontextualizacao.
Destaca o carater tedioso da Fisica
7 Aborrecimento escolar devido aos célculos e a
elaboracéo de desenhos.

5 Utilidade

Fonte: Proprio autor.

A terceira categoria intermediaria, Valor da Fisica escolar, é o resultado
do agrupamento das categorias iniciais 8, 9, 10 ell. Nela observamos quais 0s
valores atribuidos a disciplina e suas justificativas, como mostra o quadro abaixo.

Quadro 20 — Criagao da categoria tematica intermediaria Valor da Fisica escolar.

Categorias tematicas Descrigao Categoria tematica
iniciais intermediaria
O valor da Fisica escolar é
8 Relevancia para o justificado por ser necessaria ao
futuro ingresso no Ensino Superior e/ou a
pratica da profissdo almejada.
9 Nulidade Sem valor por n&o servir para nada. -
= — 3. Valor da Fisica
- O valor da Fisica é justificado por
Aplicabilidade no N ~ escolar
10 sua aplicabilidade em acbes do
mundo -
cotidiano.
- O valor da Fisica € justificado por
Inteligibilidade sobre o " J P
11 permitir compreender o mundo,
mundo -
tornar-se sabio.

Fonte: Proprio autor.

A gquarta categoria tematica intermediaria reline respostas que tratam

das aulas de Fisica. Mais especificamente, um aspecto que € incdbmodo para alguns
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estudantes e outro que tornaria a aula mais prética. Abaixo o quadro com a
descricao.

Quadro 21 — Criacao da categoria tematica intermediaria A aula de Fisica.
Categorias Descricéo Categoria temética

tematicas iniciais intermediaria

Insatisfacdo com o a falta de tempo para'
12 Ritmo aprendizagem devido ao ritmo acelerado das
acelerado aulas para cumprir com a extensa lista de
conteudos. 4. A aula de Fisica
Ausénciade  Certo incbmodo com a exclusividade de livro
13 atividades didatico, exercicios e auséncia de atividades
praticas praticas.

Fonte: Proprio autor.

As respostas as categorias 14 e 15 do quadro 17 foram agrupadas por
tratarem da aprendizagem da Fisica e formam a quinta categoria tematica
intermediaria. Descrevem o humor ao aprendé-la e sua caracteristica quase
vocacional, isto é, aprende facil quem possui essa capacidade, caso contrario, ndo

se aprende ou se faz com dificuldade.

Quadro 22 — Criagao da categoria tematica intermediaria Aprender Fisica.

Categorias Descricao Categoria tematica
tematicas iniciais intermediaria
Oscilacies  Sensacdes de bem-estar e mal-estar que
no humor oscilam segundo sucesso ou fracasso em

tentarem aprender Fisica (em geral, isso
significa conseguir resolver exercicios).
Vocacao Aprender Fisica € algo que se tem ou ndo tem 5. Aprender Fisica
facilidade/dificuldade. E uma capacidade, em
15 algumas leituras aparece como inata, algo que
Se possui mais, menos, ou ndo se possui de
maneira alguma.

Fonte: Proprio autor.

Nos trés quadros a seguir, apresentamos a sexta, sétima e oitava
categorias tematicas intermediarias. Elas tratam das rela¢cdes no ambiente familiar,

com o professor e com os colegas de turma, respectivamente.

Quadro 23 — Criacdo da categoria tematica intermediaria O ambiente familiar.
Categorias tematicas Descricao Categoria tematica

iniciais intermediaria

Profissdo de Simpatia e proximidade com a 6. O ambiente

16 familiares profissdo de um ente familiar familiar
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Expectativas paternas ou maternas
Relacdes paternais/ sobre a carreira dos filhosffilhas.

maternais Relagbes de oposicdo a identidade
paterna.

17

Fonte: Proprio autor.

Quadro 24 — Criacao da categoria tematica intermediaria A figura do professor de Fisica.
Categorias Descricéo Categoria temética

tematicas iniciais intermediaria
18 Proximidade Descricdo da relacdo entre professora e
afetiva estudante como a relacdo entre mae e filha.
Postura de desatencdo por parte do .
. ~ (;\ P _p 7. Afigura do(a)
19 Desatencao professor em relacdo as necessidades do
professor(a) de
estudante.

— ~ . ~ Fisica
20 Incompeténcia Professor que nédo sabe explicar o conteudo.
Postura de atencdo por parte do professor

em relacdo as necessidades do estudante.

21 Solicitude

Fonte: Proprio autor.

Quadro 25 — Criacao da categoria tematica intermediaria Aprender Fisica.

Categorias Descricéo Categoria tematica
tematicas iniciais intermediaria
o Destaque para o individualismo, desunido e
22 Inimizade . :
zombaria entre os colegas de sala. 8. Afigura do
N Postura de alteridade em que se compartilham colega
23  Simbiose . .
as dores dos colegas mais préximos.

Fonte: Proprio autor.

Finalizando o movimento de criacdo das categorias tematicas
intermediéarias, apresentamos nos quadros 26, 27 e 28 as relacdes que dizem
respeito ao sujeito e sua vida. O primeiro quadro agrupa as unidades de registro

relativas ao futuro profissional e as seguintes a relacdo dos estudantes consigo.

Quadro 26 — Criacdo da categoria temética intermediéria As carreiras profissionais.

Categorias Descrigao Categoria tematica
tematicas iniciais intermediaria
Carreiras Pretensdo em seguir carreiras que envolvem '
24  cientifico- a Fisica, segundo o ponto de vista dos
tecnoldgicas estudantes. 9. As carreiras
_ Pretensdo em seguir carreiras que nao profissionais
25 Carrew:ils em envolvem a Fisica, segundo o ponto de vista
outras areas
dos estudantes.

Fonte: Proprio autor.
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Quadro 27 — Criacao da categoria tematica intermediaria As imagens de si.
Categorias tematicas Descricéo Categoria temética

iniciais intermediaria
Consideram-se alguém que se da bem
na aprendizagem da Fisica por
26 Bom desempenho entenderem bem o0s conceitos e ndo
demonstrarem dificuldades com os
calculos

Consideram-se alguém que ndo se da

bem com a Fisica por apresentarem, 10. Asimagens de
em geral, dificuldades na resolugéo de Si
exercicios.

Consideram-se como alguém que até

se da bem com a Fisica, mas seu

desempenho € prejudicado  por

caracteristicas pessoais ou dificuldades

encontradas nos calculos.

27  Mau desempenho

Desempenho

28 mediano

Fonte: Proprio autor.

Quadro 28 — Criacao da categoria tematica intermediaria Fraquezas pessoais.

Categorias Descricéo Categoria tematica
tematicas iniciais intermediaria
[ A falta de vontade em resolver exercicios

29  Preguica como uma caracteristica pessoal que
atrapalha na aprendizagem da Fisica. 11. Fraquezas
O héabito de deixar de lado ou sempre pessoais

30 Postergacéo transferir para um tempo futuro a leitura de
conteudos ou resolucéo de exercicios.

Fonte: Proprio autor.

Apoés a construcdo das categorias tematicas intermediarias, notamos
gue ainda era possivel efetuar mais uma série de agrupamentos. O leitor pode
observar que as categorias tematicas intermediarias de 1 a 5 lidam com uma
tematica ainda mais ampla: o saber escolar e as praticas pedagogicas. Do mesmo
modo, pode também perceber que as categorias tematicas intermediarias de 6 a 8
abordam questdes relativas as pessoas que, de uma forma ou de outra, participam
da formacdo dos sujeitos entrevistados. Finalmente, as categorias tematicas
intermediarias de 9 a 11 lidam com questdes relativas ao proprio sujeito. Assim,
sintetizamos todo este processo em trés categorias tematicas finais, que

apresentamos no quadro a seguir.



Categorias tematicas iniciais

1 Auséncia de envolvimento

2 Desisténcia no fracasso

3 Auséncia de correcdo, superacdo de

dividas

4 Incompreenséo dos enunciados

Quadro 29 - Sintetizac@o das categorias tematicas.

Categorias teméticas Categorias teméticas
intermediarias HRETS

1. Obstéculos na
resolucé@o de exercicios

5 Utilidade

6 Complexidade

7 Aborrecimento

2. Atributos da Fisica
escolar

8 Relevancia para o futuro

9 Nulidade

10 Aplicabilidade no mundo

11 Inteligibilidade sobre o mundo

3. Valor da Fisica escolar

12 Ritmo acelerado

13 Auséncia de atividades praticas

4. A aula de Fisica

14 Oscilagbes no humor

15 Vocagéo

5. Aprender Fisica
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| — Arelacdo com o
saber escolar e as
praticas pedagdgicas

16 Profissdo de familiares

17 Relacdes paternais/maternais

6. O ambiente familiar

18 Proximidade afetiva

19 Desatencéo

20 Incompeténcia

21 Solicitude

7. A figura do(a)
professor(a) de Fisica

22 Inimizade

23 Simbiose

8. A figura do colega

Il — A relac@o com as
pessoas

24 Carreiras cientifico-tecnologicas

25 Carreiras em outras areas

9. As carreiras
profissionais

26 Bom desempenho

27 Mau desempenho

28 Desempenho mediano

10. As imagens de si

29 Preguica

30 Postergacéo

11. Fraquezas pessoais

11l — Consideracdes
sobre si e a prépria
vida

Fonte: Proprio autor.

Nas secOes seguintes, discutiremos os resultados obtidos com a

analise tematica demonstrada acima de duas formas: por entrevistado (andlise
longitudinal) e pelas dominantes (analise transversal) — tracos marcantes que
favorecem e/ou desfavorecem a mobilizacdo diante da aprendizagem da Fisica

escolar.

5.3 Andlise longitudinal

O objetivo desta secéo é discutir as informagfes obtidas com a analise

temética das entrevistas concedidas pelos 15 estudantes, um por um. Em outras
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palavras, discutiremos em profundidade a relagcdo de cada um deles com o saber
escolar, com o saber da Fisica, os elementos que favorecem sua mobilizacdo diante
da aprendizagem da Fisica, bem como os acontecimentos de sua histéria pessoal

gue déo inteligibilidade a estes processos.

5.3.1 Leonardo: a Fisica escolar dando sentido as atividades de interesse

Leonardo tem 17 anos e esta cursando o 3° ano do Ensino Médio. Seu
Ensino Fundamental foi feito em uma escola da rede publica de ensino e estuda na
escola CC desde o inicio do Ensino Médio. Ao falar de sua escola atual*?, diz gostar
muito da instituicdo e que ficaria 14 a vida inteira. Uma das atividades que mais o
agrada é frequentar o local. Compara sua antiga escola a uma cadeia por ser repleta
de grades e pelo excesso de burocracia. Para ir tomar agua, por exemplo, era
necessario ir a secretaria, pegar uma chave, descer as escadas, abrir as grades, na
volta fecha-las e devolver a chave. A escola atual, por sua vez, € um ambiente mais
livre e com menos regras. O portdo de acesso ao predio fica destrancado durante

todo o dia, ele argumenta.

Suas atividades de interesse sdo a escrita, jogos eletronicos e
programacao (HTML, Java, CSS). Ja escreveu varios textos na tentativa de elaborar
um livro, alguns longos com algo em torno de 250 paginas, mas nunca chegou a
termina-los. Leonardo se interessa ainda por conduzir motos e carros. Chegou até
mesmo a cogitar ser caminhoneiro. Conta em tom de divertimento que sua mae
vendeu a moto que possuia por que ele a conduzia pela cidade sem a autorizagcao
materna. Do mesmo modo, se interessa por montar e desmontar aparelhos

eletrénicos.

Sobre seu futuro profissional, expressa o desejo de cursar licenciatura
em letras para dar aulas de inglés ou portugués na Educacédo Basica. Contudo, esse
€ um fator de tenséo entre Leonardo e seu pai. O plano anterior era cursar Ciéncia
da Computacdo. Um dia revelou a familia que ndo era mais sua vontade, queria
agora a licenciatura em letras. Descontente com a noticia, seu pai o proibiu e disse
gue ele deveria prestar vestibular para Ciéncias da Computacdo argumentando que
esta é uma carreira com melhores vencimentos. Leonardo contra-argumentou

dizendo que nao estava preocupado com dinheiro e seu pai, em tom de ameaca,

'2 No momento da realizac&o da entrevista: 17 de outubro de 2014.
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respondeu que, se fosse escolhido o curso de letras, Leonardo teria que arcar com
todas as despesas financeiras e teria que mudar de casa. Concorda com a situacao
mesmo que contrariado e, em retaliacdo, diz que ira prestar vestibular em outra
cidade para que o pai tenha mais despesas com ele. Alguns de seus tios seguem
carreira cientifico-tecnolégica (um é farmacéutico, outro engenheiro de producédo e
um terceiro é topdgrafo), mas, pelo discurso de Leonardo, eles parecem nao ter

influéncia nesta dimensao de sua vida.

Os componentes curriculares preferidos guardam certa homologia com
suas atividades de interesse: Portugués, Fisica, Matematica, Quimica e Histéria. O
gue o atrai em Histéria € entender como o presente da sociedade se relaciona com
acontecimentos passados. No caso de Portugués, € o fato de gostar de escrever. A
Quimica, em sua opinido, € a explicacdo de que Deus nao existe e este é 0
elemento atrativo dela. Definindo-se como ateu, achou em suas teorias um
fundamento para o seu ateismo. Nado € um desproposito que sua identidade se
construa nessa direcdo. Aqui esta em jogo novamente a relacéo pai e filho. O pai de
Leonardo é religioso e o0 ateismo representa uma ruptura. Quando conversam sobre
0 assunto, ha irritacdo de ambas as partes, pois enquanto um diz que o ser humano

e feito de Deus, o0 outro retruca que é feito de atomos.

Em se tratando da Fisica, Leonardo afirma que “tudo precisa de
Fisica”, embora nao especifique o que isto quer dizer. Entende que a Fisica nasceu
da Quimica e que ambas estdo relacionadas de forma que “tudo que uma usa, a
outra usa também”. Nao sdo todos os conteudos da Fisica que |lhe atraem. Seus
preferidos sdo Mecanica e Eletrodindamica porque lhe permitem compreender “os
negocios que a gente usa todo dia”. Mas a que ele se refere? Ao movimento dos
corpos e os aparelhos eletrénicos. Novamente percebemos uma homologia entre
atividades de interesse e conteudos de interesse. Com o conhecimento da Mecéanica
conseguiu, por exemplo, compreender que o tempo de uma viagem pode ser
entendido em funcdo da raz&o entre a velocidade imprimida pelo carro na estrada e
a distancia a ser percorrida.
Antes eu sabia ir pra casa da minha avé demorava uma hora, uma hora e

vinte, uma hora e trinta, porque era 100 quilémetros. Eu sabia isso. Mas eu
ndo sabia por que demorava. Ai, vocé vai vendo na fita que tem as férmulas
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AS . . T . . L. .

1 Que é velocidade média, e ai eu sei que vou a cidade, que vai pra casa

dela, que chega num determinado hordrio. Porqué chega nesse horario.
E com o conhecimento da Eletrodindmica conseguiu entender o funcionamento dos
circuitos e as fungcbes de seus componentes, dando sentido a praticas reproduzidas
por habito e aprendidas na experiéncia cotidiana.

Mas mesmo sendo um componente curricular que lhe apetece,
Leonardo encontra dificuldades com a Fisica escolar e ultimamente seu
desempenho ndo tem sido satisfatério. Nos anos anteriores, relembra que tinha boas
notas e que sua média anual era em torno de 7,5. Suas dificuldades estdo nos
contetidos de Optica, estudo dos gases e Eletrodinamica. Os obstaculos sdo a
abstrac&o e 0 pouco uso em suas atividades cotidianas. E importante ressaltar que,
no caso da Eletrodinamica, o desempenho insatisfatério esta relacionado aos

conteudos que ele ndo usa na montagem e desmontagem de aparelhos eletronicos.

Além disso, a escolha das formulas para resolver o0s exercicios
propostos € outro empecilho, e a razdo disto Leonardo atribui a si mesmo. Diz ser
preguicoso, mas notamos que é uma preguica seletiva, pois ele diferencia estudo de
prazer. As a¢bes que executa para aprender assuntos do seu interesse ndo sao, em
seu ponto de vista, estudo, mas prazer. Estudar € ter que aprender coisas que nao
gosta. Assim, quando esta diante de um conteddo que ndo o atrai, seja de qualquer
componente curricular, ndo se mobiliza para a aprendizagem. No caso da Fisica
escolar, isso se reflete em nédo fazer exercicios e por isso o problema com as

formulas.

Apesar das dificuldades, Leonardo diz que valeu a pena ter aprendido

Fisica na escola. Isso se deve a funcéo explicativa que ela exerce sobre aos objetos
de seu interesse. Em suas palavras, valeu a pena aprender Fisica

Pra simplesmente ndo fazer as coisas s6 falando "isso daqui eu td6 fazendo

por que € assim". Nao, tem um motivo pra gente t4 fazendo aquilo. Tem

toda uma constru¢do de féormulas, uma explicacdo fisica ali. Em tudo
praticamente.

A partir do discurso de Leonardo, observamos que a relacdo com o
mundo e consigo € o coracdo de sua relagdo com a Fisica escolar. Como sujeito, 0

mundo |he é apresentado como horizonte de atividades as quais ele hierarquiza

COmo mais ou menos importantes para si. Ao entrar em contato com a Fisica na
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escola, nota que seus contetdos sdo de grande valia para as suas atividades de
interesse fora do ambito escolar, visto que estes lhe mostram um sistema explicativo
daquilo que fazia de forma, digamos, mecanica, instintiva. Mais do que fazer contas,
Leonardo prefere conectar a Fisica da escola com seu mundo pratico.

5.3.2 Carlos: é bom, mas poderia ser melhor

Até onde consegue lembrar, Carlos j& estudou em oito escolas
diferentes. Brinca dizendo que sua familia € ndmade. Destas oito instituicdes, trés
eram da rede publica de ensino. Em sua familia, todos sdo formados ou cursam
direito, com excecao de seu padrasto que desenvolve alguma atividade relacionada

aos caixas-eletrénicos de bancos.

Atualmente®®, tem dezessete anos e cursa o 3° ano do Ensino Médio
na escola CC. Gosta do local onde estuda pela liberdade dada aos estudantes e
pelo perfil dos professores. Cita como exemplo o seu professor de Portugués que
em algumas ocasides reserva uma parte da aula para meditacéo. Carlos vé a atitude
com bons olhos, uma vez que € um momento para desacelerar, refletir sobre si e as

proprias acoes.

Carlos se diz curioso e alguém que gosta de descobrir coisas e pensar.
Conta que em uma ocasiao ficou observando as estrelas e refletindo. Instigado pelo
gue pensou e viu, foi ao computador pesquisar sobre o tamanho das estrelas, as

distancias entre elas e a Terra, se nelas existe vida ou ndo, entre outras coisas.

Mesmo tendo repetido o 2° ano por problemas familiares, considera
gue tem um bom desempenho na escola de uma forma geral. Apesar de nao ter
clareza dos motivos, seu componente curricular predileto é a Biologia. Conjectura
gue talvez seja a maior possibilidade de sucesso 0 que o atrai ha matéria,
argumentando que como aprende mais facil, do mesmo modo é mais facil ter notas
boas nas avaliacbes. Relata que percebeu sua facilidade com Biologia no 8° ano.
Apoés estudar para uma avaliacdo, foi explicar para sua mae tudo que havia
aprendido. A mae, boquiaberta com a destreza do filho, diz “faz Biologia que é o que
vocé tem que fazer”. A fala ecoou na mente de Carlos e com o tempo ele acabou

concordando. Seu pai também endossava o coro e, juntamente com a mae, insistia

¥Diz respeito & data de realizac&o da entrevista: 17 de outubro de 2014.
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gue o filho cursasse medicina. Contudo, Carlos almeja seguir carreira em
Biomedicina. Possivelmente, uma maneira que encontrou para agradar a gregos e
troianos. Quando precisa estudar para uma avaliacdo, costuma buscar outras fontes
de informacéo além do livro didatico.

A Fisica que aprende na escola o agrada e nela tem um bom
desempenho. Gosta de Eletrodinamica porque Ihe permite divagar sobre o cotidiano
ao imaginar que dentro das paredes e aparelhos eletronicos existem fios e no
interior deles ha algo se movendo. Entende a Fisica como

Uma coisa que esta aqui com a gente no dia a dia, que, se nao tivesse,
acho que nado seria possivel existir a vida. Tem muita coisa que envolve

fisica. Tudo envolve. E um quebra cabeca que ta juntinho ali. Se a gente
tirar uma peca vai ferrar tudo.

Esta € uma leitura que atribui a disciplina existéncia autbnoma, desvinculada da
acao humana e ressalta seu carater onipresente e de condicdo necessaria para a
existéncia da vida. O quebra-cabeca se refere ao mundo como uma maquina cujos
componentes servem para o funcionamento em harmonia do todo. Como exemplo,
cita a forca da gravidade, argumentando que, se ela ndo existisse, sairiamos todos a

flutuar espaco afora.

Além disso, a Fisica € exigente ao pensamento. E permeada pela linguagem
matematica, seja na escola ou fora dela. Isto é, Carlos a separa em duas categorias:
a Fisica como campo de producéo de conhecimento — atividade por ele considerada
dificil, mas ndo impossivel —, e a Fisica que é ensinada na escola. Sobre a ultima,
afirma ser mais facil que a primeira, uma vez que o conhecimento € apresentado

como um produto acabado.

Essa ai [Fisica escolar] € mais facil. Que ja ta tudo feito. Ja vem tudo pronto
pra vocé. E mais tranquilo. Vém as férmulas, o modo de vocé pensar...

Mesmo assim, reconhece encontrar alguns percalcos no caminho, a saber, o0s
célculos. Diz que, por vezes, na resolucdo de alguns exercicios se depara com
operacBes matematicas que ja ndo lembra, seja pelo tempo ou por ndo ter de fato
aprendido. Em situacfes como esta, busca ajuda, e se for numa avaliagcao, da “uma
colada”. Contudo, tal fato se mostra um contratempo pequeno, pois diz “aprendo
facil, tenho facilidade”. A presenca da Matematica na Fisica escolar é tdo marcante

gue Carlos define a ultima em funcdo da primeira, declarando que a Fisica € uma



109

Matematica mais pensada, uma mistura de Matematica e Filosofia. Exemplifica com
o caso do Heliocentrismo, no qual conhecimento fisico e matemético estdo

relacionados a questdes éticas e politicas.

Ao ser questionado sobre o que acha de estudar Fisica, Carlos demonstra
sua divergéncia com a organizacdo curricular e as préaticas pedagdgicas na escola.
Em seu ponto de vista, a escola esta errada em obriga-los a estudar aquilo que nao
tém interesse. Considera todos os componentes curriculares necessarios, mas nao
para todos. Em outras palavras, quem definiria a necessidade de aprender a
disciplina seria o0 interesse (carreira, facilidade na aprendizagem) do préprio
estudante. No que diz respeito as praticas pedagdgicas na aula de Fisica, Carlos
considera que estudar Fisica é cansativo devido ao seu carater repetitivo: a unica
atividade executada é ficar sentado na cadeira fazendo célculos. Isto provoca certo
desanimo. Em sua opinido, a abordagem do ensino da Fisica escolar pode ser mais
pratica, o que aproximaria a disciplina do cotidiano. Como exemplo cita a construgdo

de robds, circuitos elétricos e visitas a museus de ciéncia.

Para Carlos, aprender Fisica tem sido, por um lado, satisfatério e, por outro,
inatil. Inatil porque ndo utilizara o conhecimento nem na continuidade de seus
estudos no Ensino Superior e nem para resolver problemas técnicos em seu
cotidiano (consertar algo sem chamar um eletricista, por exemplo). Pessoalmente,
Carlos diz que vale a pena aprender Fisica porque gosta de refletir sobre seus
contetdos. Todavia, enfatiza que isso acontece por ele ter interesse na disciplina.
No caso de alguém néao interessado, ndo valeria a pena. Conclui dizendo que seria
ainda mais gratificante, que os estudantes amariam mais a Fisica, se fossem

implementadas formas mais praticas de ensina-la e aprendé-la.

Notamos que Carlos mantém uma relacdo com a Fisica escolar que atribui
um valor positivo a disciplina e sua aprendizagem. O elemento que favorece sua
mobilizacéo é a relacdo consigo mesmo (eu gosto de Fisica, eu tenho facilidade em
aprender, eu gosto de pensar). Carlos se vé como alguém curioso, que pensa
bastante e tem o habito de pesquisar — para além da escola — sobre aquilo que lhe
interessa. Achou na Fisica escolar um conjunto de tematicas de seu interesse,
unindo ‘o Util ao agradavel’: o rapaz que gosta de pensar encontrou diversos tépicos

para refletir. Além disso, ele diz “eu tenho facilidade” em aprender os conteudos
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fisicos, apesar de pequenos problemas com os calculos, isto €, Carlos se concebe
capaz de aprendé-los.

5.3.3 Caio: saber para conhecer o mundo, atuar nele

No momento da entrevista’, a vida de Caio se dividia entre sua casa, a
escola e 0 escotismo. Tinha 16 anos e ha dez era escoteiro. E um dos mais velhos
no grupo. Com eles, aprendeu as técnicas mateiras™ e a trabalhar em equipe.
Emprega boa parte de seu tempo pesquisando (livros, internet, pessoas mais
velhas) como fazer n@s, sobre novas técnicas mateiras e também sobre ferramentas,
principalmente as facas. E aficionado por elas, desde a producdo até a utilizaco.
Encanta-se com a transformacgéao “[...] de um pedacgo de lixo [ferro jogado em ferro-
velho] em uma obra de arte [...]” que atinge pregos milionarios. Comenta que a
lamina e o fogo sdo dois elementos indispensaveis ao ser humano e que caminham

lado a lado com a evolugcédo da humanidade.

Durante o Ensino Fundamental, estudou em uma escola da rede
privada de ensino. L4, gostava do local — ambiente espacgoso, arborizado, poucos
estudantes nas salas — e dos professores — ndo eram rigidos, tinham a “cabeca
aberta”, mantinham dialogo com os estudantes. No Ensino Médio, passou a estudar
escola PB em 2013, mas por apenas seis meses. Nao se identificou com a
instituicdo por suas salas apertadas, pelo excesso de concreto, a quantidade
excessiva de estudantes na sala, o distanciamento dos professores (“[...] 14, vocé é
s6 mais um.”) e por ter percebido que nao estava “aprendendo nada”: conversando
com amigos, estes falavam sobre contetudos que Caio ainda ndo havia aprendido.
Por isso, em meados do mesmo ano, decidiu se transferir para a escola CC,
instituicdo que frequenta até hoje. Mudanca que o agradou, pois a escola CC tinha
as mesmas caracteristicas da instituicio em que cursou o Ensino Fundamental:
espaco arborizado, poucos estudantes por turma e professores atenciosos que
dialogam com os estudantes e se preocupam se estdo aprendendo. Além disso, na

escola CC, ele e seus colegas tém espaco para colocar suas ideias em pratica.

422 de outubro de 2014.

'* Conjunto de técnicas que permitem ao sujeito viver junto & natureza retirando dela os recursos
necessarios a sobrevivéncia e bem-estar. Inclui habilidades como cacar, pescar, fazer fogo, usar de
facas e machados, entre outras.
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Caio cursa o0 2° ano e ainda ndo esta certo sobre a carreira profissional
gue seguira. Entretanto, assegura que sera algo que envolva Fisica e Quimica, duas
de suas matérias preferidas. A terceira € Biologia. Questionado sobre o que o atrai
nelas, ele responde: conhecer o mundo e o universo. Quando fala mundo, se refere
a natureza, ao funcionamento de equipamentos e as atividades corriqueiras. Ao
aprendé-las, adquire conhecimento mais amplo sobre o que vé, vai além das
aparéncias, entende os “porqués”. Com a biologia, aprende que a arvore, para além
do que consegue perceber visualmente, possui um nudcleo e raizes com
caracteristicas especificas. Com a Fisica, compreende o que faz um carro funcionar,
as razdes de seu movimento e o que Ihe permite parar. Com a Quimica, entende

porque jogar acucar no molho de tomate reduz a acidez da solucao.

Considera-se bem sucedido em Fisica e também em todos os outros
componentes curriculares. Em sala de aula, ndo escreve no seu caderno, pois
compreende o0 conteudo somente escutando a fala do professor. Se, mesmo assim,
apresentar duvidas, busca ler sobre o assunto na internet quando estd em casa. N&o
encontra dificuldades com a utilizacdo da Matematica na Fisica. Alias, define a
Gltima em funcéo da primeira.

A Fisica é meio que a parte que vocé vé da Matematica. E a Matematica do
mundo. Eu ouvi j4 essa definicdo de Fisica: é a Matematica da vida.

Matematica é sO tedrico. Fisica é a Matematica préatica, que vocé vé
realmente.

Além do mais, em sua opinido, a Fisica tem duas funcdes: uma
explicativa e outra instrumental. A primeira se refere ao que ja& mencionamos acima:
seus contetidos explicam os “porqués” dos fendmenos e processos. E a Fisica como
“[...] manual do mundo”. Esta é uma virtude que a Fisica compartilha com a Quimica.
Assim, ambas as matérias dao inteligibilidade a temas do interesse de Caio, como
as facas, por exemplo. Ao falar sobre a producdo delas, Caio reconhece o0s
processos fisico-quimicos envolvidos no procedimento. Explicando o processo de
producéo por forja, conta que € necessario fornecer calor ao ferro por meio de fogo
gerado por carvao para “colocar carbono nele” e formar “uma liga de carbono”,
transformando ferro em aco. E para temperar o aco, isto €, endurecé-lo, € preciso

esquenta-lo até “[...] perder o magnetismo dele”.

A segunda fungao, a instrumental, se refere a agir no mundo de forma

mais eficiente. O saber da Fisica serve de instrumento que auxilia na execucdo de
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tarefas. Cita uma situacao hipotética na qual duas pessoas, uma que sabe Fisica e
outra que nao sabe, tenham que empurrar um pneu sobre a areia. A pessoa que
domina a Fisica sabera que precisa diminuir o atrito para facilitar a execucdo da
tarefa e uma das formas de fazer isto € molhar a areia. Caso precise levantar o
pneu, podera criar um sistema de polias, o que diminuir4 a intensidade da forca
necessaria para o sujeito suspender o objeto. No escotismo, conta que, certa vez,
ele e seus colegas construiam uma casa de paletes e necessitavam retirar da terra
tocos. Para facilitar o servi¢o, usaram o principio da alavanca: amarraram uma das
extremidades de uma madeira resistente ao toco, apoiaram-na sobre um ponto de

apoio e conseguiram retira-lo da terra.

N&o é surpresa que aprender Fisica valha a pena para Caio. As razdes
sdo as que descrevemos acima: aprendé-la o permite entender o mundo e atuar

nele.

Assim, os elementos que favorecem a mobilizacdo de Caio na
aprendizagem da Fisica escolar estéo ligados a sua relagdo com o mundo. A Fisica
tem para ele um valor cognitivo e utilitario. E significante para ele. Com o saber da
Fisica, Caio da inteligibilidade ao mundo que lhe interessa: o universo, a natureza,
alguns utensilios. O saber da Fisica € instrumento para agir no mundo numa

atividade que é central em sua vida: o escotismo.
5.3.4 Adam: aprender visando o mercado

Violao, guitarra e flauta transversa sao os instrumentos que Adam, 16
anos, aprendeu a tocar. Os dois primeiros como autodidata e o ultimo na igreja
Congregacédo Cristd do Brasil que frequenta. Além da mausica, Adam ocupa seu
tempo livre lendo artigos na internet sobre temas de Fisica e Quimica. Diz que gosta
de conhecer as curiosidades do mundo da ciéncia e tecnologia. Na escola, Quimica

€ sua matéria preferida e também mantém simpatia por Fisica e Matematica.

Adam sempre estudou em instituicbes da rede publica de ensino.
Ingressou na escola PB para cursar o Ensino Médio em 2013 e esta no 2° ano™.
Para ele, o ritmo deste nivel de ensino € mais acelerado e a quantidade de

atividades para serem realizadas em domicilio é elevada. Nas aulas, s6 a “teoria”,

'® Referimo-nos a data de realizac&o da entrevista: 22 de outubro de 2014.
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em casa é que o trabalho e a aprendizagem acontecem. Esta postura institucional
demanda mais responsabilidade, mas, se colocada em prética, os estudantes
aprenderdo mais, ele avalia. E desta forma que tenta manter sua rotina de estudos:
de manhda na escola e em casa até o entardecer. Se faz pesquisas, divide o trabalho

ao longo dos dias; se faz listas de exercicios, tenta resolvé-los em uma so tarde.

No seu entender, aprender Fisica e Matemética é fazer exercicios.
Alias, seu lugar principal de aprendizagem da Fisica parece ser sua casa. Além de
resolver os exercicios la, busca também videoaulas sobre os assuntos que estdo
sendo trabalhados em sala, j& que se incomoda com as constantes digressdes na
explicacdo dos conteudos na aula. Em suma, Adam é um adolescente mobilizado

para o estudo e no estudo.

Como mencionamos acima, Quimica é sua matéria predileta, embora
nao consiga encontrar um motivo para sua preferéncia. Gosta de balancear
equacdes quimicas e do estudo da quimica presente nos alimentos: entender o que
€ um conservante, a funcéo do acido e sua importancia. No tocante a Fisica, Adam
diz que sua relacdo comecou estranha porque ndo sabia muito bem do que se
tratava, mas, finalmente, acabou se interessando por ela ainda no 1° ano. Define a
Fisica por sua funcao instrumental/analitica. Em sua opinido, ela é uma ferramenta
para analisar fenbmenos como o0 movimento e o som, por exemplo. Com esta
analise, é possivel dar explicacbes aos fendbmenos. Este é o aspecto que o interessa
na disciplina:

E voceé saber o que esta acontecendo. Tipo, quando dois corpos se colidem,

vocé saber o que esta acontecendo ali, a troca de energia, essas coisas
assim.

Ao avaliar seu préprio desempenho diz ndo ter dificuldades, mas
também nao tem facilidade. O “ndo ter dificuldades” se refere a compreenséo dos
assuntos estudados e o “nao ter facilidade” se refere ao fato de se atrapalhar na
interpretacéo e resolugao dos exercicios. Mesmo assim, se vé como alguém que “se
da bem” com a matéria. De um modo geral, Adam nao considera a Fisica dificil, mas
exigente. Tal exigéncia recai na necessidade da resolucao de exercicios, o que o faz
caracteriza-la como uma disciplina “pratica” e nao “tedrica’. Aprender Fisica é
agradavel e sente-se satisfeito consigo mesmo quando aprende algo novo por

aumentar seu repertério de conhecimento.
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Quando o assunto é seu futuro profissional, Adam sabe bem que
carreira aspira seguir: engenharia. Por ser “muito pirado em som”, ja pensou em
cursar engenharia acustica. Assistiu videos na internet sobre poluicdo sonora na
escola e planejamento acustico de salas para conhecer um pouco mais sobre o
ramo e gostou do que viu. Contudo, ao pesquisar sobre a profissédo, as
possibilidades que o mercado de trabalho oferecia e a forte presenca da Fisica na
grade curricular do curso ndo o agradaram. Hesitou ao supor que seu desempenho
em Fisica no Ensino Superior ndo seria melhor do que seu desempenho na
Educacédo Bésica. Tal fato demonstra uma inseguranca de Adam consigo mesmo no
gue se refere as suas capacidades com a Fisica. Acabou abandonando a ideia.

Mas a engenharia acustica ndo era a sua unica opc¢ao. Desde o inicio
do 1° ano ele tem pesquisado 0s ramos que o interessavam e decidiu por trés: a
engenharia acustica, a engenharia de materiais e a engenharia quimica. Eliminada a
primeira op¢ao, foi a Engenharia Quimica a escolhida pelas diferentes possibilidades
de trabalho que ela oferece em diferentes industrias. Este aspecto o faz sentir-se
menos pressionado.

Eu acabo me sentindo mais livre pra fazer esse curso porque eu sei que
nao vai ter tanta pressao.

Pressédo também sentida em sua casa. Empresaria, a mde de Adam vé a educacéao
do filho como um investimento e exige seu ingresso no Ensino Superior.

Ela [a m&e] me cobra muito. Pra ela é investimento. Entdo, € muita pressao
de fazer uma faculdade.

A escolha da carreira profissional ndo é um caminho que Adam
percorra sozinho. Seus irmdos mais velhos, um mestrando em Matematica e outro
formado em Administracdo e funcionario da Natura, o ajudam na tarefa. Em especial
o0 administrador. Ele escuta os seus conselhos, uma vez que entendem do assunto
por ja terem passado por isso. Nas férias no meio do ano letivo, Adam se hospeda
na casa do irmao funcionario da Natura que reside em outra cidade. Durante sua
estadia, interage bastante tanto com seu irmdo quanto com os amigos de trabalho
dele, que, em grande parte, sdo engenheiros. Nas conversas, escuta as
recomendacdes dos mais velhos e parece, pelo que descrevemos nas linhas acima,
seguir as orienta¢des a risca: estudar o maximo possivel, estudar em casa, escolher

0 curso superior pensando no mercado de trabalho e na carga horario destinada ao
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estagio. Tanto é que pretende prestar vestibular para engenharia Quimica na USP
na cidade de S&o Paulo, devido ao tempo de estagio proposto pelo curso (2 anos), o
gue oferece mais oportunidade de contato com as empresas.

Para Adam, o valor de aprender Fisica € utilitario e ndo o faz por
prazer. O prazer ele tem em atividades de lazer como tocar um instrumento ou
assistir um seriado. A importancia da Fisica escolar € a sua necessidade para a
formacdo e pratica profissional de um engenheiro. E isto que da sentido a sua
atividade, ou seja, esta é a “boa razao” para fazé-la. Também é importante aprender
Fisica para ndo ser um profissional incompetente, pois

[...] deve ser horrivel alguém pedir pra vocé fazer um projeto ou alguma
coisa e vocé ndo ter essa capacidade.

Vemos que € o futuro profissional de Adam a mola de sua mobilizacéao
para a aprendizagem da Fisica na escola. Ao ponderar sobre que quer ser em sua
vida adulta, ele concluiu que a Fisica joga um papel importante por ser um
conhecimento essencial tanto na formacdo quanto na pratica competente da
profissdo almejada. Isto ndo acontece por acaso, a convivéncia com seus irmaos
mais velhos, principalmente o administrador e os amigos deste, exerce grande
influéncia na postura que Adam assume em relacdo ao seu futuro. Além do mais, a
pressao por parte de sua mae impde um caminho Unico a ser percorrido apos a
escola: o Ensino Superior. Por tudo isso, entendemos que o elemento que favorece
sua mobilizacdo na aprendizagem da Fisica escolar é a relagdo consigo mesmo em
seu aspecto temporal (Qquem eu serei no futuro?), reforcada pela relagdo com os

outros (irmaos, mae e amigos dos irmaos).
5.3.5 Lisa: saber é transformar-se, levar coisas para vida

No momento da entrevista'’, Lisa tinha 16 anos e cursava o 2° do
Ensino Médio. Ingressou na escola CC no 1° ano, em meados de 2013. Antes, no
Ensino Fundamental, também estudou em uma instituicdo privada da rede de
ensino. A mudanca de escola ndo foi problematica, ela conta, pois conseguiu se
adaptar bem e manter suas boas notas. Desagradava-lhe, durante o Ensino
Fundamental, a desvalorizacdo das ideias dos estudantes por parte daqueles que

geriam a escola. Ela e alguns colegas formaram um grupo para ajudar aqueles que

7 16 de outubro de 2014.
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tinham dificuldades com as matérias, contudo ndo tiveram 0 apoio necessario,
segundo sua avaliagcdo. Considera espetacular a escola CC em razdo da liberdade
dada aos estudantes, que podem sair da aula caso ndo tenham interesse em assistir
a aula, assumindo o 6nus e o bdnus de suas escolhas e acdes, e a 6tima qualidade
dos professores. Tal liberdade a faz sentir autbnoma, adulta, dona de suas vontades

e iSso a motiva.

Seu primeiro contato com a Fisica escola ocorreu ainda no 9° do

Ensino Fundamental. Diz que comecou a gostar da matéria gracas a seu professor

na época, que “explicava muito bem” e a quem direcionava muitas perguntas.

Considera-se como alguém com “um pouco de facilidade” na matéria. O carater

abstrato da Fisica |he causa certa estranheza, visto que se estuda algo invisivel,

mas que existe. E se admira: “[...] como vocé esta estudando alguma coisa que
vocé nao vé?” Este é, em sua opinido, um fator causador de confusao. E explica:

E muito facil vocé estudar uma coisa que € palpavel, que vocé vé, que te

mostrem. E muito mais facil. Agora, uma coisa que vocé tem que imaginar,

projetar, montar em desenho pra fazer, jA& se torna um pouco mais

complicado porque vai além de sé férmulas ou contas. Vocé tem que

interpretar, tem que fazer alguma coisa nesse sentido. Entdo, pessoas que
tém dificuldade ou que ndo conseguem interpretar direito, quebra.

Notamos que a percepcao dos conteudos através da visdo ou a mencao a objetos
do cotidiano € elemento facilitador do processo de aprendizagem, da concretude ao
gue é explanado. Por outro lado, o processo mental (imaginacéo), abstrato (quando
nao ha referéncias a objetos no mundo concreto), é mais exigente, impde ao sujeito
a necessidade de dar significado ao que € ouvido somente por meio de suas

capacidades cognitivas ou tentando reproduzir através de esquemas.

O costume de tornar os conteudos fisicos mais palpaveis, visualizaveis,
com o uso de objetos ou desenhos é algo que Lisa admira em sua professora de
Fisica. “Ela faz de tudo pra mostrar pra vocé que pode sim conseguir enxergar isso”,
comenta. Numa aula sobre torque, conta que, no inicio, momento em que o0 assunto
era explanado na lousa, ndo compreendeu o que estava sendo dito. Somente
guando a professora usou a chave inglesa como exemplo foi que conseguiu
“‘enxergar melhor’ e estabelecer as relagdes entre as grandezas apresentadas na

7

equacao, isto é, quanto maior a forca aplicada ou o bragco de alavanca, maior o
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momento da forga (e vice-versa). Isto lhe permitiu estender o conceito para outras
situacoes.
Ai vocé pensa: "putz! N&o é s6 na chave de boca que acontece. Acontece

na porta, por exemplo, por causa da macaneta". Sei l4, acontece em varias
outras coisas. E ai, vai abrindo a cabega.

Além disso, admira a atencdo personalizada que a professora dispensa a seus
estudantes. Por conhecé-los, ela tenta adequar o modo de apresentar o conteido as
habilidades e limitacbes de cada um, no caso de duavidas. Estima ainda a
preocupacao que demonstra em saber se todos estdo entendendo o que esta sendo
explicado.

Um incbmodo que encontra na Fisica escolar sdo os célculos. No
momento da entrevista, se atrapalhava com os sinais negativo e positivo. Como
lidava com grandezas vetoriais, inevitavelmente teria que operar com 0s sinais.
Comenta que a troca de professores de Matematica durante o ano letivo, vivida por
ela em sua trajetoria escolar, fez com que alguns conteudos da disciplina néo
fossem ensinados. Caréncia que a atrapalha no presente e atrapalhara no futuro,
comenta. Além disso, diz ndo gostar de Matematica e isto atenua seu engajamento
na disciplina. Contudo, ela ndo se imobiliza diante da situacdo. Ao perceber algum
entrave, em Fisica ou em outro componente curricular, busca alternativas para
supera-lo, seja coletivamente ou individualmente. Ao encontrar dificuldades com as
nocdes de seno e cosseno estudando Fisica, por exemplo, ela e alguns colegas
conversaram com a professora de Fisica sobre o problema e pediram uma aula
sobre o assunto com a professora de Matematica. O pedido foi aceito. Sozinha,
comparece nas monitorias, pesquisa na internet ou pergunta sobre suas duvidas a
outra pessoa. Em relacdo a Biologia, por ndo compreender muito bem o que o
professor fala, assiste videoaulas em casa para aprender a matéria. Argumenta que

tem que “dar seus pulos”, caso contrario ndo tera boas notas nas avaliagoes.

Para Lisa, estudar Fisica é “puxado e satisfatorio”. “Puxado” porque a
disciplina exige atencdo durante as aulas e implicacdo na resolucdo dos exercicios.
E satisfatorio porque o sucesso no estudo produz uma sensacdo de bem-estar
consigo. Ter sucesso no estudo da Fisica, isto €, conseguir entender seus
conteudos e resolver os exercicios, é se diferenciar no meio de uma multiddo que a

considera como um “monstro”, é pertencer ao reduzido grupo daqueles que
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conseguem dominé-la. Estudar em casa € um ato volitivo. Conta que sua mae nunca
precisou cobré-la. Estuda até o seu limite, até se sentir cansada. Costuma fazer o

mesmo com todos 0s componentes curriculares.

Em sua opinido, aprender Fisica vale a pena por duas razdes. Uma é a
continuidade de seus estudos. Lisa pretende cursar medicina e na segunda fase do
vestibular que pretende prestar, os conhecimentos avaliados sdo Quimica, Fisica e
Biologia. A outra é a transformacéo que a aprendizagem provoca nela como sujeito.
Saber Fisica a torna culta, “é uma sabedoria’ que ela levara para vida. Acrescenta
em sua cultura geral. Transforma-a em alguém mais segura de si, uma vez que se
sente mais inteligente por ser capaz de realizar coisas que nem todos conseguem.
Além do mais, a transformacédo de si através do saber ndo é prerrogativa somente
da Fisica escolar. Lisa conta que disciplinas como a Sociologia e Diversidade®®
possibilitam aprendizagens que a transformam como ser humano, mudam conceitos,

fortalece-os, modificam opinides. Coisas que levara para sua vida.

Pelo que descrevemos acima, notamos que 0s elementos que nutrem a
mobilizacdo de Lisa diante da aprendizagem da Fisica escolar séo reflexo da sua
relacdo com os saberes escolares. Lisa € uma adolescente mobilizada para a escola
e na escola. A escola CC é um espaco onde Lisa pode exercer sua autonomia,
assumir as responsabilidades por suas acdes, ser tratada como adulta. E isto a
instiga a estar 1. Na escola, € comprometida com a finalidade da instituicao:
aprender. Concentra-se nas explana¢des durante as aulas, busca superar duvidas e
realiza em casa as atividades escolares. Saber é transformacdo de si mesma que
levara para sua vida e a Fisica contribui para esta mudanca. Aprendé-la a faz sentir-
se segura de si, pertencente ao grupo dagueles poucos que a dominam. Aprendé-la
€ adquirir sabedoria. Aqui, o valor do que é aprendido esta indissociavelmente ligado
ao valor que o sujeito atribui a si mesmo enquanto aprende e ao valor de pertencer a

um grupo seleto daqueles que sabem Fisica.
5.3.6 Monique: “é melhor pra mim ver um processo do que fazer conta”

Monique tem 16 anos™ e ndo sabe ao certo se cursard o Ensino

Superior. Se for ingressar na universidade, seria no curso de Psicologia e trabalharia

'8 Disciplina proposta pela CC em que se discutem temas como aborto, religido e homossexualidade.
' No momento da entrevista: 23 de outubro de 2014.
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na area criminal. Mas, ela almeja ser bodypiercer e ter seu préprio estiudio, como
seus trés irmaos mais velhos, e, talvez, depois se tornar tatuadora. Diz que gosta de
visitar os estudios dos irmédos e ver as pessoas deixando o local modificadas.

Atualmente, cursa o 2° ano do Ensino Médio na escola PB e o 1° foi
feito numa instituicdo da rede privada de ensino. Lembra-se da pressao exercida por
seus pais e por ela mesma sobre si em relagcdo a sua aprovacado no ano letivo
devido ao alto valor pago na mensalidade. Por procrastinar e ndo organizar bem seu

tempo, ficou em recuperacao em Fisica e Quimica e por pouco néo repete o 1° ano.

Monique escreve fanfiction, narrativas ficcionais nas quais um fa se
apropria de personagens e enredos de filmes, séries quadrinhos, videogames, entre
outros, para produzir suas proprias historias sobre eles. Ao escrevé-las, se entretém
criando novas personalidades para as personagens e aprende palavras novas. O
gosto pelas letras também se manifesta na escola. Conta que sempre se deu bem
com Portugués, principalmente gramatica, e também aprecia a Literatura. Outro
componente curricular que a agrada € Biologia. O que a atraia na disciplina € o
estudo dos organismos complexos, da prépria vida. Em sua opinido, estar vivo “é
atingir um patamar maior’. E vegetariana e nao considera que a vida de um animal
tem menos valor que a de um ser humano. Para ela, a evolugao é passar “de nada
pra tudo”. Tem o costume de ler artigos e assistir documentarios sobre a matéria.
Atualmente, os assuntos de interesse sdo sexualidade, mutacdo genética e o reino
plantae (vegetal). Decorar nomes a desagrada. Prefere entender 0s processos e as
relacbes. Como o funcionamento do cérebro, por exemplo. Ao invés de decorar os
nomes de sua divisdio e de seus componentes, procura compreender o

funcionamento do 6rgdo como um todo.

Em relacdo a Fisica, Monique a aprecia porque se pode percebé-la em
tudo, por que ela pode ser usada. “Tudo tem fisica”. Demonstra interesse em ler
sobre equilibrio dos corpos e assistir documentéarios sobre planetas. A disciplina tem
ainda para Monigue um valor estético (€ linda) e uma fungcédo corretora. Aprender
Fisica, em sua opinido, permitiria as pessoas abandonarem “conceitos errados sobre
certas coisas”, como, por exemplo, quando se concebia a Terra como centro do
universo. Saber Fisica também tem uma funcéo preventiva, isto €, evitaria que as

pessoas agissem de forma a porem em risco sua integridade fisica. Nao sentar em
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uma mesa de vidro ou ndo tocar na haste de uma colher metalica que esta dentro de
uma panela sob a acdo do fogo, por exemplo. Além disso, a Fisica promove o
avanco tecnologico, melhorando algumas dimensfes da vida em sociedade. Por
fim, a Fisica apresenta para ela explicagbes muito mais convincentes sobre coisas
que jA se perguntou. Acha muito mais empolgante as teorias fisicas sobre a
formacé&o do universo do que aquela proposta pelo criacionismo.

No entanto, na escola, a Fisica tem uma dimenséo que ndo € atrativa
para Monique: os calculos. Desta forma, estudar Fisica é cansativo assim como
estudar Matematica. Seu desafeto com a Ultima teve inicio ao notar que grande
parte do que aprendia na disciplina ndo tinha utilidade em sua vida. N&o gosta dos
numeros, mesmo em Biologia. Outro aspecto que torna esta atividade macante € a
necessidade de calcular o valor de outras grandezas para descobrir o valor daquela
gue é solicitada na questao.

Por exemplo, a massa do negocio. Ndo... Ele pede outra coisa. Mas pra
achar aquilo vocé tem que achar a massa, tem que achar a aceleracéo e

outras coisas pra chegar num negécio. Isso eu acho chato. Em vez de vocé
fazer um negdcio direto, vocé tem que ficar recorrendo a muitas coisas.

Também a desagrada o fato das questdes discutidas serem de resposta Unica. Em
outras palavras, o fato de se considerar totalmente errada uma resolucdo cujos
célculos nédo levem ao valor previsto pelo gabarito. Prefere as situacbes com

respostas abertas.

Em sua opinido, aprender Fisica é dificil, uma vez que exige esforco
para quem “nao tem facilidade”. Para ela, entender “os contextos” & facil, mas “as

contas”, ndo. E explica:

Eu posso saber o que ta acontecendo. Tipo, eu vejo um caminhdo e um
Fusca batendo. Ai o caminhdo t4 intacto e o Fusca t4 todo ferrado. Ai eu
vou saber o porqué. Mas se vocé me perguntar quantos Newtons foram pra
ficar ferrado assim, eu ndo vou saber.

Aqui, notamos sua preferéncia por aprender os processos e relacdes entre as

grandezas presentes no fendmeno em questao.

Para Monique, outros dois fatores tém sido obstaculos no estudo. Um é
a luta que trava consigo mesma. Antes, Monique conta que era uma boa aluna:
estudava todos os dias, sua menor média era nove, preocupa-se com as notas,

sabia de tudo. Contudo, em uma época (néo especifica qual) suas notas comecgaram
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a cair e seu animo para o estudo praticamente n&o existia. Suspeita que tenha

depresséao e, por isso, o desanimo.

Atualmente, diz ndo saber organizar seu tempo, ter problema com
prioridades e procrastinar tudo. Se for segunda-feira e houver um trabalho de
alguma disciplina a ser entregue na sexta-feira, por exemplo, sé comeca a elabora-lo
na quinta-feira a noite. Em casa costuma ficar “vadiando”, ndo faz “nada que preste”.
Em outras palavras, assiste a documentarios, navega na internet, pinta o cabelo.
Atividades que néo séo prioridades no momento, ela comenta. Acaba n&o estudando
em casa e diz ficar presa em um ciclo vicioso: “[...] ndo faco as tarefas porque nao
sei. Nao sei porque nao fago as tarefas...”. Ao avaliar seu desempenho em Fisica, se
da nota 3 numa escala de zero a dez. Reconhece: “[...] eu sou ruim em Fisica por
que eu sou vagabunda”. No entanto, Monique ndo esta satisfeita consigo mesma.
Deseja parar de adiar, deixar sempre para depois e voltar a estudar, ndo s6 agora,
durante o Ensino Médio. Quando deixar a escola, pretende se dedicar ao estudo dos
temas que lhe interessam, mas respeitando seu proprio ritmo, ja que estara livre dos
prazos e avaliacdes escolares, coisas que |he trazem desconforto. Monique quer
superar a procrastinagao por ter medo de ser “burra”. Para ela, o mundo precisa de

pessoas que estudem e quer ser uma delas.

Do mesmo modo, Monique pretende organizar melhor seu tempo. Este
€ 0 outro fator que tem Ihe causado incomodo nos estudos. No periodo da tarde, ela
trabalha na area administrativa em uma universidade publica em S&o Carlos. Ao
chegar em casa a noite, diz ndo conseguir estudar. Conta que quando era mais
nova, acordava algumas horas antes de ir pra escola para fazer as tarefas, contudo,

hoje, ndo tem mais a mesma disposicao.

Em sua opinido, aprender Fisica vale a pena porque ela fornece
sistemas explicativos sobre assuntos que Monique aprecia. Nao vale a pena sentar

para fazer contas.

Observamos que, no caso de Monique, estamos lidando com duas
fisicas. A primeira é aquela que explica tematicas do interesse de Monique, como 0s
planetas, por exemplo. Esta Fisica ndo é acessada necessariamente na escola, mas
em midias como a televisdo e a internet. Nela, a matematica esta ausente. Esta

Fisica que tem sentido e valor, pois da inteligibilidade sobre coisas que Monique ja
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pensou — evolugcédo do universo, por exemplo. No entanto, sua mobilizacado para a
aprendizagem esta sendo atenuada em raz&do de sua falta de tempo e a relacédo que
mantém consigo mesma. A segunda Fisica é aquele que anda lado a lado com a

Matematica. Esta é aborrecida e Monique investe pouco de si em sua

aprendizagem.
5.3.7 Augusto: eu gosto, mas sou pregui¢coso

O computador € um utensilio usual na vida de Augusto: é instrumento
de lazer e ferramenta de trabalho na profissdo de seu pai. Em seu tempo livre,
costuma jogar Role-Playing Games (RPG) no computador em sua casa. Seu pai €
formado em algum curso na area de Tecnologia da Informacdo — Augusto ndo sabe
bem o nome — e também tinha o habito de jogar, comenta. O pai é funcionario de
uma universidade publica na cidade de Séao Carlos. Augusto gosta da profissdo de
seu genitor e desde cedo tem contato com o ramo. Aos oito anos de idade ja o
acompanhava ao trabalho e tinha a oportunidade de vé-lo em atividade. Gostava de
vé-lo “mexendo” nos programas que usava para trabalhar e era incentivado a fazer o

mesmo.

Outro parente que mantém proximidade € seu avd paterno, militar
reformado que prestou servico nas forcas armadas no periodo da ditadura militar.
Quando crianca, 0 acompanhava a Brasilia para as confraternizacées do chamado
Batalhdo da Saudade. L4, em meio a conversas e celebragbes, se encantava “[...]

com um mundo perfeito onde tudo funcionava igualzinho”.

Computacao e militarismo, atividades que aprecia e possiveis areas de
atuacdo profissional, embora ainda esteja indeciso sobre qual delas seguir.
Menciona que na sua infancia seus pais perguntaram o que gostaria de ser quando
fosse adulto e ele fez “a loucura” de responder que seria militar. “Desde la eles
creem que eu vou pro exército”. Conta-nos isto com um riso ansioso de quem fez
uma promessa que talvez ndo consiga cumprir. Tinha em mente ingressar no
Instituto Militar de Engenharia (IME) e reconhece ser este um sonho grandioso. No
entanto, hesita ao decidir se vai ou ndo prestar o exame de admissao da instituicéo
porque se considera preguico e desorganizado, caracteristicas que ndo condizem

com a conduta de um militar. Por agir desta forma, assegura que nao teria sucesso
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em seguir a rotina exigente do IME. Além disso, sua pregui¢ca ndo o impulsiona a

estudar, o que levaria ao fracasso num vestibular dificil e concorrido.

Augusto tem 15 anos e cursa o 1° ano do Ensino Médio na escola
CC®. A preguica o acompanha na escola e em outras atividades cotidianas. Ao ler
um livro, por exemplo, revela que inicia a leitura, mas a abandona antes de alcangar
as paginas finais do livro, pois “[fica] com pregui¢ca”. No Ensino Fundamental,
cursado em uma escola da rede privada de ensino, conta que “[...] ficava muito em
recuperagao porque era preguico’. Agia segundo a légica do menor esforgo. Um
episodio de sua trajetdria escolar ocorrido ainda no Ensino Fundamental € ilustrativo.
Augusto estava na secretaria da escola ao lado de sua mae quando uma funcionaria
0 perguntou se nao achava ruim ficar constantemente em recuperagdo. Ele a
respondeu, dizendo:
Olha, pra qué que eu vou ficar o bimestre inteiro me esforcando, fazendo
tarefa, fazendo trabalho, tentando seguir o que o professor fala, tentar

agradar ele, se eu posso chegar aqui no final do bimestre, fazer uma
provinha facil pra caramba [...], entregar e passar?

Atualmente, Augusto tem tentado abandonar este comportamento, ja que na escola
CC as avaliacfes néo se restringem apenas a provas escritas e tém um carater mais
construtivo e de criacdo (producéo de filme, por exemplo). Além disso, considera
gue precisa ser mais responsavel, pois esta no Ensino Médio e logo chegara o

momento de ingressar no Ensino Superior.

Sua falta de vontade se manifesta também durante as aulas: ele presta
atencdo, mas ndo copia nada em seu caderno. Quando ha necessidade de se
retomar algum contetdo anterior, sente-se desnorteado por ndo se lembrar do que
foi falado e como ndo ha nada em seu caderno ndo consegue retomar o assunto, 0

que o faz ficar “perdido” nos conteudos.

No ambito das Ciéncias Exatas, componentes curriculares que aprecia
juntamente com a Biologia, a sensacao de estar perdido se agrava por ndo fazer os
exercicios. Em sua opinido, é necessario fazé-los e refazé-los para memorizar as
férmulas. “Vocé tem que ficar fazendo sendo nao vai”. Augusto reconhece que tem
capacidade para aprender os conteudos e resolver os exercicios, contudo lhe falta

animo para realizar a tarefa.

20 No momento da entrevista: 21 de outubro de 2014.
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Em relagcdo a Fisica, Augusto a define como “[...] um mecanismo muito
importante que surgiu desde muito tempo atras, de formas até indiretas”. Exemplifica
sua posicdo em uma situacdo hipotética: se alguém esta em cima de uma arvore e
pretende saltar em cima de algum animal que avista e que esta vindo em sua
direcdo, a pessoa ter4 que estimar a velocidade do animal para poder intuir a
velocidade aproximada que deverd saltar para pegar o animal e, a0 mesmo tempo,
tentar ndo se machucar na queda. Assim, a Fisica € uma ferramenta intelectual que
permite ao ser humano alcancar o fim de sua atividade. Comenta também que os
egipcios lancavam mao da Fisica ao construir suas piramides mesmo sem saber.
Diz ainda que se usa Fisica o tempo todo, mesmo sem percebermos: na natacéo ao
executar-se movimentos de forma a diminuir o atrito entre a agua e 0 corpo ou
guando se inclina ligeiramente uma arma para acertar um alvo situado a alguns
metros de distancia a frente. Contudo, em sua opinido, ndo sdo somente 0s seres
humanos que a utilizam, os animais também. A mesma situacao hipotética vale se
substituirmos a pessoa por um gato e o animal por um rato, por exemplo. Aqui,
instinto, saberes oriundos da experiéncia e o saber da Fisica se misturam. Em sala
de aula, o que se aprende é “essa ferramenta em numeros”. Por fim, a Fisica é

importante porque sem ela o ser humano n&o conseguiria “fazer muitas coisas”.

Augusto considera a Fisica dificil por duas razdes: memorizacdo de
férmulas e o modo como é ensinada. Sobre a segunda, refere-se aos enunciados
dos exercicios. Comenta que seria mais facil se estes tratassem de situacfes mais
reais, o que os tornariam mais inteligiveis. Cita um exemplo:

Tipo, sei la, tem dois jogadores de futebol e tal. Estdo correndo. Velocidade
média de um é tal e a velocidade escalar de outro é tal. Primeiro que ai
vocé sabe que um jogador de futebol ndo vai correr a 300 km/h. Entdo isso

dai ja ajuda bastante, ta ligado. Entéo, vocé sabe dosar, melhorar a conta,
vocé sabe seguir melhorar a conta. Eu acho que fica mais féacil [...]

No caso da primeira, é facil supera-la: basta estudar, isto é, fazer os exercicios, pois

memorizacdo de férmulas é repeticao.

No entanto, estudar ndo € algo que o atrai, pelo menos nao da forma
gue a escola propde. De fato, curioso sobre como abrir uma porta com um clips,
Augusto nao teve preguica alguma em pesquisar sobre o tema e durante a
entrevista nos deu uma verdadeira aula sobre o funcionamento de uma fechadura.

Para ele, estudar Fisica € bom e nfo se refere a resolucdo de exercicios. E bom,
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pois assim aprende sobre coisas do dia a dia e melhora sua concepgéo sobre a
disciplina e seu cotidiano.

Apesar disso, Augusto ndo se considera como alguém que se da bem
na disciplina, por ser preguicoso (leia-se: ndo fazer exercicios) e perder
constantemente a atencdo no que o professor explica. A perda de atencdo ocorre
por dois fatores. Um é a repeticdo de conteddos. Como teve seu primeiro contato
com a Fisica escolar no 9° ano, muitos conteddos estdo sendo revistos no 1° ano e
isto o faz perder o interesse. O outro € “concentragdo demais”. Augusto se vé como
um Centauro que, no caminho que percorria para recolher as flechas atiradas, para
constantemente para examinar e entender os objetos que encontrava no percurso.
Assim acontece com ele em aula, ao ouvir sobre determinado tema, por vezes,
divaga consigo mesmo sobre o assunto, fazendo conexdes entre 0 que ouviu e
coisas de suas vidas, ficando presente em sala apenas em corpo, mas hao em

espirito.

Para ele, vale a pena aprender Fisica porque ele a utiliza “para as
coisas”. Aprendendo seus conteudos, ele amplia sua percepcéo sobre o cotidiano,

consegue melhorar o que faz e sua concepc¢éao sobre a disciplina.

Notamos que Augusto mantém uma representacao positiva sobre a
Fisica escolar, mas lhe desagrada estuda-la da forma proposta pela escola:
resolvendo exercicios que ndo apresentam situacdes reais. A Fisica tem um valor de
uso, pois com ela pode-se melhorar o que se faz. Assim, Augusto se mostra
mobilizado para a Fisica escolar e ndo na Fisica escolar. Em outras palavras, ele
nao utiliza a si mesmo com recurso para resolver exercicios, mas para estudar e
refletir contetdos fisicos que o interessam. A preguica € uma maneira que encontra
de descrever sua desmobilizacdo para as atividades escolares. Por tudo isto,
entendemos que o0s elementos que desfavorecem sua mobilizacdo diante a
aprendizagem da Fisica na escola estéo ligados as praticas pedagdgicas nas aulas

de Fisica (relacdo com o mundo como espaco de atividades).
5.3.8 Antonia: agir para transformar a sociedade

Para Antonia, frequentadora do PV, a beleza arquitetbnica de sua

escola contrasta com a feiura do preconceito arraigado nas agdes e pensamentos de
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seus colegas. O sentimento é de frustracdo diante da instituicdo e se diz aliviada por
ja estar terminando o Ensino Médio. Por sua escola ter notoriedade na cidade, ela
esperava encontrar |l um espaco educacional diferente. No seu ponto de vista, na
sua antiga escola, também da rede publica de ensino, havia um cuidado por parte da
direcdo tanto com a parte fisica da escola quanto com os estudantes. Ao comparar

as duas instituicdes, a antiga e a atual®

, conta que na primeira a educacao era
“mais puxada”, pois se um estudante repetisse o ano seria de fato reprovado. Nao é
0 que acontece na segunda por conta da progressao continuada, na sua avaliagcao,
recurso utilizado para manter a popularidade da atual escola. Ademais, a abordagem
de ensino é idéntica. Admite, no entanto, que sua frustracdo pode estar impedindo-a

de “olhar as coisas boas que a escola talvez tenha”.

Antonia tem 17 anos e pertence a uma familia de classe popular. Em
sua casa nao ha pessoas que sigam carreira cientifico-tecnoldgica, mas fala que seu
pai e o irmao mais novo gostam das Ciéncias Exatas. N&o é seu caso: as tentativas
em aprender Fisica tem sido decepcionante por ndo ter conseguido. Seu contato
com a Fisica escolar comecou no 1° ano do Ensino Médio e desde aquela época
tem aulas com o mesmo professor que, em sua opinido, “ndo sabe dar aula” e a
guem responsabiliza pelo fato dela ndo saber Fisica.

Meu professor, eu ndo sei 0 que é que ele tem na cabeca. Eu acho que ele
nao € pra ser professor de fisica, sabe, por que ele tem uma ONG que tem
20 cachorros e acho que ele devia fazer isso. Sé! N&o dar aula, porque as

aulas dele séo exercicios. Ele ndo explica matéria. E ndo sei p**** nenhuma
porque ele da o exercicio, da dois minutos e ja vai fazendo, sabe.

O que esta em jogo ndo € a pessoa do professor em sim, mas 0 modo
como conduz suas aulas. A exclusividade da resolucdo de exercicios como situacao
de ensino, justificada pela aprovacao no vestibular, e a pressa em resolvé-los sao os
aspectos que mais a incomodam. Conta ainda que, por vezes, 0S exercicios nem
chegam a ser resolvidos em sala e que ele ndo explica os contetudos. Sua descricédo
nos induz a imaginar um cenario de pratica pedagogica em que o professor
apresenta o conteudo sem aparentemente demonstrar interesse sobre o que se
passa com seus estudantes. Assevera que sO entende os conteudos quando os
professores os explicam de forma “mastigadinha” e cita a professora de Quimica

como exemplo.

1 Estamos nos referindo a data de realizacdo da entrevista: 14 de outubro de 2014.
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Minha professora de Quimica na escola, eu ndo gosto de Quimica, mas eu
consigo entender um pouquinho, sabe.

Como nao é esta a situacdo com a Fisica, ela se depara constantemente com a
incompreenséao dos assuntos apresentados. Concebe-se “muito lerda” para entender
determinados assuntos e por isso a necessidade de um professor que explique 0s

conteudos e exercicios de forma que ela compreenda.

No decorrer da entrevista, no entanto, Antonia oscila entre colocar
responsabilidade de seu envolvimento e aprendizagem no outro (professores) e em
si mesma. Algumas vezes admite que poderia ter buscado formas de suprir caréncia
de entendimento encontrada em sala de aula, que tudo depende dela, em outras diz
ter necessidade de ser incentivada por outras pessoas. Mas, por fim, assume que
qualquer “empurraozinho”, incentivo dado a ela para se engajar na aprendizagem da
Fisica teria sido em véo, que ela mesma poderia ter tomado uma atitude, mas que

nao o fez por falta de vontade.

A Fisica escolar € um componente curricular que ndo a apetece e nao
consegue identificar os motivos que a fazem pensar dessa forma. N&o a considera

muito dificil®?

. Supunha que teria dificuldades com os calculos, mas notou que nao
se encontravam ali suas dificuldades. O que a incomoda é ndo conseguir lembrar-se
dos termos empregados e a memorizacdo das formulas. Confunde-se com os
espelhos céncavo e convexo, por exemplo, pois sdo semelhantes e comecam com a
mesma letra. Ao ver uma representacado grafica de um dos espelhos, diz que
consegue identificar seu funcionamento, mas néo consegue dizer se é cncavo ou
convexo. Quanto as férmulas, se vale por vezes de mnemdnicas — musicas — para

lembra-las.

Ao ser questionada sobre a importancia da Fisica escolar?®, Antonia
assume uma posicdo de distanciamento, falando que a Fisica é importante para
aquelas pessoas que irdo cursar graduacfes cientifico-tecnolégicas. Ao mesmo
tempo, afirma que a Fisica escolar € importante para o vestibular, mas pensa o
mesmo para todas as disciplinas. Como este ndo € seu caso, a disciplina se torna

menos importante para ela. Em seu ponto de vista, a Fisica escolar € importante

2] partir deste momento, percebemos que sua fala se refere as aulas de Fisica do curso pré-
vestibular que ela frequenta e ndo as aulas da escola.
3 Aqui, voltamos a tratar da Fisica na escola.
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para aqueles que se interessam por esse campo do conhecimento. Afirma ainda que
a Fisica é importante para entender o que se passa no cotidiano, mas pensa que
nem tudo precisa ser entendido ou deve-se conhecer nos minimos detalhes. No
caso dos espelhos, por exemplo, é suficiente para ela saber que ele reflete a
imagem do objeto que esté a sua frente, conhecimento que pode ser adquirido pelas

experiéncias cotidianas.

De um modo geral, ela ndo se agrada com a abordagem de ensino de
sua escola em todas as disciplinas. Sente-se incomodada com o carater memoristico
da aprendizagem e sua pouca utilidade para além do vestibular.

Vocé precisa decorar tudo, saber tudo, mas vocé ndo vai usar pra p****
nenhuma. Dependendo... algumas matérias vocé nao vai usar para nada.
Isso me incomoda demais. Esse sistema de tortura psicoloégica em dois

dias é f*** e me irrita demais. Acho que por isso que eu ainda néo fiz o
Enem.

Disso ndo escapa a Sociologia, componente curricular preferido de
Antonia. Mas, se a aula de Sociologia € tdo desagradavel quanto a dos outros
componentes curriculares, o que a torna atrativa? Seus conteudos, tanto pela nova
visdo de sociedade que eles proporcionam, quanto pelas possibilidades de acdo que
embasam. A Sociologia oferece a Antonia um conjunto de informacdes que a
permitem construir um novo entendimento da sociedade que difere do senso
comum. A sociologia permite a ela ser no mundo da maneira que deseja e o seu “ser
no mundo” € agir, é se tornar ativa socialmente, € apresentar as outras pessoas uma
forma distinta de conceber a vida em sociedade. Curiosamente, Antonia se diz
preguicosa, 0 que aparentemente parece ser uma contradicdo frente ao que
acabamos de relatar nas linhas acima. Mas, ao ler em que ela investe sua energia,

superemos as aparéncias.

Eu acho que aquela atividade social, eu acho que é mais ser ativa do que
ler as coisas que supostamente me torne [sic] ativa.

Fica claro que a atitude de “preguica” recai sobre atividades ligadas ao
estudo (leitura), o que concorda com a sua necessidade de uma explicacéo
“‘mastigadinha” por parte do professor. Uma vez que Antonia ndo se engaja em
atividades de leitura dos conteudos escolares, mesmo daqueles conhecimentos que
ela aprecia, é fundamental que alguém (o professor) Ihe apresente os assuntos de

forma que ela os compreenda, pois esta na escola e precisa concluir seus estudos.
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De todos os conhecimentos disponibilizados pela escolar, apenas um € de grande
valia nas atividades que ela se engaja: a “atividade social’. O conhecimento da
Fisica, da maneira que foi abordado em sua trajetdria escolar, ndo lhe ajuda a agir
na sociedade do jeito que ela gostaria.

N&o € surpresa que para Antonia aprender Fisica ndo vale a pena, pois
ndo vai usé-la para nada. Julga que nao tem um desempenho satisfatério e lamenta
ndo té-la aprendido na escola. Se soubesse mais Fisica do que o pouco que

conhece, presume Antonia, talvez assim se interessasse muito mais.

Pelo que descrevemos acima, estamos diante de uma relagdo com a
Fisica escolar marcada pela relagdo com o mundo, com o outro e consigo mesmo
imbricadas entre si. O mundo se mostra como espaco de atividades: a pratica
pedagogica e atividade social — a primeira é atribuido um valor negativo e a segunda
um valor positivo — e também como mundo simbdlico: concepcbes sobre a
sociedade e conhecimentos que nos permitem ou nao transforma-la. O outro
aparece na figura do professor — 0 agente das praticas pedagogicas incOmodas com
vocacao ou nao para 0 ensino — e nas pessoas para as quais Antonia fala/falara
sobre outra maneira de entender a sociedade. A relacao consigo € a forma como ela
deseja ser no mundo: ativa socialmente. Assim, notamos que 0s elementos que nao
favorecem a mobilizacdo de Antonia na aprendizagem da Fisica escolar estédo
associados ao fato da Fisica escolar ndo contribuir para ela agir no mundo da
maneira que deseja, da abordagem de ensino ser insuficiente (explicacdes
incompreensiveis ou auséncia delas), de ter tido aulas com um professor sem
vocacao para a docéncia e de sua preferéncia em se engajar em atividades sociais

em detrimento das atividades ligadas ao estudo.
5.3.9 Elisa: quando a Fisica imita a arte

Praticante do voleibol, Elisa precisou largar os treinos que
frequentava em um gindsio da cidade para poder assistir aulas de Fisica,
Matematica e Quimica em curso pré-vestibular privado. Influenciada por sua
cunhada, professora de Quimica no estabelecimento, Elisa decidiu investir em sua

preparacao para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) logo no 1° ano, série
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que cursava no momento da entrevista®. Com 15 anos, sabe bem que n&o pretende
seguir carreira na area de Ciéncias Humanas. “Vocé tem que explicar tudo, tem que

ficar fazendo texto”, ela se queixa.

Antes, almejava ser médica veterinaria, mas, conversando com sua
irmd, graduanda em Engenharia de Materiais em uma universidade publica no
estado do Parana, e uma amiga de sua irma, graduanda em Engenharia Ambiental
na mesma universidade, mudou de opinido. Nos dialogos, as universitarias
compartilhavam com Elisa as experiéncias vivenciadas no curso, como as atividades
em laboratorio, por exemplo. No momento da entrevista, estava indecisa entre
cursar Medicina — pois gostaria de ajudar as pessoas — ou Engenharia Ambiental —
pela forte presenca da Biologia no curriculo do curso. Coloca-se como mais
inclinada para a engenharia por apreciar fazer célculos. O que a afasta da
Engenharia de Materiais € a forte presenca da Quimica, disciplina que n&o gosta.

Elisa estuda na PB e fez o Ensino Fundamental também em uma
escola da rede publica de ensino. Ao comparar as duas instituicdes, diz que a atual
€ melhor porque seus colegas estdo interessados nas aulas e nao atrapalham o
professor, assim pode manter a atencdo em sua explicacdo. Acrescenta, como
aspecto positivo, que a PB disponibiliza, no fim do periodo, um momento para que
os estudantes possam esclarecer suas davidas. O lugar onde Elisa aprende € a sala
de aula. Nao estuda em casa, sO escuta a fala do professor na escola. Até entéo,
esta postura ndo tem causado problemas para ela em termo de notas, pois assegura

gue nunca tirou uma ‘nota vermelha’ ou ficou em recuperacgéo.

Matematica e Biologia sdo os componentes curriculares que tém se
saido melhor ao longo de sua trajetoria escolar. Contudo, estd com dificuldades em
Biologia por ndo entender o conteudo. Elisa desconfia da veracidade do contetudo
gue a professora lhe apresenta por ndo poder ver para comprovar se é verdade ou
nao. Queixa-se ainda da necessidade da leitura para o estudo da disciplina. No caso
da Matemética, estuda-se “fazendo conta”. Diz ter facilidade com a disciplina, sua
matéria preferida. “Sempre fui melhor em Matematica, sempre!”. Até onde lembra,
ela “[tem] facilidade com numeros” desde a 1?2 série do Ensino Fundamental. Adora

equacdes — principalmente as logaritmicas — n&o importando seu grau de

24 14 de outubro de 2014.
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dificuldade. Matemética é a Unica matéria que estuda em casa fazendo todos os
exercicios da lista passada pela professora. Em sua opinido, compensa aprendé-la
por seu valor utilitario.

[...] eu sempre vou usar Matematica. Em qualquer lugar que eu vou
trabalhar ou em qualquer outra coisa vai usar Matematica.

Com a Fisica a situacdo é diferente. Come¢ou bem no inicio do 1° ano, mas
foi piorando com o tempo. Nao em termo de notas — no momento da entrevista suas
médias bimestrais eram dez, cinco e oito —, mas na sua relacdo com a matéria. No
primeiro bimestre, Elisa achava Fisica facil e gostava dela porque entendia. Teve
nota maxima na avaliacdo. Naquela época, o conteudo estudado e avaliado foi
notacao cientifica que, nas suas palavras, € “matematica, € facil”. No entanto, suas
dificuldades comecaram tdo logo se iniciou o estudo dos movimentos e a disciplina
passou a nao lhe agradar. Perguntamos o que havia na Fisica que a incomodava e
ela respondeu

Eu odeio desenhar. Odeio desenhar, odeio! E na Fisica vocé tem que fazer
um desenho do carrinho. As vezes vocé tem que fazer o desenho do vetor.
Por exemplo, aquele movimento que vocé gira, fica girando a bolinha assim,

plano inclinado. Nossa, € muito chato isso! Movimento de engrenagens, eu
nao gosto.

E continuou, afirmando que a Fisica é “chata” pela presenca dos desenhos e das
contas. Mas, se os calculos sdo agradaveis na Matematica, por que ndo o seriam na
Fisica? O problema reside no fato de que, segundo Elisa, as informacdes
necessarias a execucao dos calculos ou estdo contidas nos desenhos apresentados
ou é preciso desenhar para conhecé-las. Fica confusa com a forca de atrito ao ver o
desenho de um carro fazendo curva. A presenca da forca centripeta também é um
problema. Diz também n&o conseguir montar um plano inclinado, nem tdo pouco
calcular o seno e cosseno nessas situacdes. O grafico é outro empecilho na curta
histéria de Elisa com a Fisica escolar.

Grafico, ai meu problema! Graficol Nossa, como eu odeio grafico!

Principalmente grafico de tempo por velocidade, aceleracdo. N&o posso ver
isso na minha frente.

Perguntamos se também encontra dificuldades com os graficos na Matematica e ela
responde que ndo. Surpresos com a negativa, argumentamos que a formula
S =5, + vt € uma funcdo do 1° grau e que seu grafico é semelhante ao grafico de

uma funcéo genérica f(x) = ax + b. Ela negou com seguranca e firmeza. Insistimos
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no argumento e questionamos qual seria, entdo, a diferenca entre eles. Ela disse
‘que eu nado entendo esse grafico de Fisica, sé entendo esse de matematica”.
Percebemos que Elisa ndo consegue associar Matemética e Fisica neste caso, mas
nao foi possivel identificar porqué.

Diante este cendrio, Elisa considera a Fisica complicada e, para ela, as
aulas sdo uma obrigacao tediosa, tanto no cursinho quanto na escola. Nado se
considera alguém que se da bem na matéria. Se pudesse, néo teria aulas de Fisica
em lugar nenhum. Busca na irma apoio, enviando para ela as listas de exercicios. A

irma mais velha responde e explica para a mais nova.

A mencédo aos desenhos foi um fato que nos chamou a atencéo por ser
inusitado. Durante toda entrevista buscamos compreender tal aversao de Elisa. Ela
se mostrou reticente em se revelar e s6 no final da entrevista, a0 comentarmos
sobre a disciplina de Arte, foi possivel lancar luz a questao. Diz “Odeio Arte, odeio.
Chega na aula de Arte eu quero morrer”. Novamente em razéo de ter que desenhar.
Assegura que prefere desenhar nas aulas de Fisica. Algumas vezes, pede a sua
irma mais velha que faca os trabalhos de Arte em seu lugar. Diz preparar cartazes
com dificuldade, ndo conseguir deixar uma linha reta e, até mesmo, manejar com
uma régua. Questiona-se como ira lidar com o fato quando estudar geometria. Ela
nunca fica contente com o resultado de seus desenhos, pois nunca esta igual a
figura original, seja ela uma simples paisagem ou um quadro repleto de flores. Os
outros, seus colegas e até mesmo seu pai, executam desenhos perfeitos em sua
avaliacdo. Melhores que os dela. E, por fim, revela sorrindo:

Eu ndo gosto que a pessoa seja melhor que eu. Em matematica ndo tem
ninguém melhor que eu na sala. S6 um que ganha Medalha em ouro em

monte de coisa. Vai até receber prémio da Dilma. S6 ele que é melhor que
eu em matematica.

No vllei acontece o mesmo. Assevera que ndao ha outra garota em sua turma que

jogue tdo bem quanto ela.

Para Elisa, ndo vale a pena aprender Fisica, a ndo ser em razdo do
vestibular. Se ndo fosse conhecimento exigido no exame, ela nem se daria ao

trabalho de aprendé-la.

Em suma, Elisa constréi uma representacdo negativa sobre a Fisica,

uma obrigacdo entediante da qual ndo pode fugir devido a sua relevancia para os
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exames de acesso ao Ensino Superior. Para ela, a aprendizagem da Fisica tem
como obsticulo a utilizacdo de desenhos na resolugdo dos exercicios e na
construcdo de graficos. Os céalculos ndo sdo problema, a dificuldade é obter as
informacdes necessérias para executa-los a partir da construgédo ou visualizacao de
figuras. A irritacdo com desenhos também se manifesta em Arte. O desgosto e a
sensacao de incapacidade e inferioridade em executar o desenho como forma de
expressao artistica também estdo presentes na execucdo do desenho como forma
de representacdo do fendmeno em discussdo na Fisica escolar. Como associa 0
gosto por uma componente curricular ao fato de considerar-se superior a maioria de
seus colegas, renega a Fisica e sua aprendizagem. Por tudo isto, concluimos que os
elementos de sua relagdo com a Fisica escolar que desfavorecem sua mobilizacéo
para a aprendizagem na disciplina sédo a relagdo com o mundo, isto é, o desenho
como recurso didatico na pratica pedagogica nas aulas de Fisica, reforcada pela
relacéo consigo, ou seja, a imagem que mantém de si e a que quer mostrar para 0s

outros, sendo superior & maioria de seus pares.
5.3.10 Simone: a naturalizacdo da capacidade de aprender

No momento da entrevista®®, Simone tinha 17 anos e cursava o 3° ano
do Ensino Médio numa escola da rede publica. Todas as noites, deslocava-se da
cidade em que reside até Sao Carlos para assistir as aulas no PV. Cursou o0s

Ensinos Fundamental e Médio na rede publica de ensino.

Em sua classe, tem divergéncias com alguns colegas, a quem
descreve como evangeélicos fervorosos, preconceituosos e fas do politico José Levy
Fidelix. Conta-nos um episodio ocorrido no inicio de 2014 que a marcou. Em uma
das aulas, seu professor de Filosofia exibiu o filme Hoje eu ndo vou voltar sozinho
gue apresenta, na ultima cena, um beijo na boca entre dois rapazes. Diante da cena,
seus colegas proferiram falas ofensivas contra os homossexuais dizendo: ‘Gay deve
ir para o inferno. Queimar na cruz. Se fosse meu filho, expulsaria de casa’. Por se
assumir bissexual, Simone sentiu-se insultada por entender que tais falas agrediam
0 grupo ao qual pertencia e, consequentemente, a ela como pessoa. Consternada,
saiu da sala gritando e chorando e pediu que a inspetora escolar ligasse para seu

pai. Pensou até em ir & delegacia para prestar queixa contra os colegas e processa-

% 14 de outubro de 2014.
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los. Contudo, desistiu da ideia posteriormente. Em razdo disso, Simone néo foi a
escola durante uma semana depois do ocorrido.

Voltou a frequentar a escola por incentivo de seu professor de Filosofia
gue a disse que ela era uma pessoa fundamental na luta contra este tipo de postura
em sua escola. Em parceria com ele, Simone desenvolve projetos relacionados ao
feminismo e direitos humanos e pretende apresentar palestras sobre o tema na
escola e em outras instituicbes. Seu interesse teve inicio em 2013 ao ter contato
com o assunto no PV e nas redes sociais. Lendo sobre feminismo em péaginas do
facebook, concordou com as ideias defendidas pelo movimento. Considera muito
importante militar por estas causas e sempre que tem oportunidade debate com
outras pessoas nao sO sobre feminismo, mas também sobre homofobia, bifobia e
transfobia. O episdédio ocorrido na exibicdo do filme sé reforgcou nela a necessidade

de seu ativismo. Sente-se bem ao agir desta forma no mundo.

O interesse por questdes sociais também se manifesta em relacdo aos
componentes curriculares. Suas matérias preferidas sao Filosofia e Sociologia. Diz
gue o0 que a atrai neles € o objeto de estudo: relacdo entre pessoas, politica, 0
Estado. Estudando politica, por exemplo, consegue refletir sobre perguntas que ja se
propés: “[...] como uma pequena porcao de pessoas vai comandar um montdao de
pessoas?” Quanto ao Ensino Superior, Simone esta em duvida entre cursar Filosofia
ou Ciéncias Sociais. Curiosamente, ela afirma que o0s conhecimentos destas
disciplinas ndo a ajudam em seu engajamento nos movimentos sociais. Quem

cumpre essa funcao é o professor de Filosofia, mas ndo o que ele ensina.

No ambito das Ciéncias Exatas e da Biologia, a situacao é diferente.

[...] eu tenho um problema muito sério com exatas! Eu ndo gosto de exatas.
Matemética, Fisica, Quimica... Quimica € o que eu mais gosto. Assim, de
todas as exatas, eu gosto muito de Quimica, mas da parte organica que nao
tem calculo, sabe. Mas na... de... Nossa! De exatas e biolégicas eu néo
suporto. Ndo é que eu nao suporto, eu aprendo, eu gosto de aprender e tal,
mas eu tenho dificuldade sabe com... sei |14, com o desenvolvimento na
Fisica ou na Matematica. Nunca gostei!

De fato, Simone nao é tdo avessa a Fisica escolar: “Eu ndo posso falar assim: ‘ai, eu
odeio fisica no geralzao [sic]". Diz que ha alguns conteudos que gosta de estudar
como o campo elétrico, o campo magnético, dinAmica e Optica. Nestes pontos, a

Fisica é agradavel. Nado gosta muito da termodindmica. O campo magnético, o
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campo elétrico e a Optica tem para si um valor estético. Quando escuta a professora
do cursinho apresentar os conteudos, pensa consigo: "Nossa gente, isso € lindo!”.
Para ela, a Fisica estuda os fenbmenos naturais explicando o que acontece e como
acontece, em outras palavras, 0s “segredos da vida’. No entanto, além de estudar
os segredos da vida, a Fisica também € para ela um segredo, pois sobre ela ndo
sabe. E este desconhecimento ndo se refere necessariamente aos conteudos em si,
mas aos calculos na resolucdo dos exercicios. As teorias sdo lindas, mas a
Matematica nos exercicios, nem tanto. E nesta Ultima que encontra suas

dificuldades.

Desde seu primeiro contato com a Fisica escolar, ocorrido no 1° ano,
Simone a considera dificil. O problema esta “na Matematica da coisa”, ela comenta.
Suas notas sdo baixas porque erra no calculo. Este entrave também ocorre na
Quimica e na propria Matematica. Revela que o estorvo € antigo ao contar uma
experiéncia negativa vivida no 5° ano do Ensino Fundamental. Numa aula sobre
divisdo, sua turma resolvia alguns exercicios. Ela ndo conseguiu resolver um deles,
continuou nele tentando achar a solucdo, contudo néo teve sucesso. Nos dias
anteriores, Simone estava doente e ndo havia comparecido na escola durante as
aulas sobre o conteudo. Desistiu da tarefa e aguardou a resolucdo da questéo pela
professora. Vendo que Simone nao estava escrevendo no caderno, a professora a
chamou para resolver uma divisdo simples na lousa dizendo: “Vocé ndo esta
fazendo no caderno, entdo vem para ca que vocé vai fazer agora”. Simone se sentiu
constrangida por ndo saber fazer a divisao.
S6 que eu travei! Sabe quando aqueles desenhos animados que vocé té ali,
mo bonitinho e ai vocé diminui? Eu me senti desse tamanho [faz gesto com
a méo representando um tamanho reduzido] fazendo exercicio. E todo

mundo, tipo, muito grande rindo de mim assim: "hahahahaha, vocé nao
sabe fazer o exercicio".

Como punicdo, a professora a fez continuar na sala de aula durante o intervalo,
sendo sua saida condicionada a resolucdo do problema. Por toda a sensacao de
mal-estar gerada na situacdo, Simone diz que criou um certo tipo de bloqueio para

os calculos.

Desta forma, estudar Fisica, isto €, resolver exercicios € uma atividade
estressante porque ela sabe que ird comecar a tentar resolver um exercicio as 13h,

por exemplo, e, as 16h, ainda ndo tera terminado a tarefa. Fala consigo mesma:
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N&o quero, ndo gosto disso! Eu ndo vou entender. Eu vou passar horas aqui
tentando fazer e eu ndo vou entender.

Simone confessa ainda que nunca buscou superar suas dificuldades
com os célculos, pois elas ndo lhe atrapalhavam nas matérias que ela tem interesse
e nem nos cursos de graduacao que pretende seguir. Dizia a si mesma “um dia eu
aprendo”, mas, as vésperas de concluir o Ensino Médio, este dia ainda ndo havia

chegado.

O insucesso frequente na tentativa de resolver exercicios leva Simone

a desisténcia, pois calcular é, em sua opinido, uma habilidade inata, uma dadiva

divina que assegura nao possuir. “Nasceu” para compreender Filosofia e coloca em

lados opostos aqueles que tém o “dom” para Ciéncias Exatas e aqueles que tém o
“‘dom” para Ciéncias Humanas.

Eu desisti. De verdade, eu desisti. Eu falo assim: "tem gente que nasceu

com o dom pra fazer calculo”. [...] esse povo tem a béncdo de deus no
coracdo, mas eu sou do outro lado da moeda.

Eu nasci com o dom tentar entender Schopenhauer, Nietzsche e Platdo. [...]
guem nasceu com o0 dom para exatas ndo vai gostar tanto assim de
humanas e quem nasceu com o dom de humanas ndo vai gostar tanto
assim de exatas.

Apesar disto, aprender Fisica ndo € completamente nulo para Simone,
uma vez que, em seu ponto de vista, todo conhecimento acrescenta algo na vida do
sujeito. Mesmo assim, o0 investimento de si mesma para aprendé-la € pequeno,
limitando-se ao que ela julga suficiente para ajudar a passar nos vestibulares. Diz
gue nao vai dispensar seu tempo, energia e bom-humor em um esfor¢co vao:

aprender os célculos.

Como vimos, na relacdo que Simone mantém com o0s saberes
escolares, a Fisica ndo esta em primeiro plano. Sdo a Filosofia e a Sociologia os
componentes curriculares mais importantes. Elas tém sentido, pois seus contetdos
tém relacdo com questbes que Simone se propde e dao inteligibilidade a tais

questoes.

Com a Fisica escolar isso ndo acontece, segundo as informacdes que
obtivemos na entrevista. Simone mantém representacdes positivas sobre alguns

constructos tedricos da Fisica, mas os calculos presentes na resolucdo dos
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exercicios lhe causam aversdo e mal-estar. Relata trechos de sua experiéncia

escolar de fracasso e constrangimento ao operar com 0s nimeros.

Por ndo conseguir lidar bem com os célculos, tanto na Fisica quanto na
Quimica e Matematica, e por compreender os contetudos de Filosofia e Sociologia,
Simone se vé como alguém com o “dom” para Ciéncias Humanas e ndo para
Ciéncias Exatas. Assim, sao a pratica pedagogica (optar pelo exercicio como a Unica
atividade na aprendizagem da Fisica) e a imagem que Simone constréi sobre si (ndo
tenho o dom) os elementos de sua relagdo com a Fisica escolar que desfavorecem a
mobilizacdo para a aprendizagem da disciplina. A ldgica subjacente aqui é: se para
saber Fisica na escola eu preciso dominar algumas operacdes matematicas e se a
natureza ndo me deu esta habilidade, ndo ha o que eu possa fazer. Recuperando
uma citacdo feita no terceiro capitulo desta tese, quem nao enxerga nada que
dependa da sua acdo tende facilmente a instalar-se na passividade (KONDER,
2004).

5.3.11 Ricardo: fazendo o minimo para seguir adiante

Ricardo tem 17 anos e pretende cursar direito®®. Ricardo estudou em
escolas da rede publica de ensino durante toda a sua Educacdo Basica e em sua
familia ndo ha ninguém que siga carreira cientifico-tecnolégica. Cursa o 3° ano do
Ensino Médio e sobre sua trajetéria escolar, recorda o impacto da mudanca de
escola na passagem do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, pois encontrou
maior exigéncia académica na PB que, em sua opinido, é um diferencial positivo em
se tratando de escolas publicas. Relembra que no tempo do Ensino Fundamental
fazia apresentacfes usando cartazes, ja na PB faz seminarios e digita trabalhos

respeitando as normas da ABNT.

Tem interesse na area de Ciéncias Humanas e Bioldgicas. Sdo 0s
acontecimentos historicos, o contexto mundial, o sistema de organizagcado social as
tematicas que o atraem em Histdria e Geografia, por exemplo. No caso da Biologia,
sd0 a genética, os processos evolutivos e 0os processos funcionais do corpo os
objetos que Ihe prendem a atencdo. Sobre a compreensdo dos conteldos destas

areas do conhecimento, alega: “eu tenho mais facilidade”. Exatas nunca foi seu

% |nformac&o obtida em conversa informal antes da realizacéo da entrevista.
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forte, afirma. Alias, mantém fortes sentimentos negativos pela éarea: “Eu apresento

muita aversao. Criei uma aversao as Exatas”.

Sua histéria com a Fisica escolar € marcada por sensacfes de
confuséo, dificuldades na compreensao de conceitos, leis e teorias e na execugao
de calculos, raros momentos de bem-estar e muitas desisténcias no processo de
aprendizagem. Conta que inicialmente gostava da matéria e se refere aos conceitos
de aceleracdo e tempo. Com o passar do tempo, no entanto, as incompreensdes

foram se acumulando e os obstaculos aumentando.

Assegura que ha varios assuntos que ndao compreendeu desde o 9°
ano até os dias atuais. No caso da gravitacdo universal, suas dificuldades eram as
notacdes cientificas - “ndo conseguir dominar aquele monte de numero no resultado”
e a geometria presente no contetdo. Em Optica, ao estudar sobre a lei de Snell-
Descartes, comenta que no inicio da apresentacdo do assunto ele ja nado tinha
interesse. Aconteceu que sua professora fez alguns exercicios na lousa e, em
seguida, propds outro aos estudantes. Ricardo fracassou na tentativa de resolvé-lo,

0 que nao o agradou. Sobre o motivo do desagrado ele comenta

[...] ela fez os exemplos dela e eram faceis. Eu achei até faceis. Mas o
exemplo que era para a gente fazer, eu ja achei dificil os conceitos dele. Era
mais complexo [sic] a conta. Precisava fazer duas, trés contas.

Em relacdo a calorimetria, ficou confuso com as diferentes escalas de medida da
temperatura. Em seu ponto de vista, a escola Celsius é o padrdo correto, enquanto
Fahrenheit e Kelvin séo padrdes em outros lugares. Percebe-se uma dificuldade em
desvincular os conceitos cientificos de sua realidade cultural. Aliado a isto, ndo
conseguia realizar as conversdes entre as escalas, em especial entre as escalas
Kelvin e Fahrenheit. Diz que “as contas sdao bem dificeis” e se incomodava quando o
resultado era um valor negativo. No entanto, ndo deixa claro em sua fala o motivo do
incOmodo. Ricardo se sentia mais a vontade com as conversdes entre as escalas

Celsius e Kelvin.

Estudar Fisica é uma atividade que Ihe exige muito esfor¢o intelectual e
0 erro na resolucdo dos exercicios tem sido um fato corriqueiro em sua histéria com
a disciplina. Em geral, € uma atividade que ndo produz estados de &animo
agradaveis, ja que Ricardo se sente bem consigo mesmo quando acerta a resposta

dos exercicios ou tem boas notas nas avaliacbes, “mas isso é coisa dificil [...]".
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Perante este quadro, a imagem que ele constroi de si é de alguém que ndo domina
a Fisica e ndo tem um bom desempenho, embora diga que, atualmente, tem

conseguido acompanhar o conteudo visto na escola.

As constantes dificuldades, erros e incompreensdes tém alterado o
interesse de Ricardo pela Fisica escolar ao ponto de fazé-lo desistir de aprendé-la.
Ao mesmo tempo, foi dedicando esfor¢cos nas matérias que julga ter facilidade em
aprender. Adotou, assim, em relagdo a Fisica, uma estratégia de sobrevivéncia que
consiste em fazer o minimo necessario para ser aprovado na matéria.

Eu ndo levo muito a sério. [...] Eu me esforgo ali para fazer o minimo pra
conseguir passar de ano. Ja nao levo as coisas mais para aprender. Ja

chegou aquele ponto em que vocé sO quer passar de ano, ja ndo quer mais
aprender.

N&o é por acaso que Ricardo julga a Fisica escolar dificil. Ao ser
guestionado sobre o que, em sua opinido, o faz pensar dessa forma, ele responde: o0
método de ensino. Para ele, jA que existe a possibilidade, as aulas de Fisica
poderiam ser mais trabalhadas através da abordagem experimental. Desta forma, os
estudantes poderiam interagir e entender melhor os conceitos fisicos, o que daria a
disciplina um carater mais palpavel. Reclama ainda do protagonismo do livro didatico
cuja forma de apresentacdo dos conteudos é a linguagem escrita. Cita também a
excessiva carga de conteudos e disciplinas e o pouco tempo que os professores tém
para ensina-los, o que torna o processo “muito corrido”.

Ja4 passou a matéria, ja passou uma prova. Ja junta duas matérias
semelhantes e faz uma prova. E também s&do outras matérias. Vai
acumulando. lgual no meu ensino médio tem doze matérias. Entdo vocé

tem que se preocupar com doze matérias. Nessas doze fica meio perdido
assim.

O excesso de contetudos deixa pouco tempo para revisbes e esclarecimento de
duvidas. Ricardo diz que tentou remediar a situacédo buscando por si mesmo superar
suas dificuldades, mas nao teve sucesso, pois ndo conseguia, em geral, notas boas
nas avaliacfes. Queixa-se ainda sobre a falta de apoio da escola para os estudantes
gue nao estdo compreendendo o0s assuntos explanados, o que trouxe
consequéncias negativas na sua aprendizagem.

[...] na primeira vez que vocé vai mal, vocé ja pega uma grande averséo e a

escola muitas vezes ndo tem o aparato para apoiar e fazer com que o aluno

passe a entender a matéria, ir bem. Entéo, da primeira vez que a pessoa vai

mal, ela ja acha aquilo & ruim e acaba mesmo ja néo ligando. [...] Ja passa
a ver aquilo Ia como obrigacgéo [...].
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Para Ricardo, vale a pena aprender o basico da Fisica, mesmo sendo
uma matéria que ndo da muita importancia. No entanto, ele ndo explica o que

significa “o basico da Fisica” e nem o que o faz pensar que vale a pena aprendé-la.

Com base nas informacdes apontadas nas linhas acima, observamos
elementos da relacdo que Ricardo mantém com a Fisica escolar que desfavorecem
sua mobilizac&o para o processo de aprendizagem da disciplina. E analisando sua
relacdo com o mundo e consigo mesmo que compreendemos O processo. Na
escola, ele se vé diante da obrigacdo de aprender Fisica. Este € um processo no
qgual encontra duvidas, incompreensdes e erros. As praticas pedagdgicas na aula de
Fisica (mundo como horizonte de atividades), isto é, o excesso de conteudo, o
pouco ou nenhum tempo dedicado ao esclarecimento de davidas, a exclusividade do
livro e do exercicio como recursos didaticos, ndo concorrem para a superacdo dos
obstaculos encontrados por Ricardo na aprendizagem dos conteudos fisicos. Assim,
com o decorrer do tempo, ele cria uma aversédo pela matéria, passa a se perceber
(relagdo consigo) como alguém que ndo tem ‘vocacédo’ para aprendé-la e investe
nela o minimo de si mesmo e do seu tempo. Somente 0 necessario para ‘sobreviver’

na escola.
5.3.12 Jussara: minha professora, minha méae

Na noite anterior ao dia de sua entrevista, Jussara havia ficado na
escola CC até as dez da noite aproximadamente. Ela e seus colegas revitalizavam
um espaco “morto” no terreno da escola. Pintavam as paredes e construiam uma
horta suspensa e alguns bancos para deixar 0 espaco mais habitavel e vivo. Um
espaco agradavel onde eles poderiam conviver. Para ela € muito prazeroso colocar
a “mao na massa”’. Nao s6 em atividades extraescolares, mas também na propria
escola. Relembra de dois episédios significativos que vivenciou em duas instituicbes
distintas. Uma ocorreu no 9° ano do Ensino Fundamental em sua antiga escola, uma
instituicdo privada e confessional catodlica. Os estudantes eram responsaveis por
elaborar e executar uma aula chamada Aula Assembléia, na qual tratavam de um
tema sugerido pelos professores. Jussara ndo descreve com detalhes em que
consistia a atividade, mas destaca 0s aspectos que mais a agradavam: a construcao

de um cenério e a realizacdo de entrevistas. A outra aconteceu no 1° ano do Ensino
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Médio na sua escola atual?’. Nesta ocasido, numa atividade chama Sarau, ela e
seus colegas abordaram o tema “vida noturna” e para isso construiram cenarios,

encenaram personagens e discutiram prostituicao.

Foi esse tipo de atividade que a fez se matricular na escola CC.
Conheceu a instituicdo através de um evento chamado Ciéncias Béasicas. Nele, os
estudantes de diversas escolas tinham contato com atividades experimentais de
Fisica, Quimica e Biologia. Em algumas delas os estudantes interagiam com 0s
experimentos, como € o caso do foguete no varal, experimento de Fisica em que 0s
estudantes colocam um combustivel para que o foguete se movimente e percorra o
comprimento do varal e que Ihe agradou bastante. Na escola CC ela gosta da
liberdade dada aos estudantes, concretizada pelo niamero reduzido de regras e da
atencao dispensada aos alunos por parte dos professores, que escutam o que tém a
dizer. Nas aulas de Fisica, por vezes, realiza atividades que Ihe permitem colocar a
“‘mao na massa”. Cita um seminario sobre o sistema solar em que ela e seus colegas

confeccionaram uma maquete e apresentaram o tema a sala.

Dentre os componentes curriculares, Fisica € 0 que ela mais gosta e
gue se intensificou depois que ingressou na escola CC. Pondera que 0 apreco que
mantém por sua professora, a mesma desde o 1° ano, contribui para isso. H4 um
forte processo de identificacdo dela para com a professora e a proximidade afetiva
entre elas é tamanha que Jussara descreve a relacdo entre ambas como maternal.

A gente teve sempre uma relagdo muito forte porque a [minha professora] é
uma pessoa que se apega muito as pessoas. Eu também sou assim.
Quando tinha almoco aqui dia de quarta-feira, a gente almogava e ela falava
pra todo mundo que ela era minha mae. Ficou muito mais forte a nossa

relacdo. E todo mundo fala que a gente € mae, ndo sei 0 qué... Que a gente
fica com 0 mesmo tiqgue de mexer no cabelo. Eu gosto muito dela.

Além de gostar de sua professora no ambito pessoal, Jussara também
aprecia a forma com ela ensina. Aqui, Jussara nao esta se referindo somente as
atividades que permitem colocar a “méo na massa”, mas ao modo tradicional do
ensinar Fisica. Ha basicamente dois modos de ensinar, segundo Jussara: um “jeito
tedrico” e um “jeito pratico”. Sua professora adota a segunda postura. No entanto,
esse “jeito pratico” ndo diz respeito a atividades experimentais, mas aos recursos

materiais utilizados durante a explicacdo dos contetdos. O fato de sua professora

*’Nos referimos a data da realizacéo da entrevista: 23 de outubro de 2014.
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lancar méo de garrafas, lapis, portas ou exemplos do cotidiano para a chamada
explicacdo, torna os contetdos da Fisica mais palpaveis para Jussara. Desta forma,
ela consegue visualizar os conceitos “em ac¢do”, como € o caso da nogado de
alavanca — discutida a partir da macganeta da porta — ou a no¢do de inércia —
discutida a partir da classica situacdo em um 6nibus —, por exemplo. Assim, ao
comparar a Fisica com a Quimica, ela concebe a primeira “mais visivel’” que a
segunda. “Na Quimica, vocé tem que imaginar muita coisa”. Esse € um aspecto
positivo da Fisica em sua opinido. Jussara ressalta ainda que sua professora
elabora varias listas de exercicios e que isso a ajuda, embora ndo expresse como tal

ajuda ocorra.

Para ela, de um modo geral, a Fisica escolar ndo é tao dificil e a
dificuldade € relativa, isto €, depende do assunto em questdo. Melhor dizendo,
depende do conteudo necessario para resolver a questao.

Eu acho que a fisica depende muito do conteldo que vocé ja viu. Se vocé ta
fazendo exercicio, vocé ndo vai fazer ele de cara. Vocé vai ter que
relembrar véarias coisas antes de fazer ele. Vocé vai ter que puxar muita

informacao antes de resolver ele. Eu acho que as vezes da uma complicada
porque vocé da uma esquecida na formula de antes.

Note-se que, ao falar sobre as dificuldades, os objetos de referéncia
S80 0 exercicio e a memdria e ndo a compreensdo dos processos ou produtos da
Fisica. Mesmo com este contratempo, considera seu desempenho na disciplina
satisfatorio e ndo encontra nela nada que Ihe desagrade. Estudar Fisica também |he
€ agradavel. Sente-se bem porque gosta da matéria, mesmo que as vezes fique
irritada consigo mesmo por ndo conseguir resolver um problema semelhante a

outros que ja foram solucionados por ela.

Cursando o 2° do Ensino Médio e com 16 anos, Jussara fala com
certeza que sera professora de Fisica. Sera a primeira de sua casa a trabalhar na
area ja que ninguém em sua familia exerce uma profissdo ligada a Fisica. Ao ser
questionada sobre a origem desta vontade, diz “surgiu da [minha professora]”. Conta
também que, quando crianca, fazia sua avd e seu avd sentarem-se a mesa
enquanto ensinava a eles, escrevendo numa lousa, o que havia aprendido na
escola. Sentia prazer no que fazia. Durante o Ensino Fundamental, este aspecto de
sua vida fica latente até ressurgir no Ensino Médio. Nesta ocasido, o contato com 0s

professores da escola CC, especialmente a de Fisica, mostra-lhe que o professor
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nao precisa ser necessariamente autoritario e que pode manter uma relacdo de
didlogo com os estudantes®. Ademais, ndo pretende ensinar outra coisa além de

Fisica.

Em seu entender, vale a pena aprender Fisica. Mas ndo foi sempre
assim. No Ensino Fundamental, a Fisica ndo ocupava um lugar de destaque em sua
vida. Gostava, mas “néo ligava muito”. No inicio do 1° ano do Ensino Médio, ocasi&do
em que passou algumas semanas numa escola da rede publica de ensino antes de
se matricular na escola CC, o interesse s6 diminuiu. Somente com a mudanca de
instituicdo o cenario comeca a se transformar e aprender Fisica comeca a fazer
“‘muito mais sentido”. Isto é, ha bons motivos para estuda-la pelos seus planos para
o futuro: “porque como eu almejo dar aula de Fisica, eu acho que € bem importante

aprender tudo isso agora”.

Em suma, nota-se que € a relacdo com o outro é o elemento de maior
peso da relacdo que Jussara mantém com a Fisica escolar, pois sua proximidade
afetiva com a professora de Fisica, que extrapola a relacdo de saber® entre
professor e estudante proposta pela escola, é justificativa para a proximidade com a
Fisica escolar e seus planos futuros: “[minha professora] contribui para tudo”. O
outro se mostra tdo relevante na sua relagdo com a Fisica escolar que, ao falar
sobre o periodo em que menos se interessou pela matéria, reforca o fato afirmando
gue nem lembra o nome da professora daquela ocasido. Tal fato nos faz supor que
o0 interesse pela Fisica e a carreira de professor da disciplina é um acidente, pois se
a Janaina fosse professora de Histéria, por exemplo, provavelmente seria esse 0

componente curricular predileto.

A relacdo com o outro esta amalgamada com a relagdo consigo e com
o mundo. E a Janaina a fonte de inspiracdo para aquilo que Jussara almeja ser na
vida adulta (imagem de si no futuro). E a brincadeira infantil com os avos traz uma
memoaria positiva. Quando brinca de ser professora, Jussara faz uso da imaginacao

e, a0 mesmo tempo, ndo pode se comportar de qualquer forma: reproduz as acées

8 Apesar de ndo mencionar diretamente a professora de Fisica neste trecho da entrevista,
deduzimos que ela pertence ao grupo de professores em questédo e com lugar de destaque. Jussara
conta que mantém didlogo com eles e em outro trecho fala que faz da professora de Fisica sua
confidente revelando intimidades de sua vida que ndo conta a mais ninguém.

*Charlot (1997) considera as relacdes de saber como as relagdes sociais fundadas sobre o ponto de
vista do aprender, isto &, sobre as diferencas de saber. E a relagéo que existe entre o paciente e 0
médico, por exemplo.
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de um docente em sala de aula esperadas dentro de sua cultura. Assim, apropria-se
do mundo que lhe é oferecido enquanto se constréi como sujeito. Por fim, no que se
refere as praticas pedagodgicas — mundo como espaco de atividades —, percebemos
gue o modo como Janaina ensina converge com o valor positivo que Jussara atribui

ao carater palpavel das coisas.
5.3.13 Marcia: convivendo em desarmonia

Quando crianga, Méarcia tinha o habito de ver o pai — protético —
trabalhar em sua oficina de construcao de proteses. Ficava encantada ao observar
os dentes dispostos nas prateleiras e balcées. Hoje*°, com 15 anos, tem certeza que
guer cursar Odontologia. Ama ver dentes, faz limpeza (escovacao, passagem de fio
dental e sonda®') na arcada dentéaria de sua irma mais nova e fazia manutenc&o no
aparelho ortodontico de sua méae. Conta que, ha alguns dias, havia construido um
dente de vampiro com auxilio do pai. Segundo ela, a escolha da profissédo néo foi
imposicao de seus pais, € opcao propria. Considera o seu contexto familiar um
facilitador e favoravel ao sucesso na carreira: trés primos cursam Odontologia e
outros parentes também sdo dentistas. Assim, ao se formar, ela teria consultorios
para trabalhar. Sente-se satisfeita consigo mesma quando cruza com transeuntes e
consegue reconhecer, mesmo ndo sendo profissional do ramo, dentes posticos e

clareamentos.

Devido a sua aspiragao profissional, Marcia considera Biologia, Fisica e

Matematica os componentes curriculares mais importantes. Em sua avaliacdo, séao

as matérias que mais usara no curso de Odontologia. Das trés, a primeira é a que

mais lhe agrada. Ndo tem muitas dificuldades com a Biologia. Basta ler os

conteidos no livro didatico para entendé-los. Sente-se atraida pelo mundo
microscopico.

Vocé vai vendo que o negdcio desse tamanho tem tanta coisa la dentro,

tanta coisa, tanta coisa que eu ndo vou conseguir enxergar nunca. Mas esta

ali. Existe! Eu acho muito legal. Me interessa [sic], me interessa [sic] sim.

Quando eu vou em algum lugar, vocé olha e fica imaginando, arvore,

guantos e quantos trequinhos tem la. Quantos! Quanta coisa pra ela ta

desse tamanho aconteceu. Quantos bichinhos desse tamanho [faz um gesto
indicando um tamanho pequeno] teve [sic] que t4 ali para ela virar uma

%% No momento da entrevista: 21 de outubro de 2014.
3 Também conhecido como explorador dental, consiste de uma ou duas pontas em gancho nas
extremidades do instrumento.
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arvore desse tamanho. Coisas que vocé olha e que de nojo que esmaga
assim faz uma diferenga do caramba. Acho legal isso.

Ao conhecer os organismos que ndo podem ser vistos a olho nu, Marcia amplia sua
percepgdo da natureza. Ao se referir a Matematica, diz que se pudesse a tirava de
sua vida. Para ela, a matéria apresenta ambivaléncia, pois € necessaria e
desnecessaria a0 mesmo tempo. E necessaria para o Ensino Superior, mas n&o

para as outras dimensdes de sua vida.

Em relagdo a Fisica, Marcia demonstra ter mais simpatia, mas seu
desempenho oscila. Ficou em recuperacdo no 2° e 3° bimestres. Recuperou o
primeiro, contudo receia ndo conseguir o mesmo feito no segundo. Seu apreco pela
matéria varia segundo seu desempenho: se vai bem, se consegue recuperar as
notas baixas, diz “amo Fisica”; caso contrario, diz “odeio Fisica”. Marcia enxerga a
Fisica de duas maneiras: a Fisica na escola, mais aborrecida por conta dos calculos;
e a Fisica na vida, mais atrativa e interessante. Neste ultimo caso, é sua funcéo
explicativa o objeto de interesse. Alguns conceitos, leis e teorias fisicas mostram as
explicacbes para fendmenos cotidianos, explicam as razdes para 0 que se vivéncia
corriqueiramente, as verdades escondidas na natureza.

Eu acho da hora as leizinhas la que é tudo verdade eu nunca parei pra
pensar. N&o sei se da pra entender. Como eu posso explicar? Eu acho

legal quando eu jogo um negdcio, imaginar que a gravidade esta 14 € por
causa dela que ele caiu. Eu acho da hora

No primeiro caso, da Fisica na escola, sdo os calculos que a tornam desagradavel.
Mas nao séo os célculos em si que a incomodam, mas o fato de ndo se lembrar de
operacfes matematicas estudadas durante o Ensino Fundamental ou se dar conta
gue algumas operacfes ndo |he foram ensinadas. Ao notar que, apés tantos anos
passados nas salas de aula de Matematica, ha conteddos que ndo lembra ou néao
teve acesso, Marcia sente-se frustrada por parecer ter feito “[...] um monte de coisas,

mas nao fez nada”. Conta ainda que sua memoria ndo é das melhores.

Perguntamos em que conteldos especificamente ela estava
encontrando dificuldades. Marcia responde: na nocédo de trabalho de uma forca. Mas
revela que o problema ndo esta no conteado em si, mas no que acontece em volta

dela.
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Marcia cursa o 1° ano do Ensino Médio na escola CC e nédo esta
contente estudando la devido a sua relagdo com os colegas, sejam de sua turma ou
nao. Afirma que, desde quando passou a frequentar a instituicdo, em marco de
2014, ndo simpatizou com sua turma. Encontrou um ambiente onde impera a
chacota e as inimizades. Seus colegas costumam se ridicularizar, tendo como alvo
até mesmo aqueles que ndo assumem essa atitude. Além disso, em sua opinido,
ninguém é amigo de ninguém e ha desunido entre eles. Marcia diz saber se proteger
bem das zombarias impondo-se perante os gozadores, s6 que 0 mesmo hao
acontece com suas amigas. Numa ac¢do de solidariedade, ela compartilha a magoa
das amigas que tiveram os sentimentos feridos. Para ela, todo este cenario “é muito
ruim”, a aflige e se reflete de forma negativa em seu estado de animo provocando
nela irritacéo e choro. Isto fica claro durante a prépria entrevista, pois, ao falar sobre
0 assunto, pediu uma pausa no dialogo para ir ao banheiro tentar conter o choro

suscitado pela conversa.

Queixa-se ainda da logica individualista (“‘cada um por si”’) que
perpassa a relacdo entre os seus colegas de turma, ao compara-los com aqueles de
sua escola anterior. No 9° ano do Ensino Fundamental, Marcia estudo numa escola
da rede publica de ensino. La, havia uma relacdo de cumplicidade e respeito entre
os colegas da escola, apesar dos desentendimentos e dos deboches com “limites”.
Sobre aquele periodo diz: “Foi perfeito!”. Havia confianca entre eles e também
discricdo. Ela se sentia a vontade para conversar sobre suas intimidades com as
amigas por saber que guardariam segredo. Os estudantes conversavam entre si
independentemente da série que estavam cursando. Ela mesma, que se achava
popular em sua antiga escola, conversava com estudantes do 6° ano, por exemplo.
Na escola CC, ao contrario, as pessoas sao fofoqueiras e os mais velhos

menosprezam o0s mais novos.

Para ela, a mudanca de instituicdo teve efeitos negativos em sua vida
dentro e fora da escola. Como por magica — ou maldicdo, para usar suas proprias
palavras —, rompeu com uma amiga de longa data (nove anos de amizade) ao se
transferir para a escola CC. Em relacdo ao seu desempenho escolar, sua menor
média no 9° ano era sete. Na escola CC, a mais alta é 6. Estd em recuperacao em
Biologia, Fisica e Matematica no 3° bimestre. Em seu ponto de vista, € a relacéo

com seus colegas e amigos o obstaculo na sua aprendizagem.
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L. 1

Amizade pesa muito. Muito! Porque em geral vocé fica la: "O que é que eu
fiz?". Vocé desconcentra bonito. Pra mim, ndo sei as outras pessoas, no
meu caso, eu acho que é amizade. A relacdo que a sala tem t4 me lascando
nas matérias e eu ndo consigo tirar isso. E um problema meu. Isso dai eu
nao falo pelos outros. E é f*** Vocé entra na sala e fala: "O que é que eu
fiz? O que é que eu fiz para merecer isso?". Pesa, muito [suspiro]!

A sala de aula de Fisica se torna ainda mais desagradavel pela postura
do professor. Apesar de ter se atenuado nas Ultimas semanas, ha uma tensdo na
relacdo do professor de Fisica com a turma de Marcia. A tal ponto que a turma
elaborou um abaixo-assinado, assinado por todos, ela conta, demandando a saida
do docente. O que mais a aborrecia era a maneira sarcastica que o professor
respondia as perguntas dos estudantes e a infantilidade em lidar com a turma.

A gente perguntava e ele fazia assim: “0 que é que vocé ndo entendeu
ainda?”. Aquela cara de sarcasmo.

Antes ele fazia muito de coitadinho. Tipo, "os alunos ndo aprende porque
ele ndo gosta de mim”. Aquele jeitinho meio que de crianga besta.

Por isso, Marcia prefere assistir as aulas na monitoria, espacgo reservado pela escola
no periodo vespertino para o esclarecimento de duvidas. La, as pessoas se
respeitam e ndo zombam das perguntas uns dos outros, 0 que ndo acontece em sua
turma. Por ela, so iria a escola no periodo da tarde. Em casa, Marcia diz ter que
escolher entre estudar ou descansar. Conta que tem passado muito tempo na escola
entre aulas pela manha e preparacao para feiras de conhecimento e monitorias a
tarde. Ao chegar em casa, caso haja davidas nos conteudos de Fisica, fica indecisa
entre estuda-los e descansar, ja que a jornada na escola consumiu sua energia.

Quando opta por estudar, nem sempre consegue esclarecer suas davidas sozinha.

As constantes notas baixas geram um mal-estar em Marcia, pois sente
gue desaponta seus pais por ndo cumprir com sua Unica obrigacdo: estudar. Eles
nao a cobram, ao contrario, perguntam se ha necessidade de contratar um professor
particular para alguma disciplina. A incapacidade em desempenhar de forma
satisfatdria seu Unico afazer a faz imaginar que sera dependente dos pais ao longo

de sua vida.

No entanto, as notas baixas e 0 ambiente desagradavel ndo levam
Méarcia a querer deixar a escola CC, apesar de ja ter se arrependido da mudanca. O
motivo é o seu futuro, isto €, sua formacgdo e atuacado profissional. Futuro, alias, que

também sera remédio para os males provocados pelas desavengas com seus



148

colegas e amigas. Concebe-se como infantil, imatura e tem certeza que o tempo se
encarregara de lhe dar uma “cabecga de adulta” que a fara nao ter mais necessidade
de tanto amigos e entender que a vida é “cada um por si”. E pensando ainda em seu
futuro que Marcia considera que € importante aprender Fisica por sua utilidade no
Curso que pretende seguir.

Diante do que apresentamos nas linhas acima, notamos que as
pessoas ocupam lugar de destaque na relacdo que Marcia mantém com o saber, de
uma forma geral, e com a Fisica escolar, particularmente. No ambiente familiar,
desenvolveu o gosto e interesse pela profissédo que almeja seguir. O contato com o
oficio do pai, o contexto familiar favoravel a exercer a profissdo de dentista e a
possibilidade em efetuar praticas odontolégicas com a irma e a mae, foram fatores
gue favoreceram a aproximacao. Na escola, Marcia atribui importancia a Biologia,
Fisica e Matematica, ndo necessariamente por gostar de todas elas (antipatiza com
Matematica), mas por seu valor utilitario: serdo disciplinas fundamentais no curso de
graduacdo. Mantém uma representacao positiva sobre a Fisica, ao menos aquela
percebida na vida. A outra, a da escola, ndo é tdo agradavel devido aos calculos:
nao consegue lembrar-se de operacdes matematicas aprendidas no Ensino
Fundamental. Contudo, seus maiores obstaculo a aprendizagem em Fisica, sdo o
convivio hostil com seus colegas de sala, o rompimento com amigas de longas datas
e a relacdo de antipatia com o professor. Nao consegue se concentrar nas aulas e
tem receio de fazer perguntas em razdo da reacdo dos colegas e do professor.
Assim, busca estudar em casa e nas monitorias, ambientes livres de zombarias e
sarcasmos. Mesmo assim, ndo tem conseguido boas notas, o que a faz ficar
frustrada consigo mesma ao pensar nos pais. Enfim, € a relacdo com o0 outro o
elemento que desfavorece a mobilizacdo de Marcia na aprendizagem da Fisica, € o
outro fisicamente presente como mediador do processo (professor) e os que
aprendem junto com ela (colegas de classe); e o outro virtual que ela leva dentro de

si como interlocutor (os pais).
5.3.14 Madalena: um voo gue ndo decolou

Quando cursava o 9° ano do Ensino Fundamental, Madalena conheceu
o oficio de comissaria de bordo em uma conversa com o pai de uma amiga. Ele,

comissario de bordo aposentado, falou sobre as viagens para diversos lugares e
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chamou a atencdo de Madalena. Hoje*, com 16 anos e cursando o 2° ano do
Ensino Médio na escola PB, ela planeja seguir a profissdo, assim com sua amiga. A
carreira reune duas atividades de seu interesse: viagens e aprender linguas

estrangeiras.

Viajar tem para ela uma aura nostélgica. Quando crianca, viajava com
frequéncia. O que a atrai nesta atividade é o descobrimento do novo, do diferente.
Recorda com alegria uma vez que partiu de carro ao sul do pais com seus
familiares. Numerosa - ao todo, moram em seis -, mérmons e sem membros que
sigam carreira cientifico-tecnoldgica, a familia de Madalena vive em harmonia
apesar dos desentendimentos cotidianos. Sua mae e seu pai sdo para ela
referéncias pela maneira que sdo e agem no mundo e ndo a tratam de forma
depreciativa. Quanto a aprender linguas estrangeiras, Madalena fala “[...] € uma
facilidade que eu tenho” e também “[...] € um interesse muito grande que eu tenho”.
Isto Ihe permite do mesmo modo ter contato com o novo e diferente, tanto € que faz
planos para aprender japonés e russo por terem raizes distintas do portugués.
Escuta ainda musicas internacionais fora do eixo anglo-saxénico, como uma banda

da Finlandia, por exemplo, atraida pela sonoridade da lingua.

A predilecdo pelo dominio da linguagem também se manifesta na
escola. Dentre os componentes curriculares, seus preferidos sdo portugués,
literatura e inglés. Ao lembrar-se do caminho que percorreu na escola na
aprendizagem destes componentes, diz que entende os conteldos de maneira mais
facil, embora ndo consiga perceber a razdo. Relata que se deu conta deste fato
durante o 9° ano do Ensino Fundamental e que suas leituras constantes (tanto em

portugués quanto em inglés) foram de grande ajuda em seu desempenho.

Apesar de suas preferéncias, dentro e fora da escola, manterem pouca
ou nenhuma proximidade com a Fisica, Madalena diz “até gosto de Fisica”, mas
avalia seu desempenho como regular e reconhece suas dificuldades na
compreensao dos conteudos. Seu obstaculo é o que ela chama de “interpretacao”.
A que se refere quando emprega essa palavra? O termo “interpretacado”, neste caso,

designa a capacidade de, a partir da leitura do enunciado do exercicio, identificar a

32 Aqui, nos referimos a data de realizacdo da entrevista: 20 de outubro de 2014.
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grandeza fisica a ser calculada, escolher as equacdes e formulas adequadas para o
célculo e efetuar conversées de unidades de medida (caso seja necessario). Em
outras palavras, o dominio de um algoritmo para a resolucédo de exercicios. Um dos
empecilhos esta na incompreensdo dos significados das palavras presentes nos
enunciados.
Ela coloca muitos termos. [...] ela quer saber a for¢ca, mas ela ndo coloca a
forca, é... Qual é a forca? Ela coloca um termo [...] completamente diferente

e ai eu fico "é, vocé quer saber o qué? vocé quer saber massa vocé quer
saber, sei |4, tracao?

Em outro momento, complementa

[...] s@o uns termos e uma expressdo que ela usa que significa alguma
coisa. [...] eu lembro que tinha uma matéria que a intensidade da forca ela
gueria saber qual era a normal. S6 que eu ndo entendi porque que era a
normal. Eu ndo sei nem o que é normal ainda. [...] entdo, 0 que eu pensava:
a intensidade da forca € igual a normal. Entdo, toda vez que eu lia a
intensidade da forca eu achava que ela queria saber a hormal.

Outro fator que a atrapalha na resolucdo dos exercicios € a necessidade de

conversao de unidades de medida.

Estes problemas séo enfrentados em dois lugares: na sala de aula e
em sua casa. Em cada um deles, as situacfes assumem caracteristicas especificas.
Em casa, a resolucéo de exercicios € guiada pelas respostas disponiveis no material
de estudo. Ao ler os enunciados, Madalena busca as informacdes nele fornecidas e
deduz as equac0es ou férmulas adequadas a resolucéo do problema proposto. Apos
calcular o valor da grandeza solicitada, ela confere o niumero encontrado com o
gabarito disponivel. Caso os valores coincidam, segue para outro exercicio. Do
contrario, vai “aplicando” outras formulas na tentativa de encontrar a resposta
“correta”. O gabarito exerce uma fungao norteadora, pois se sabe o numero a ser
encontrado, mesmo que nao se saiba ao certo como encontra-lo. Contudo, isso nédo
garante que o0 exercicio proposto seja resolvido. Aqui, acerto, erro e incompreensao
sdo seus companheiros. Na sala de aula, séo trés os cenarios: exercicios-exemplos
e correcdes feitas pela professora, exemplos propostos para resolucdo pelos
estudantes e as avaliagbes. No primeiro, Madalena diz que é comum nao
compreender as correcdes e explicacdes apresentadas. Ha espaco, mas pouco
tempo para a superacdo de duvidas que vado se acumulando no decorrer das
semanas. Nao fica claro se as correcdes se referem aos exercicios feitos em casa

ou em sala. Por outro lado, no segundo cenario, ela resolve 0s exercicios propostos
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pela professora juntamente com sua amiga que, em suas palavras, “é bem
inteligente”. Aqui geralmente n&o ha problemas. Supomos que pela ajuda de sua
amiga. No terceiro caso, suas notas oscilam bastante e julga as questdes da
avaliacdo mais dificeis que aquelas feitas em sala de aula ou em casa.

O acumulo de duavidas e os constantes erros e incompreensdes estdo
associados ao desanimo, chateacdo, renuncia em continuar estudando e sensacdes
de mal-estar. Os estados de animo e o aprec¢o pela Fisica escolar oscilam segundo
a compreensdo e a ignorancia. Quando entende e acerta se vé feliz e gosta da
disciplina. No caso contrario, manifesta-se a tristeza e ja ndo ha mais apreco. Ao ver
a professora resolver um exercicio que ela ndo conseguiu, Madalena se sente inutil,
constrangida e ridicula por ndo ter pensado como a professora. Em seus estudos,
guando se da conta que ndo consegue compreender e resolver as questdes, desiste

e a atividade se torna insuportavel.

[...] para mim é uma tortura, sabe, eu ndo entender alguma coisa e eu ser
obrigada a fazer. Entdo eu simplesmente ndo faco.

A preponderancia na utilizacdo de problemas de resposta Unica é algo
gue faz sentir-se pressionada. No seu ponto de vista, ndo ha espaco para se
expressar de forma diferente: “[...] ou vocé acerta ou vocé erra”’. Diante da
incompreensdo de um contetdo e da néo superacao das duvidas, ela busca meios
de ndo se prejudicar na disciplina: a estratégia da tentativa e erro. Em sintese,
decora as formulas e, ao ler os enunciados, separa as informacfes fornecidas e
busca aquelas que agrupem todas as informacdes para tentar solucionar o problema
proposto, seja na avaliacdo ou nos exercicios. Mesmo néo sendo eficaz, essa € a
maneira que ela conduz seus estudos. Ao ponderar sobre sua historia pessoal com
a Fisica escolar, Madalena a descreve como “cheia de altos e baixos”, diz que ja
perdeu as esperancgas e conclui que “é um negdcio que eu nao vou entender. Tipo,

100% eu nunca vou entender Fisica”.

Mesmo com uma histéria marcada mais por episodios negativos que
positivos, Madalena atribui um valor positivo & Fisica como conhecimento, por sua
funcao instrumental, pratica. Para ela a Fisica esta em todo lugar e suas leis, teorias
e conceitos sdo Uteis para pensar sobre coisas do cotidiano, como estimar o tempo

de uma viagem de carro, por exemplo. Diz ainda que € um conhecimento que

permite “matar curiosidades”, como saber porque um balde fica com ar dentro
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guando colocado de ponta-cabeca dentro de uma piscina ou o voo de uma bola em
situacdo semelhante. Também é positivo aprender Fisica porque a pessoa adquire

mais conhecimento e isso a faz sentir-se inteligente e bem consigo mesmo.

Ao ser questionada sobre se valia a pena aprender Fisica, enfatiza o
carater de obrigatoriedade: tem que se aprender, pois, mesmo ndo sendo um
conhecimento essencial para a carreira profissional escolhida, € algo que vai ser util
algum dia. Mas, mesmo tendo uma representacdo positiva, uma funcédo utilitaria e
um carater obrigatério, aprender Fisica ndo compensa para Madalena. Em suas

préprias palavras:

Eu acho que eu néo ia precisar de fisica na minha vida para ser feliz. Acho
gue quanto menos eu souber melhor até. Porque ai... Sei la... Eu ndo acho
que vale a pena pra mim, nao.

Justifica sua posicéo dizendo que a Fisica escolar se complexifica com o passar das
séries, ela se da conta de que cada vez sabe menos e ndo vé, como base em seu

passado, como a situacédo pode melhorar no futuro.

Notamos que o elemento central na relacdo com o saber da Fisica
escolar que desfavorece a mobilizacdo de Madalena € a sua relacdo consigo
mesmo. Para ela, a Fisica tem uma representacéao positiva associada basicamente a
sua funcao instrumental e a sua possibilidade de resolver curiosidades. No entanto,
no espaco escolar, as praticas pedagogicas na sala de aula (mundo como espaco
de atividades) ndo possibilitam a superacdo de suas dulvidas, que vao se
acumulando ao longo do tempo. Ela se vé, entdo, diante de uma barreira que nao
consegue transpor sozinha. As tentativas de resolver os exercicios, combinadas com
0s constantes fracassos na tarefa, produzem mal-estar, abatimento e rejeicdo ao
estudo da Fisica. Assim, Madalena constréi uma imagem de si numa relacéo
dialética entre exterior e interior. Em outras palavras, na escola — o mundo como
espaco de atividades — ela se vé diante da obrigacdo de aprender Fisica. As praticas
pedagodgicas contribuem para perpetuacdo das duvidas. Perante os erros e
incompreensdes frequentes e ndo superados, Madalena se concebe como alguém
incapaz de compreender os contetdos da Fisica escolar. A manutencdo do quadro
externo (praticas pedagogicas que nao ajudam o estudante a superar davidas)

refor¢ca a manutencao do quadro interno (imagem de si como incapaz).

5.3.15Ana Paula: é legal, mas ndo tem sentido
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Ana Paula, 16 anos®, é evangélica e cursa 0 2° ano do Ensino Médio
na escola CC. Do 6° ao 9° ano do Ensino fundamental, estudou em uma escola
publica nas proximidades de sua casa. Sua mae, preocupada com o desempenho
da filha nos exames de admissdo para o Ensino Superior, decidiu matricular Ana
Paula em uma instituicdo na qual o ensino fosse mais “puxado”. Comegou a
frequentar as aulas na escola CC em 2013, quando cursava o 1° ano, na altura do 2°
bimestre. O que mais estima na instituicdo é a liberdade dada aos estudantes. Estes
tém independéncia para participar das aulas, mas também devem assumir a

responsabilidade de suas escolhas e atitudes.

Diz ndo gostar muito de Fisica, Matematica e Quimica. Na realidade,

h& algumas coisas que aprecia nas disciplinas, contudo apresenta dificuldades em

sua aprendizagem. “Ai, isso acaba piorando”. Os numeros sao seu desafeto. Em sua

opinido, desde que iniciou sua trajetoria escolar, a Matemética |he foi ensinada do

jeito errado e culpabiliza a escola publica pelo feito. Conta que foi Ihe ensinado parte
do conteudo como se fosse o todo.

[...] acho que como eu estudava na escola publica ela foi ensinada assim:

esse € o numero, vocé faz conta de mais, de vezes, de dividir e pronto.
Depois, vocé comeca a ver que ndo é sé aquilo, que tem mais coisa.

A defasagem com as operacdes basicas se espraia para a Fisica tornando-se
obstaculo quando tenta resolver os exercicios: esta tudo bem com a Fisica do
problema, com as férmulas (por vezes, fornecidas pela professora), mas confunde-
se ao calcular. Sente-se insegura com o resultado se nao tiver uma calculadora a

disposicéo para conferi-lo. Outro empecilho é a utilizacdo da noc¢do de angulo.

Suas dificuldades, no entanto, sdo atenuadas dependendo do quéo
bem o professor explica o contetdo, como foi o caso da Mateméatica no 1° ano e da
Fisica atualmente, ou entdo pelo afinco dispensado na superacdo das suas
incompreensdes. Ana Paula afirma que “ela fica me explicando até eu entender”, ao
se referir a postura atenciosa assumida por sua professora de Fisica. Além disso, diz
gue a professora conhece as limitacdes e as capacidades de cada estudante, o que
faz com que as exposicdes dos contetdos ocorram de forma personalizada em caso

de davidas. A professora conhece ainda o temperamento de Ana Paula, que se

% No momento da entrevista: 16 de outubro de 2014.



154

reconhece como sentimental, e por isso age com delicadeza ao lhe apresentar as
notas quando estas séo baixas.

Ana Paula teve seu primeiro contato com a Fisica escolar no 1° ano e,
apesar dos contratempos com os calculos, conta: “sempre fiquei na média”.
Concebe a Fisica como algo “meio doido” que estuda coisas irrelevantes.

Quem quer saber a gravidade? Se tem uma for¢a aqui, se tem uma forca
[a? Ninguém quer saber.

Além disso, a Fisica produz inteligibilidade sobre realidades que ela nunca se
guestionou. Por que a macaneta se localiza, em geral, na extremidade oposta
aguela que a porta esta presa a parede? Por que a aceleracdo da gravidade vale
aproximadamente 10 m/s? ao nivel do mar? S&o perguntas que ela nunca se fez. Em

suas palavras: “eu nem sabia que isso se estudava”.

Assim, Ana Paulo julga que aprender Fisica ndo tem valor, que
aprender seus conteudos ndo tera importancia na sua vida para além do Ensino
Médio e do vestibular, pois, provavelmente, sdo as Unicas circunstancias nas quais a
usara. Apesar de achar os conteudos da Fisica atrativos, destaca sua nulidade na
sua existéncia.

O contelido eu acho graca, eu acho legal. Mas pra mim, viu, assim, se nao

me explicassem, se eu ndo tivesse aula de fisica, eu acho que ia dar na
mesma porque também nédo ia saber o que era [...]

Notamos, desta forma, que saber Fisica € indiferente para quem ela €, a ndo ser
pelo vestibular. Diz ainda que a Unica coisa relacionada a Fisica que levara para a
vida é sua professora, ndo pelo que lhe ensina, mas pela relacdo pessoal que

mantém com ela.

Quando estuda a disciplina, isto €, no momento em que tenta resolver
a lista de exercicios, o estado de animo de Ana Paula oscila dependendo do
sucesso ou fracasso na atividade. Geralmente, ndo se sente feliz no inicio e sente-
se entediada quando ndo esta entendendo. Ao ndo conseguir reproduzir em casa
um exercicio resolvido em sala pela professora, por exemplo, se cansa e desiste de
fazé-lo. Todavia, na ocasido em que obtém sucesso, ela vai se “alegrando um pouco

mais”.
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Diante ao exposto, observamos que Ana Paula é quem tem um
desempenho satisfatorio em relagédo a Fisica escolar, apesar das dificuldades com o
calculo. No entanto, a disciplina ndo tem sentido para Ana Paula. Em outras
palavras, o saber da Fisica escolar ndo diz nada sobre questbes que ja pensou,
viveu, ndo produz inteligibilidade sobre coisas que para ela sao importantes. O Unico
valor que atribui a disciplina € o de uso. Em sua vida, € somente na escola e no
vestibular que a Fisica sera utilizada e isto ndo € escolha, mas obrigagdo. Assim, &
sua relacdo com o mundo que desfavorece sua mobilizacdo em aprender Fisica na
escola. A Fisica como conteudo intelectual (producédo simbdélica) ndo tem relevancia
para quem Ana Paula é como sujeito e para o que quer se tornar no futuro. Assim
como 0s outros componentes curriculares, € uma obrigacdo imposta pela escola e

necessaria para o ingresso no Ensino Superior.

5.4 Anélise transversal

Apos a analise longitudinal, procedemos com a analise transversal das
entrevistas. O objetivo é apresentar a relacdo com a Fisica escolar e os elementos
gue favorecem ou desfavorecem a mobilizagdo em sua aprendizagem em funcéo
das dominantes e ndo dos sujeitos. Em outras palavras, agrupamos os 15
estudantes entrevistados segundo os tracos marcantes de sua relacdo com o saber
da Fisica escolar e para descrevermos como tais tracos favorecem ou desfavorecem
sua mobilizacdo na disciplina. Nas informa¢cdes que relatamos na secdo anterior,
encontramos quatro dominantes: utilidade, as relacfes socio-afetivas, eu proprio e a
adversidade. Contudo, antes de discuti-las, consideramos necessario um
esclarecimento: a que as pessoas entrevistadas se referem ao falarem sobre a
Fisica que aprendem na escola? Notamos que para este grupo, a Fisica escolar
possui duas dimensdes e a mobilizacdo para cada uma delas nem sempre é a

mesma.

Aprender a Fisica escolar implica engajar-se em uma atividade.
Segundo os relatos tomados, esta atividade envolve basicamente: na escola, ouvir a
explicacdo do professor e resolver os exercicios propostos; em casa, assistir a
videoaulas, ler textos sobre os conteudos e resolver exercicios do livro didatico ou
de uma lista passada pelo professor. Para alguns, envolve ainda ler artigos ou

assistir a videos sobre assuntos do seu interesse.
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Resolver exercicios demanda a execucdo de célculos e o
conhecimento de formulas. Lidar com a Fisica escolar nesse ponto € opera-la numa
dimensdo que chamaremos de dimensdo numeérica. Esta é recorrentemente citada
como um lugar de entraves, uma vez que requer a memorizacdo e manipulacédo de
férmulas, o dominio de operacdes e conceitos matematicos — operacdes basicas,
funcbes (trigonométricas, do 1° e 2° graus), nocado de angulo — e a construcao ou
leitura de recursos graficos para compreensdo da situacdo apresentada no
enunciado e realizagcdo dos calculos. Nesta dimensado, praticamente ndo ha

separacédo entre Matematica e Fisica.

Por outro lado, ouvir, ver ou ler sobre Fisica ndo implica
necessariamente o dominio da Matematica para que o conteudo seja compreendido.
Lidar com a Fisica escolar neste ponto é trabalhar com o que chamaremos de
dimenséo conceitual. Com ela, os estudantes estabelecem rela¢des entre grandezas
fisicas e operam com processos. A dimensao conceitual se mostra, em geral, muito
mais atrativa para os estudantes por suas duas func¢des: uma explicativa e outra
instrumental. Em relac&o a primeira, os conteudos fisicos déo sentido ao mundo. Isto
€, aclaram coisas que 0 sujeito ja pensou, ja fez, perguntas que ja se propos.
Explicam a origem e evolucdo do universo, o que faz os automoéveis se moverem ou
pararem, a funcdo dos componentes de um circuito elétrico, as colisdes entre
automoéveis, o funcionamento de uma alavanca. Os conhecimentos fisicos
permitiram ainda & humanidade sair da ignorancia e conhecer a “verdade”. A Fisica
escolar é atribuido um valor cognitivo (¢ bom adquirir estes conhecimentos) e
estético (sdo conhecimentos belos). Quanto a segunda, o sujeito pode agir no
mundo de forma mais eficiente. Aqui, a Fisica escolar € atribuido um valor utilitario:
pensar e agir. O saber da Fisica permite realizar tarefas de forma mais agil, com
menos esforco e maior probabilidade de sucesso — levantar um objeto com massa
elevada usando polias ou alavancas, inclinar levemente uma arma para acertar o
alvo a frente, movimentar um objeto sobre a areia jogando agua pelo caminho para
diminuir o atrito. Permite ainda atuar de forma a manter a integridade fisica —
proteger a mao ao tocar numa colher de metal que tem uma extremidade no interior
de uma panela guente, ndo sentar em uma mesa de vidro por saber que seu peso

pode ter intensidade suficiente para quebra-lo.
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Estabelecidas as dimensdes da Fisica escolar, seguiremos com a
apresentacao das dominantes na relagdo dos sujeitos com o saber da Fisica escolar
e seus papeis na mobilizacdo diante da disciplina.

5.4.1 Fisica para entender, agir e ser no mundo

A relacdo com o saber é uma forma de relagcdo com o mundo que se
apresenta de diferentes formas para o sujeito: € o mundo como espaco de
atividades e simbdlico. Na escola, os jovens sdo obrigados a aprender os
componentes curriculares — ou ‘“saberes-objetos” (CHARLOT, 1997) - e
estabelecem hierarquia desses saberes ao considera-los com maior ou menor valor
para si. Tal hierarquizacdo diz respeito a dimenséo identitaria da relagdo com o
saber, ou seja, aprender determinadas matérias faz sentido por referéncia a histéria
do sujeito, as suas expectativas, a sua concepc¢ado de mundo. Para Leonardo, Caio,
Carlos, Monique, Augusto e Adam a Fisica escolar € um saber-objeto valorizado em
suas vidas devido ao que ela possibilita. A dominante de suas relacdes com este

saber-objeto e elemento que favorece a mobilizacédo a aprendizagem € a utilidade.

Para Leonardo, Caio, Augusto, Monique e Carlos a Fisica escolar, em
sua dimensdo conceitual, € um saber que tem sentido por dar inteligibilidade a
fendmenos naturais que chamam a atencéo destes alunos, por exemplo, questbes
relativas a cosmovisdo, e por apresentar sistemas explicativos sobre o
funcionamento de recursos tecnolégicos criados pela humanidade. Em suma, € a
Fisica como explicacdo do mundo e presenca em todos os lugares.
Pra mim vale porque eu gosto de pensar essas coisas assim. (CARLOS)

[O que me atrai na Fisica é] o conhecimento do mundo. (CAIO)

[...] aprendendo elétrica aqui, eu entendo as coisas que eu faco ja
automatico e agora eu td entendendo porque que eu faco aquilo.
(LEONARDO)

Ainda em sua dimensdo conceitual, o saber da Fisica escolar tem
sentido por permitir agir no mundo. Ela é ferramenta intelectual utilizada para
resolver situacdes-problema no cotidiano. Conseguem pensar fisicamente sobre
determinadas situacdes, evocando conceitos, leis ou teorias fisicas para reproduzir a
acao no plano intelectual e, em seguida, coloca-la em pratica. Com o saber da
Fisica, Caio resolve situacdes vivenciadas em seu grupo de escotismo, Augusto usa

as nocdes de balistica na sua pratica de tiro esportivo, Monique fala em usar a
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Fisica para ndo se machucar nas atividades diarias e Leonardo estima a velocidade
que deve imprimir num carro para chegar ao seu destino no tempo que deseja. E a

Fisica colocada em pratica.

Com a Fisica, eu vou conseguir ter uma visdo mais ampla do que fazer.
(CAIO)

Ela € uma ferramenta que é sempre utilizada pela gente. (AUGUSTO)

J& para Adam, a Fisica tem valor pelo que pretende ser no futuro. A
sua relacdo com a Fisica escolar esta ligada com sua relacdo com o futuro. Como
almeja seguir carreira na area de engenharia, Adam entende que saber Fisica é
fundamental para a sua formacdo e também para uma préatica profissional

competente.

Eu vou acabar usando dentro da faculdade. E posso usar também para o
trabalho. Entdo, eu penso isso aqui € importante saber. [...] parece que tem
mais utilidade o que eu estou fazendo. (ADAM)

A relagcdo com o saber comporta uma dimensao epistémica que diz
respeito a atividade de aprender, isto €, 0 que se faz para aprender, onde e o0 que se
aprende e quem ensina. Sobre esta dimenséo, o professor de Fisica (aquele que
ensina) ndo se mostra como elemento relevante para este grupo. Em nenhum trecho
de suas entrevistas o0 professor € citado, nem de forma positiva nem de forma
negativa. A abordagem de ensino, que pode ser resumida em aulas expositivas e
resolucdo de exercicios, ndo se mostra como um problema para Caio, Leonardo e
Adam. Para Carlos, no entanto, a escola poderia investir mais em atividades
experimentais, seja em laboratérios ou construindo dispositivos, como circuitos, por
exemplo. Assim, o que ja € bom, poderia ficar ainda melhor. E para Augusto os

enunciados dos exercicios poderiam trazer situacées mais realistas.

Além da escola, o lar é o outro local onde ocorre a aprendizagem da
Fisica. Embora afirme ndo encontrar muitas dificuldades na compreensdo dos
saberes da Fisica, seja em sua dimensdo conceitual ou numérica, Caio costuma
estudar em casa sobre o0s assuntos que nao entendeu muito bem na escola e
também sobre aqueles que tém interesse, mas que ndo compdem necessariamente
os conteudos da Fisica escolar. O mesmo acontece com Adam. Ambos demonstram
uma capacidade de superar suas duvidas sozinhos. Por outro lado, Leonardo,
Augusto e Carlos encontram certa dificuldade com a dimensdo numérica, mas nada

gue seja um grande empecilho. Ja Monique demonstra, além da dificuldade, néo ter
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tanta simpatia por esta dimensdo. Também pesquisam assuntos que desejam
aprender. Aprender Fisica para eles ndo significa necessariamente executar as
atividades escolares (resolucéo de exercicios), mas estudar, por iniciativa propria,

tematicas de seu interesse.

Por fim, é importante ressaltar a heterogeneidade na mobilizacao para
a Fisica escolar neste grupo. H& aqueles que sdo mobilizados em ambas as
dimensbes, conceitual e numérica (Caio, Adam e Carlos). Do mesmo modo,
Leonardo é mobilizado em ambas as dimensdes, mas somente naqueles contetdos
da Fisica escolar que valoriza. O que nos alerta em néo considerar a Fisica escolar
como um saber uniforme, mas um conjunto de saberes®. Ha ainda aqueles que s&o
mobilizados em relagdo a dimensdo conceitual e ndo para a dimensao numérica
(Augusto e Monique). Tal fato esta imbricado tanto com a resolucdo de exercicios
(pratica pedagdgica — mundo como espaco de atividades) e a relacdo que mantém
consigo (em decorréncia da falta de engajamento na atividade, descrevem-se como

preguicosos).

5.4.2 O outro ocupando lugar de destaque

A relacdo com o saber implica uma relacdo com o outro. Segundo
Charlot (1997, 2001), o outro esta presente no processo de ensino e aprendizagem
de trés formas. E o outro que ensina. No caso da escola, o professor. E também o
outro como a comunidade daqueles que sabem o que o0 sujeito aprende e ao se
apropriar do saber integra este grupo. E ainda € o outro virtual, presente na psique
do sujeito, aquele a quem se deve prestar contas, que incentiva ou cobra
virtualmente quando o sujeito aprende. Por vezes, a relacdo do sujeito com o
mundo e consigo esta fortemente centrada na relacdo com o outro. E o caso de
Jussara e Marcia cujas relacdes com a Fisica escolar pouco ou nada dizem respeito
ao saber em si, mas as relagdes interpessoais. A dominante no caso destas jovens é

a relacao afetivo-social.

De fato, quando se fala sobre escola, € importante que a relacao
estabelecida entre estudante, professores e funcionarios que a frequentam seja

agradavel. O convivio harmonioso e o0 respeito as diferencas sédo fatores que

* De fato, ao aprende Fisica na escola, o sujeito se defronta com as diferentes disciplinas que
compde a componente curricular: Mecanica, Optica, Termodinamica e Eletromagnetismo. E de se
supor que o valor atribuido a cada um dos campos ndo seja necessariamente 0 mesmo.
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contribuem para o bom andamento do processo de ensino e aprendizagem. Além
disso, a relacao social entre professor e estudante é também uma relacao de saber.
Em outras palavras, é uma relacdo estabelecida sob o ponto de vista do aprender
(CHARLOT, 1997). Contudo, por vezes o professor pode tentar “ganhar’
pessoalmente o estudante para o seu contetdo. Ou ainda, o estudante pode se
identificar com a figura do professor estabelecendo com ele ou ela uma proximidade

afetiva, como é o caso de Jussara.

Com o mesmo animo que fala sobre a Fisica, Jussara fala sobre
Janaina. O que ocorreu é que, com o passar do tempo, a relacdo de saber foi se
misturando com a relacao afetiva. De tal forma que é impossivel dissociar o valor da
professora e do saber em sua relacdo com a Fisica escolar. A professora é sua “mae
adotiva”, confidente, fonte de inspiragcao profissional — quer cursar licenciatura em
Fisica —, possui tragos da personalidade e manias semelhantes as dela. A Fisica
escolar é atrativa porque trata de coisas do cotidiano, é palpavel — a Janaina explica
0 conteudo usando recursos como lapis, portas etc, tornando a Fisica “visivel’ — e é
um saber importante de ser aprendido ja que Jussara almeja ser professora de
Fisica. Logo, sentido e valor do que é aprendido esta indissociavelmente ligado ao

sentido e valor que ela atribui a quem esta ensinando.

Eu gostei [de Fisica] depois que eu vim para cé [escola CC]. Eu gosto muito
da Janaina né. Entdo... Ja contribui [risos]. (JUSSARA)

O saber da Fisica escolar parece ter um papel secundario na
mobilizacdo de Jussara diante da aprendizagem da disciplina. A professora € o
elemento central que favorece sua mobilizacdo. Ainda que goste da matéria, ela
gosta por conta de uma relacdo pessoal que estabelece. O que nos faz supor que
poderia ser outro campo de conhecimento que nado Fisica. Talvez se a Janaina fosse

professora de Inglés, Jussara amaria inglés.

Situacdo inversa presenciamos com Marcia. S8o as relacdes afetivas e
sociais vivenciadas na escola e em sala de aula que desfavorecem sua mobilizacao
diante da aprendizagem da Fisica. Estas produzem igualmente efeitos em sua
relacdo com o saber escolar de uma forma geral. Méarcia considera importante
aprender Fisica, Biologia e Matematica por serem saberes fundamentais, em seu
ponto de vista, para a sua formagao na profissao desejada, Odontologia. Em sua

dimenséo, a Fisica escolar tem uma representacao positiva para ela. O mesmo néo
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ocorre em se tratando da dimensdo numérica. Na sala de aula, convive em um
ambiente com auséncia de solidariedade e respeito entre seus colegas. Assim, ela
nao se sente bem dentro daquele espaco. Charlot (1997, 2001) propde em sua
teoria trés formas de manifestacdo do outro. No relato de Marcia, identificamos uma
guarta: o outro como aquele que aprende junto com o sujeito, que, assim como ele,

€ aprendiz no processo.

No meu caso eu acho que é amizade. A relacdo que a sala tem ta me
lascando nas matérias e eu ndo consigo tirar isso. E um problema meu.
(MARCIA)

O outro que também desfavorece a mobilizacdo de Marcia é seu
professor de Fisica. O problema ndo esta em sua destreza em explicar, mas no
sarcasmo ao responder os estudantes. Postura que nem permite que ela se
aproxime do conhecimento, pois se sente intimidada em fazer qualquer tipo de
intervencdo durante a aula. Embora Marcia valorize a Fisica escolar por sua
utilidade no Ensino Superior, sua mobilizacdo € fortemente prejudicada pelas
relacbes negativas que mantém com as pessoas que compartiham com ela o

espaco escolar.

5.4.3 A Fisica e o desenvolvimento pessoal

Toda relacdo com o saber € também relacdo consigo proprio. Atraves
do aprender, qualquer que seja a figura sob a qual se apresente, sempre esta em
jogo a construcao do sujeito. Apropriar-se do mundo é construir-se, € transformar-se,
€ uma forma de ser nele. Assim, ha saberes que permitem ao sujeito tornar-se mais
sabio, culto. Outros permitem ao sujeito ser na sociedade da forma que deseja. Ou
ainda, aqueles que pouco ou nada contribuem para o seu crescimento pessoal. As

guestdes imbricadas aqui sdo ao mesmo tempo epistémicas e de identidade.

O desenvolvimento pessoal é elemento que, ao mesmo tempo,
favorece e desfavorece a mobilizacdo diante da Fisica escolar. A dominante da
relacdo com o este saber nos casos de Lisa, Simone e Ana Paula é o eu proprio. De
um lado, apropriar-se dos saberes da Fisica escolar é algo que o sujeito leva para
toda vida, é uma sabedoria. De posse deste conhecimento, o sujeito torna-se
erudito, capaz de explicar a outros sujeitos coisas relacionadas a Fisica. No que se
refere & dimensdo numérica, na qual saber Fisica é sinbnimo de dominar o algoritmo

de resolugéo de exercicios, apresentar este conhecimento € elemento de distin¢ao,
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€ 0 ingresso em um grupo seleto daqueles que conseguem dominar algo que a
maioria ndo consegue. A presenca de duvidas e dificuldades ndo séo razfes para
se desencorajar na tarefa. Aprender Fisica faz sentido por referéncia a imagem que

tem de si e que quer dar aos outros.

[...] vocé saber a mais ou vocé saber j4. J4 é uma coisa que vocé leva
mesmo [...] € uma sabedoria. (LISA)

Por outro lado, o saber da Fisica escolar pode ndo acrescentar em
nada o desenvolvimento pessoal do sujeito, naquilo que deseja ser no mundo. Os
conteudos fisicos apresentados na escola, em qualquer uma de suas dimensdes,
ndo mudam a visdo de sociedade do sujeito, em nada contribuem para seu
engajamento em lutas sociais, nenhuma influéncia tiveram no que se é atualmente.
N&o importando se os professores e suas praticas de ensino tém representacéo
positiva ou negativa.

[...] se ndo me explicassem, se eu ndo tivesse aula de fisica, eu acho que ia
dar na mesma porque também néo ia saber o que era [...] (ANA PAULA)

[A Sociologia] me traz [...] muitos dados que fazem eu ver a sociedade de
um jeito sabe que nem todo mundo olha. [...] eu vou I& mostrar pra todo
mundo: “olha, é isso aqui gente!”. Mas ndo com a Fisica. (ANTONIA)

Dessa forma, a Fisica escolar ndo tem sentido e valor, pois ndo ha vinculo entre
este saber e a histéria do sujeito, suas expectativas, sua concepcao de vida, a
relacdo com o outro, a forma como deseja agir na sociedade ou a imagem que tem
de si; limitando-se a um saber que se é obrigado a aprender devido a sua presenca

nos exames de ingresso ao Ensino Superior.

5.4.4 A dialéticado fracasso e o caso do desenho

Charlot (2001) coloca que a problematica da relacdo com o saber
estabelece uma dialética entre interioridade e exterioridade. Aprender é apropriar-se
de um saber, de uma pratica, de uma forma relacional, de uso instrumento. E tornar
algo seu, é “interioriza-lo”. Do mesmo modo, aprender € se apropriar da produgao da
humanidade que ja existe antes que o0 sujeito aprenda, isto €, exterior a ele. Assim, o

gue importa é a ligacdo do interior com o exterior.

O mesmo principio pode ser formulado, no entanto, em outros termos.
A problematica da relacdo com o saber estabelece uma dialética entre sentido e

eficacia da aprendizagem. O sujeito s6 aprende se entrar em certas atividades
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normatizadas®, aquelas que lhe permitem se apropriar do saber em questao.
Porém, o sujeito se engaja na atividade quando a ela atribui um sentido positivo

(quando ha “boas razdes” para fazé-la). A dialética é que segue:

[...] o sentido atribuido a um saber leva a envolver-se em certas atividades,
a atividade posta em pratica para se apropriar de um saber contribui para
produzir o sentido desse saber. (CHARLOT, 2001, p.21)

Além do mais, aprender envolve uma relacdo entre aquele que aprende com o que
ele aprende e com ele mesmo. Isto que dizer que o sentido e o valor do que é
aprendido esté ligado ao sentido e valor que o sujeito atribui a ele mesmo enquanto

aprende ou fracassa na tentativa.

Ao analisarmos as relagbes de Simone, Madalena e Ricardo com a
Fisica escolar percebemos um processo que chamaremos de dialética do fracasso.
A situacédo de Elisa, por outro lado, ndo corresponde a este processo. O que todos
tém em comum € a dominante adversidade nas praticas pedagogicas que compdem

as aulas de Fisica.

No que diz respeito a dialética do fracasso® a situacédo é a que segue:
0 estudante é obrigado a aprender fisica na escola. Em sala de aula, o professor
explica o conteudo, responde alguns exercicios e propde outros para que 0S
estudantes resolvam em sala e também em casa. Os estudantes fracassam na
tentativa de respondé-los, ndo superam suas duvidas, o professor apresenta um
novo conteudo com a mesma abordagem de ensino, propde mais exercicios e as
dificuldades continuam. Com o passar do tempo e a persisténcia dos obstaculos, os
estudantes se concebem como ineptos ou com capacidade limitada para aprender

Fisica e acabam deixando de lado sua aprendizagem.

As primeiras leituras das entrevistas nos fez supor que o elemento
causador das adversidades era a abordagem tradicional de ensino. Entretanto, o
aspecto que se torna obstaculo na aprendizagem da Fisica ndo é a forma de ensino
em si, mas a ndo superacao das duvidas durante a resolucdo dos exercicios ou em
outras situacfes em sala de aula ou em casa. O ritmo acelerado das aulas, em que
a apresentacao de todos os conteudos propostos para aquele ano letivo toma lugar

central, ndo abre espaco para a atencdo as duvidas encontradas pelos estudantes

% Refere-se as normas internas da atividade intelectual, como atribuir sempre 0 mesmo sentido a um
simbolo matemético, por exemplo.
% Por fracasso, nos referimos a incapacidade ou dificuldade acentuada em resolver os exercicios.
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nas tentativas, em casa ou na escola, em resolver 0s exercicios propostos. Do
mesmo modo, quando tentam estudar em casa, ndo conseguem superar sozinhos
0s obstaculos com que se deparam. Este é o ponto critico: ndo a forma de ensino,
mas a permanéncia de duvidas ndo esclarecidas. Os empecilhos estdo, em geral,
relacionados a dimensdo numérica — aos calculos, identificacdo, escolha e
manipulacdo de formulas — e, por isso, se atribui a Fisica escolar a qualidade de
dificil. Por vezes, a dimensao conceitual é atribuida uma representacdo positiva por

seu valor estético (“é linda”) ou de uso (“é algo muito util”.).

O que percebemos é uma sequéncia de fracassos associados a um
acumulo de davidas ao longo do ano letivo. Tal fato tem implicagbes na imagem que
0 estudante constréi sobre si mesmo como aprendiz de Fisica: uma sucessao de
fracassos o faz entender que este ndo € um componente curricular para qual teria
vocacao. Isto se manifesta de trés formas: a inaptiddo natural (“ndo tenho o dom”), a
incapacidade (“‘eu nunca vou aprender’) e uma capacidade limitada (‘eu tenho
muitas dificuldades”). Estes sentidos de si mesmos atenuam a mobilizagdo dos
estudantes para a aprendizagem da Fisica e os levam a assumir posturas de
renancia da aprendizagem da disciplina ou estratégias que possibilitem fazer o

minimo para passar de ano.

Eu desisti. De verdade, eu desisti. Eu falo assim: "tem gente que nasceu
com o dom pra fazer calculo" (SIMONE)

Eu fui vendo que era dificil mesmo. [...] eu encontrei mais facilidade em
outras areas e ai eu acabei deixando a Fisica. (RICARDO)

[...] eu ndo entendo, eu ndo vou entender mesmo, entdo eu ndo vou estudar
(MADALENA)

Em suma, a dialética do fracasso na aprendizagem da Fisica escolar
Se processa como segue: para se apropriar dela, o sujeito pde em pratica as acdes
necessarias a apropriacdo — que se resumem basicamente a resolucdo de
exercicios. A pratica é marcada por constantes fracassos que contribuem para a
producédo do sentido do saber da Fisica escolar e, consequentemente, de si mesmo
— “é dificil”, “nao tenho muito jeito pra coisa”. A continuidade do fracasso na pratica
reforca os sentidos produzidos pelas experiéncias anteriores, o que leva a uma
desvalorizacdo tanto da Fisica escolar quanto de si mesmo como aprendiz — “néo
vale a pena aprender porque ndo vou conseguir entender’, “ndo vale a pena

aprender porque nao tenho o dom para isso”.
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Outro fendmeno que identificamos nestes relatos, imbricado com o que
descrevemos acima, é a banalizacdo do fracasso na Fisica escolar, tanto sob o
ponto de vista individual quanto coletivo. Na histéria pessoal do sujeito com a Fisica
escolar, o fracasso € comum, ndo é nenhuma surpresa. Também é comum nas
histérias de seus colegas. O sujeito percebe ndo ser o Unico na situacdo. Afinal,
Fisica € um saber que ndo é para todo mundo. Assim, imagem de si e
representacdo compartilhada coletivamente sobre a Fisica se complementam: ndo
tenho inclinacé@o para a Fisica, mas tudo bem, pois ela ndo é para qualquer um.

Eu acho que aprender mesmo, ndo sei se qualquer pessoa pode porque
cada um tem um jeito diferente né. (MADALENA)

[...] a grande maioria vai um pouco mal em fisica e matematica também.
(MADALENA)

Ela [referindo-se a amiga] faz calculo que € uma beleza. Ela nasceu com
dom para exatas . [..] mas eu sou do outro lado da moeda. (SIMONE)

O efeito nefasto desta logica € que o sujeito se instale na passividade,
podem leva-lo a acreditar que ndo pode aprender: tudo bem, eu to indo mal. Ela
pode até ser importante, mas nao vai adiantar eu tentar ir melhor, por que nao é
para todo mundo. Nossa hipotese é que esta é uma imagem “vendida” — € algo que
€ dito, que é colocado e os estudantes “compram” — € uma marca da Fisica e da
Matematica. Ao tratar da dimensdo numeérica, os estudantes associavam Fisica e
Matematica em seus discursos, pois as pessoas nao falam: “eu ndo vou aprender a

ler por que eu n&o nasci para isso”.

A adversidade ndo se manifesta somente nos entes matematicos
utilizados pela Fisica, mas também no desenho como recurso para representar o
fenbmeno em discussdo. Tanto a execucdo quanto a leitura de um desenho na
resolucdo dos exercicios sdo, para Lisa, aspectos aversivos e responsaveis por
incompreensdes. Percebemos que ocorre um espraiamento do valor atribuido a um
componente curricular (Artes) para outro (Fisica). A primeira, ndo tem valor, pois o
sujeito fracassa em suas atividades — nas atividades de Artes, ndo consegue
reproduzir os desenhos da maneira que lhe satisfaria. A disciplina ndo tem sentido
para 0 sujeito por que, em suas atividades, a imagem que tem de si nao
corresponde aquela que quer passar para os outros (estar entre os melhores).

Assim, ao se deparar com os desenhos na Fisica, valor e sentido atribuido as Artes
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e a si mesmo como aprendiz em Artes se alastra para a Fisica — é aborrecida por
conta dos desenhos, ndo vale a pena ser aprendida e ndo se € um dos melhores.
Este €, no entanto, um processo que pouco nos informa sobre o saber da Fisica e as
praticas pedagdgicas nas aulas da disciplina, de uma forma mais ampla.

5.5 Consideracdes sobre o terceiro movimento

Em suma, a descricdo das relacdes que este grupo de estudantes
mantém com o saber da Fisica escolar nos informa que ela ndo se apresenta como
uma unidade homogénea. Em outras palavras, para compreender o fenbmeno da
mobilizacéo diante da Fisica escolar, nos foi necessario levar em consideragéo tanto
suas dimensfes (conceitual e numérica) quanto seus dominios (Mecanica,
Eletromagnetismo, Optica, Termodinamica) porque a mobilizacdo nem sempre é a

mesma, podendo variar em relagéo aos dominios e dimensdes.

Ha aqueles que, em sua relacdo com a Fisica escolar, esta distincao
nao se mostra relevante. S&o mobilizados em ambas as dimensdes e nos diferentes
dominios. Outros, porém, se mostram mobilizados para a dimensao conceitual e/ou
para alguns dominios — fazem pesquisas em casa, assistem documentarios sobre
temas de interesse, usam o0 conhecimento conceitual para atividades cotidianas, —
mas ndo para o trabalho com sua dimens&do numérica, que na escola se traduz na
resolucdo de exercicios. Ha também aqueles cujo saber da Fisica escolar é
irrelevante para quem sao ou para como desejam agir no mundo. Ha ainda aqueles
cuja relacdo com o saber da Fisica pouco ou nada enfatiza o préprio saber. O outro
€ quem toma lugar de destaque em suas relacdes, seja na figura do professor ou
dos colegas de classe. Finalmente, para outro grupo, a mobilizacdo é atenuada
devido a dimensdo numérica. Esta Gltima assume um peso maior na relacdo com a
Fisica escolar em relacdo a dimensdo conceitual, mesmo quando a dimenséao

conceitual é considerada atrativa.

Assim, entendemos que os atributos descritos nas relacbées com o
saber da Fisica, apresentados nos perfis criados no capitulo anterior, ndo séo
necessariamente suficientes para caracterizar um sujeito mobilizado na
aprendizagem da Fisica. Por vezes, ao concebé-la como atraente, o sujeito esta se

referindo a sua dimenséo conceitual, mas a mobilizagdo na Fisica escolar como um
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todo é atenuada por seus constantes fracassos na resolucdo dos exercicios (pratica
pedagdgica que lida, quase que exclusivamente, com a dimensdo numeérica). Por
isso, dizem-se inteligentes quando conseguem resolver um exercicio, pois
conseguem superar suas dificuldades, embora isto ocorra com pouca frequéncia.
Além disso, sujeitos que se mostram mobilizados para a dimensdo conceitual, ndo
mostram, obrigatoriamente, 0 mesmo entusiasmo para a dimensdo numérica. Desta
forma, estudar Fisica — resolver listas de exercicios — € enfadonho e pode gerar
sentimentos e sensacfes negativas. Em outros casos, mesmo mobilizado para
ambas as dimensdes e diferentes dominios, o sujeito ndo considera que se da tao
bem com a disciplina e entende que precisa melhorar seu desempenho. Ha ainda
aqueles que ao considerar a Fisica atrativa, estdo se referindo a dominios

especificos, onde se da sua mobilizagéo.

Quanto aos elementos que favorecem e/ou desfavorecem a
mobilizacdo na disciplina, notamos que esses estao relacionados ao proprio saber
da Fisica, as praticas pedagogicas nas aulas de Fisica, ao outro e a relacao consigo.
Em relacdo ao saber da Fisica, as funcdes explicativa e instrumental sdo aspectos
gue agregam valor a disciplina e favorecem a mobilizacdo. O saber da Fisica
permite conhecer o mundo e agir nele de forma mais eficiente. Aprendé-lo possibilita
ainda tornar-se sabio, culto, fazer parte do mundo daqueles que dominam algo que
nem todos conseguem. Este € outro aspecto que favorece a mobilizacdo. O saber
da Fisica é importante também para aquilo que se pretende ser no futuro, isto é,
tanto para o ingresso no vestibular quanto para a atuacdo profissional. Embora a
importancia para o vestibular seja uma constatacdo para a maioria do grupo

entrevistado, isto favorece a mobilizacdo de alguns, mas nédo de outros.

Por outro lado, o saber da Fisica se apresenta irrelevante, em alguns
casos, para quem se € ou como se pretende agir no mundo. Aqui, 0 que
desfavorece a mobilizacdo é a auséncia de sentido em aprender Fisica. Da maneira
como abordada durante o Ensino Médio, este saber ndo ajuda em nada a ser ativo
na sociedade, a transforma-la. Tdo pouco provocou transformacées no sujeito, de
modo que té-la ou ndo aprendido nao faz diferenca alguma. No tocante as praticas
pedagdgicas, a resolucdo de exercicios, a desatencdo as duvidas dos estudantes e
0 ritmo acelerado das aulas sao aspectos que desfavorecem a mobilizagcdo na

aprendizagem da Fisica escolar e produzem efeitos nocivos na relacdo do sujeito
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consigo. O constante fracasso em resolver 0s exercicios e a ndo superacdo de
davidas levam os sujeitos a se conceberem como alguém que ndo esta apto a
aprender os conteudos Fisicos e também a desisténcia em aprendé-los. Por fim, o
outro se mostra como um elemento que favorece e desfavorece a mobilizagdo na
disciplina. E o outro que ensina — o professor — e que pode assumir uma postura de
proximidade afetiva, favorecendo a mobilizacdo, ou uma postura pessoal
desagradavel, distanciando ainda mais o estudante do saber. Igualmente, o outro
gue aprende juntamente com o0 sujeito e que se comporta de forma hostil,
provocando sentimentos negativos durante as atividades escolares, pode
desfavorecer a mobilizacdo na aprendizagem da Fisica, e de outros componentes
curriculares, mesmo estes sendo importantes para o ingresso e formagao no Ensino

Superior.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este tese se propOs a identificar, a partir da teoria da relagdo com o
saber, proposta por Charlot (1997), os elementos da relacdo de um grupo de
estudantes do Ensino Médio com o saber que favorecem ou desfavorecem a
mobilizacdo para aprender Fisica. Trata-se de investigar as concep¢des que 0s
estudantes mantém sobre a Fisica, a escola, o estudo, sobre si mesmo e as
justificativas para pensar da forma que pensam. Trata-se também de explorar as
experiéncias vivenciadas por eles na escola e fora dela, a importancia das pessoas
envolvidas — direta ou indiretamente — no processo de ensino e aprendizagem, suas

expectativas, o valor do proprio saber.

Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa em trés movimentos. No
primeiro, procuramos construir um panorama geral sobre a relacdo com o saber dos
sujeitos envolvidos nesta investigacdo, coletando informacdes por meio de
guestionarios. No segundo movimento, organizamos parte das informacgdes obtidas
no movimento anterior em perfis de relacdo com o saber da Fisica escolar, a fim de
conhecer esta relacdo como um todo e ndo de forma isolada. Por fim, no terceiro
movimento, buscamos identificar os elementos que favorecem e/ou desfavorecem a
mobilizacdo dos estudantes na aprendizagem da Fisica escola, tendo como ponto

de partida as analises feitas nos movimentos anteriores.

Assim, apos o longo caminho percorrido no desenvolvimento desta
tese, o qual nos permitiu ver as multiplas facetas do fenbmeno em investigacao,

podemos fazer as seguintes consideracoes.

Lidamos com um grupo que, em sua maioria, demonstram apreco pela
escola. Seja por questdes relacionadas ao saber ou as relacdes pessoas, 0 espaco
escolar se mostra geralmente agradavel. Sobre a atividade que se exerce na escola,
isto é, o estudo, as concepcles sdo diversas. Estudar é fazer algo (ler, ver, fazer
exercicios, entre outros), é passar da ndo posse a posse. E importante para a
continuidade nos estudos, a formacdo profissional e para a vida, mesmo sendo
cansativo. Por vezes, estudar ndo é necessario, pois se entende a explicacdo do

professor.

Para este grupo, a Fisica ndo figura como o componente curricular

preferido. Os estudantes a concebem como dificil, em geral devido aos célculos,
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mesmo ela sendo, para alguns, atrativa. Para outros, a Fisica escolar é importante
devido a sua importancia para o ingresso no Ensino Superior, a formacgéo
profissional, ou ainda por aclarar os fenbmenos naturais. Contudo, ha quem diga
gue o0s conceitos, leis e teorias em nada esclarecem sua vida cotidiana ou nao tém
valor para suas vidas. O apreco diante da disciplina € bem equilibrado dentro deste
grupo, pois os percentuais daqueles que afirmam gostar € semelhante daqueles que
afirmam o contrario. Sobre o0 estudo da Fisica, as concep¢des sdo semelhantes
aquelas dadas a prépria disciplina. Estudar Fisica é agradavel para alguns e
enfadonho para outros. Por vezes, é agradavel quando se da bem na tarefa. Os
binarismos continuam: estudar Fisica € facil, dificil, necessario (ndo ha como
escapar) e dispensavel (ndo é preciso). Novamente, as dificuldades estéo ligadas a

presenca da Matematica.

Para aprender Fisica, os estudantes executam um numero reduzido de
acOes. Na escola, aprender Fisica é escutar a fala do professor durante a aula, seja
durante a explanacdo dos conteudos ou na resolucdo de exemplos. Em casa, é
treinar, por meio da repeticdo, 0s exercicios propostos em sala ou outros oriundos
de fonte distinta. E também, embora para poucos, usar a internet como ferramenta
de superacao de duvidas. Ao estuda-la, os escolares vivenciam sensacfes de bem-
estar, em geral, associadas ao sucesso nas tarefas, o0 que nem sempre acontece.
Porém, ha aqueles cuja sensacédo de bem-estar € perene. A sensacdo de mal-estar,

por sua vez, esta associada ao fracasso nas tarefas.

As concepclOes sobre si mesmo como aprendizes se referem a
capacidade intelectual. Quando ndo entendem, se consideram como “burros”,
“estupidos” etc. Chama-nos atencdo os verbos utilizados para descreverem a si
mesmos e seus desempenhos: ter, ser e compreender. Os dois primeiros deixam
implicita a ideia de que a capacidade em aprender Fisica é algo que se possui (com
mais ou menos intensidade) ou algo que é inato. O terceiro verbo, no contexto em

7 7

gue é mencionado, deixa implicita uma ideia de circunstancia, isto €, a nao
compreensao dos conteudos € algo que acontece, mas que pode ser superado.
Sobre o(a) professor(a) de Fisica, os estudantes se referem a ele ou ela
mencionando sua competéncia profissional — sua habilidade em explicar bem ou néo
o conteudo -, atributos positivos de sua personalidade — “gente boa”, “legal”. Além

disso, para alguns, o(a) professor(a) € um elemento que torna a Fisica ainda mais



171

macgante. Assim, compete ao(a) docente explanar a matéria de forma que os
estudantes a compreendam e suas a¢fes podem deixar a Fisica mais ou menos

atrativa.

Diante deste panorama disperso, construimos perfis idealizados da
relacdo dos estudantes com o saber da Fisica escolar, agrupando categorias
elaboradas para alguns itens do questionario. Compomos quatro perfis. O perfil 1 e 0
perfil 2 apresentam concepc¢des positivas sobre a Fisica escolar e seu estudo. Por
sua vez, o perfil 4 apresenta concepgdes negativas e sensacdes de mal-estar ao
estuda-la. O perfil 3 considera a Fisica escolar e seu estudo dificeis e ndo foi

possivel caracterizar ao certo se esta € uma concep¢ao negativa ou positiva.

O perfil 1 representa uma relacdo idealizada com a Fisica escolar
descrita em termos do dominio afetivo (gosto, preferéncia): a Fisica escolar e seu
estudo séo atrativos, geram sentimento de bem-estar e a concepcéo sobre si € de
alguém inteligente por entender a matéria. O perfil 2 representa uma relagéo
idealizada com a Fisica escolar descrita em termos da importancia e utilidade da
disciplina. Quando mencionada a importancia da disciplina, fala-se do ingresso no
Ensino Superior. O mesmo vale para as concepc¢des sobre o estudo da Fisica,
embora seja uma atividade que pode gerar aborrecimentos. A concepc¢ao sobre si
oscila com o sucesso e o fracasso nas tarefas. Com o acerto, consideram-se
capazes intelectualmente, caso contrario, consideram-se com capacidade limitada.
O terceiro perfil representa uma relacéo idealizada com a Fisica escolar descrita em
termos do dominio cognitivo. A Fisica e seu estudo sdo concebidos como dificeis.
Estuda-la provoca efeitos desagradaveis no humor do sujeito. A concep¢ao sobre Si
€ de alguém incapaz de aprender os conteudos fisicos. O quarto e ultimo perfil
representa uma relacdo idealizada com a Fisica escolar descrita em termos do
dominio afetivo (ndo gosto, detesto) e do pouco valor da matéria. A Fisica escolar é
considerada chata e pouco importante. Seu estudo produz efeitos desagradaveis no

corpo e no humor do sujeito. Nao se gosta da disciplina.

No desenrolar da pesquisa, notamos que os atributos contidos nos
perfis ndo foram necessariamente suficientes para caracterizar estudantes
mobilizados para a Fisica escolar. As informacfes obtidas com as entrevistas nos

indicam que a Fisica escolar ndo é, para as pessoas entrevistadas, uma unidade
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homogénea. Para a andlise do fendmeno sob investigacéo, foi-nos necessario levar
em consideracdo tanto os diferentes dominios da Fisica (Mecéanica, Optica,
Eletromagnetismo, Termodindmica) quanto outro aspecto que denominamos de
dimenséo conceitual e dimensdo numeérica. Por vezes ao conceber a Fisica como
atraente, o sujeito esté se referindo a sua dimenséo conceitual, mas a mobilizacao
com a Fisica escolar como um todo é atenuado por seus constantes fracassos ao
trabalhar com a dimensdo numérica (resolucdo de exercicios). Por isso se
consideram inteligentes quando conseguem “terminar uma conta”, pois ha
superacdo dos obstaculos, embora isto ocorra com pouca frequéncia. Do mesmo
modo, ha sujeitos mobilizados para a dimensdo conceitual, mas néao
necessariamente para a dimensdo numeérica. Assim, o estudo da Fisica pode se
tornar enfadonho e produzir sentimentos e sensacdes negativas quando a dimenséo
numeérica é priorizada no seu desenvolvimento escolar. Além do mais, em outros
casos, mesmo se mobilizado em ambas as dimensdes e dominios, 0 sujeito entende
gue nao se da tdo bem com a disciplina e que precisa melhorar seu desempenho.
Ha também quem considere a Fisica atrativa, mas referindo-se a dominios

especificos, onde se da sua mobilizacao.

Foi somente com a analise das entrevistas que comecamos a
identificar os elementos que favorecem e/ou desfavorecem a mobilizacao diante da
aprendizagem da Fisica escolar. Isto ocorreu ao discernirmos as dominantes das
relacbes com a Fisica escolar: utilidade, as relagdes socioafetivas, eu proprio e a

adversidade.

Em relacdo a primeira, aprender Fisica tem sentido e valor por permitir
entender o mundo, agir e ser no mundo. Em sua dimensdo conceitual, a Fisica
escolar é um saber que da inteligibilidade a: fenbmenos naturais que chamam a
atencao; questdes relativas a cosmovisao; e explica o funcionamento de produtos
tecnoldgicos criados pela humanidade. E a Fisica como explicacdo do mundo e
presenca no cotidiano. Além disso, aprender Fisica é agir no mundo. O saber da
Fisica é ferramenta intelectual para resolver situa¢des-problema no cotidiano. Com
ele, é possivel pensar sobre determinadas situacfes, evocando conceitos, leis ou
teorias fisicas para imaginar a acdo no plano intelectual e, em seguida, coloca-la em
pratica. Aprender Fisica é ainda ser no mundo. O saber da Fisica é imprescindivel

para a atuacdo em algumas profissdes. Assim, sabé-la é ter garantia de ser um
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profissional competente. Contudo, a dominante utilidade, em alguns casos, da
sentido e valor a aprendizagem da Fisica em ambas as dimensfes e dominios; e,
por vezes, apenas a aprendizagem da dimensdo conceitual e alguns dominios

especificos.

A dominante relagbes socioafetivas destaca o outro como elemento
gue favorece ou desfavorece a relacdo. O saber em si ndo ocupa lugar de destaque.
O professor de Fisica pode assumir posturas de aproximacdo afetiva que produz
efeitos sobre a mobilizacdo diante do saber. Em outros casos, pode assumir
posturas hostis que afastam o estudante do saber, mesmo este sendo importante
para o acesso e formacdo no Ensino Superior. Os colegas de sala também podem
ser elemento que afasta o sujeito do saber, pois ao cagcoarem das perguntas feitas
em sala ou zombarem uns dos outros, provocam retracdo no sujeito e tristeza
durante as aulas, fazem com que o sujeito ndo expresse suas duvidas e nao

compreenda o0 que esta sendo ensinado.

A terceira dominante, eu proprio, pode favorecer ou desfavorecer a
mobilizacdo. No primeiro caso, aprender Fisica € adquirir um saber que torna o
sujeito culto, conhecedor dos “mistérios” do universo. E também ingressar em grupo
“seleto” dos que dominam algo quem nem todos dominam, o que produz efeitos
positivos na autoestima do sujeito, por se sentir inteligente e capaz de explicar os
fendbmenos aqueles que ndo o conhecem. No segundo caso, aprender Fisica é
irrelevante para quem se é ou para a forma que se pretende agir na sociedade. O
contato com a Fisica durante o Ensino Médio ndo provoca mudancas no que se €,
de modo que té-la ou ndo aprendido nao faz diferenca alguma. Além disso, quando
se pretende transformar a sociedade, o saber da Fisica escolar em visto como algo

gue em nada contribui para a tarefa.

E na dimensdo numérica que se manifesta a adversidade. Aqui as
dificuldades, obstaculos e constantes davidas na resolucdo de exercicios sao
elementos que bloqueiam a mobilizacdo do sujeito diante da aprendizagem da
Fisica. Na analise desta dominante, observamos dois fendmenos imbricados: a
dialética do fracasso e a banalizacao do fracasso. No tocante a dialética do fracasso,
a resolucdo de exercicios, a desatencdo as duvidas dos estudantes e o ritmo

acelerado das aulas sédo aspectos que produzem efeitos nocivos na relacdo do
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sujeito consigo. O constante fracasso em resolver os exercicios e a ndo superagao
de duvidas levam os sujeitos a se conceberem como alguém que nado esta apto a
aprender os conteudos fisicos, levando a desisténcia em aprendé-los. A atividade
posta em pratica para se apropriar do saber da Fisica contribui para produzir o
sentido da Fisica escolar como incompreensivel e de si mesmo como alguém que ou
ndo é dotado da capacidade de aprendé-la ou com capacidade reduzida. O sentido
atribuido a Fisica e a si mesmo leva cada vez menos 0 sujeito a envolver-se nas
atividades para apropriagdo deste conhecimento — neste caso, a resolucdo de
exercicios. A banalizacdo do fracasso diz respeito a uma visdo que reconhece a
Fisica como um saber para poucos. Assim, mesmo ao fracassar constantemente na
tentativa de aprendé-la, percebe ndo ser o Unico na situacdo. A imagem de si e a
representacdo compartilhada de um saber para poucos se complementam: nao
tenho inclinacdo para a Fisica, mas tudo bem, afinal, ela ndo é para qualquer um.
Em nosso ponto vista, a imagem de si como alguém inepto para a aprendizagem é

construida e cabe a nés desconstrui-la.

Em conclusdo, notamos que os elementos que favorecem e/ou
desfavorecem a mobilizacdo na disciplina, para este grupo, estdo relacionados ao
préprio saber da Fisica, as praticas pedagogicas nas aulas de Fisica, ao outro e a

relacéo consigo.
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