UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

ANA FABIOLA PERES NASCIMENTO DE SOUZA

PERCEPCOES DE DOCENTES DE CENTROS EDUCACIONAIS DE TEMPO
INTEGRAL DO AMAZONAS SOBRE PRATICAS EXPERIMENTAIS E
LABORATORIOS DE ENSINO

CURITIBA
2025



ANA FABIOLA PERES NASCIMENTO DE SOUZA

PERCEPCOES DE DOCENTES DE CENTROS EDUCACIONAIS DE TEMPO
INTEGRAL DO AMAZONAS SOBRE PRATICAS EXPERIMENTAIS E
LABORATORIOS DE ENSINO

Dissertagao apresentada no Programa de P6s-Graduagao
em Educacédo em Ciéncias e em Matematica, Setor de
Ciéncias Exatas, da Universidade Federal do Parana,
como requisito para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao em Ciéncias e em Matematica.

Orientador: Prof. Dr. Marcelo Valério

CURITIBA
2025



FICHA CATALOGRAFICA

DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGAGCAQ NA PUELIC;&C.&D (CIF)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
SISTEMA DE BIBLIOTECAS — BIBLIOTECA CIENCIA E TECNOLOGIA

Souza, Ana Fabiola Peres Nascimento de

Percepcdes de docentes de centros educacionais de tempo mtegral do
Amazonas sobre praticas experimentais e laboratorios de ensmo. [ Ana Fabiola
Peres Nascimento de Souza. — Curitiba, 2025,

1 recurso on-line : PDF.

Dissertacio (Mestrado) - Universidade Federal do Parana. Setor de Ciéncias
Exatas, Programa de Pos-Graduacio em Educagio em Ciéncias e em
Matematica.

Omnentador: Prof. Dr. Marcelo Valéno

1. Professores — Formacio - Amazonas. 2. Educacio integral. 3. Praticas
pedagogicas. I Universidade Federal do Parana. II. Programa de Pos-
Graduacio em Educacio em Ciéncias e em Matematica. IIL. Valénio, Marcelo
IV. Titulo.

Bibliotecaria: Roseny Rivelini Morciani CRB-9/1585




TR T D MINISTERIO DA EDUCACAO

MMM E E ]MMM SETOR DE CIENCIAS EXATAS

e . UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

' ' F P R PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAQ

CRVERITDADE PSR ES PRk PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EDUCACAO EM
CIENCIAS E EM MATEMATICA - 40001016068P7

et

TERMO DE APROVAGAO

Os membros da Banca Examinadora designada pelo Colegiado do Programa de Poés-Graduagdo EDUCAGAQ EM CIENCIAS E EM
MATEMATICA da Universidade Federal do Parana foram convocados para realizar a arguigdo da dissertag@o de Mestrado de ANA
FABIOLA PERES NASCIMENTO DE SOUZA, intitulada: PERCEPGOES DE DOCENTES DE CENTROS EDUCACIONAIS E;E
TEMPO INTEGRAL DO AMAZONAS SOBRE AS PRATICAS EXPERIMENTAIS E OS LABORATORIOS DE ENSINO, sob
orientagao do Prof. Dr. MARCELO VALERIO, que apos terem inquirido a aluna e realizada a avaliagao do trabalho, sdo de parecer
pela sua APROVACAOQ no rito de defesa.

A outorga do titulo de mestra esta sujeita a homologagao pelo colegiado, ao atendimento de todas as indicagdes e corregbes

solicitadas pela banca e ao pleno atendimento das demandas regimentais do Programa de Pos-Graduacéo.

CURITIBA, 26 de Fevereiro de 2025.

Assinatura Eletrénica
05/03/2025 09:23:33.0
MARCELO VALERIO

Presidente da Banca Examinadora

Assinatura Eletronica
05/03/2025 11:45:17.0
JOANEZ APARECIDA AIRES
Avaliador Interno (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARAI\_IA)

Assinatura Eletrénica
10/03/2025 10:33:31.0
CARLOS ALBERTO DE OLIVEIRA MAGALHAES JUNIOR
Avaliador Externo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA)

Rua Coronel Francisco Heraclito dos Santos, 100 - Centro Politécnico - Edificio da Administrag&o - 4°. Andar - CURITIBA - Parana - Brasil
CEP 81531-980 - Tel: (41) 3361-3898 - E-mall: ppgecm@ufpr.br
Documento assinado eletronicamente de acordo com o disposto na legislagéo federal Decreto 8539 de 08 de outubro de 2016.
Gerado e autenticado pelo SIGA-UFPR, com a seguinte identificag@o tnica: 424813
Para autenticar este documento/assinatura, acesse https:/siga.ufpr.br/siga/visitante/autenticacaoassinaturas.jsp
e insira o codigo 424813 !




Dedico a todos os profissionais da area de educacdo e a memoria de

docentes vitimas da Covid-19.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus pelos momentos de conforto e por me direcionar a pessoas
gue me auxiliaram no desenvolvimento desta pesquisa.

Aos meus pais, pela ajuda nesta caminhada. Mesmo com a distancia
geografica, o sentimento sempre esteve préximo.

Aos meus familiares, Peres, Lopes, lkunos, Menezes e Beltrbes, pelas
palavras de motivacao, pela confianga e pelo carinho que sempre tiveram por mim.

A “minha familia Curitibana” pelo acolhimento, conversas, risos e apoio
emocional. Uma casa, varios sotaques, diferentes histérias e um laco de fraternidade.

Aos meus amigos, pela participagdo, direta ou indireta, na pesquisa, pelas
palavras de incentivo, muitas vezes disfargcadas de imagem ou video como forma de
apoio motivacional.

Ao Marcos Beltrao, um irmao de coragao, por toda atencdo que teve comigo
€ Com meus pais.

Ao meu orientador, professor Marcelo Valério, pela oportunidade de realizar
este projeto e por todas as formas de orientagdo, pela compreensao, parceria e
confianga e ensinamentos por meio de suas palavras e atitudes.

Aos professores e as professoras do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagao em Ciéncias e em Matematica, da Universidade Federal do Parana, por
dividirem seus conhecimentos, e, assim, contribuirem para meu desenvolvimento
académico, profissional e pessoal.

Aos membros da banca, professora doutora Joanez Aparecida Aires e
professor doutor Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior, pelas observagoes
como forma de aprimoramento deste estudo e por contribuirem com meu crescimento
académico, enquanto profissional na area da pesquisa e educagao.

A Secretaria de Estado de Educacéo e Desporto do Estado do Amazonas, e
ao Governo do Estado do Amazonas, pela valorizagao profissional e por me conceder
a possibilidade de cursar o Mestrado. E assim, por meio dessa experiéncia, permitir
diferentes contribui¢des no sistema educacional de Centros Educacionais de Tempo

Integral, principalmente da escola a qual fago parte do quadro funcional.



As gestoras e pedagogas das escolas participantes que me recepcionaram
respeitosamente, permitiram meu acesso e disponibilizaram um espago que melhor
atendesse o desenvolvimento deste trabalho.

Aos professores e as professoras, participantes deste trabalho, pela confianca
em comunicar suas vivéncias profissionais, suas reflexdes e suas argumentacoes

ideoldgicas.



“A escola tem que dar ouvidos a todos
e a todos servir.”

Anisio Spindola Teixeira
Pequena introdugéo a filosofia da educagéo



RESUMO

A educacgéo de tempo integral (ETI) € uma politica educacional publica de expansao
do tempo de permanéncia dos estudantes na escola, originalmente guiada pela
concepcao de formacdo humana integral, mas também vinculada ao combate de
desigualdades sociais. Nessa perspectiva e amparado por documentos legais
norteadores, o estado do Amazonas constituiu, a partir de 2010, os seus Centros
Educacionais de Tempo Integral (CETIs). Compde com sua estrutura arquitetnica e
outros espagos e equipamentos pedagodgicos, um Laboratério Didatico de Ensino de
Ciéncias (LDEC) bem equipado. Neste contexto, investigaram-se as percepgdes de
docentes da area de Ciéncias da Natureza sobre suas atividades
pratico/experimentais e o Laboratério de Ensino de Ciéncias dos CETls em que atuam.
Foram entrevistadas quinze docentes do Ensino Fundamental (Ciéncias) e Ensino
Médio (Biologia, Fisica e Quimica) de quatro CETIs da cidade de Manaus. Trata-se
de uma investigacdo de natureza qualitativa, de base fenomenoldgica, com
abordagem e método guiado pela Analise Textual Discursiva (ATD). As entrevistas
decorrem de um roteiro prévio desenvolvido a luz do referencial tedrico, segmentado
em cinco blocos tematicos e resultando em trés categorias de analise. Como
resultado, capturou-se um fendbmeno novo, de coexisténcia do laboratério de ciéncias
com uma nova proposta e estrutura de ensino, a Sala Maker (SM). Nesse contexto,
ainda de pouca compreensdo e acolhimento pelo coletivo docente investigado,
constatou-se a diminuigdo da seguranca das professoras em ocupar 0 espago e
desenvolver suas atividades, bem como a demanda por um processo formativo mais
amplo, continuo e conectado com a realidade escolar.

Palavras-chave: praticas pedagogicas; formacao docente; experimentacao; politicas
de educacao de tempo integral.



ABSTRACT

Full-time education (FTE) is a public education policy aimed at increasing students'
time at school, originally inspired by the concept of comprehensive human
development and also linked to addressing social inequalities. In this context,
supported by relevant legal frameworks, the state of Amazonas established Full-Time
Educational Centers (CETIs) in 2010. These centers include specific architectural
designs, pedagogical spaces, and specialized equipment, among which stands out the
well-equipped Science Teaching Laboratory (LDEC). This study investigates the
perceptions of Natural Science teachers regarding their practical/experimental
activities and the use of the LDEC in four CETIs in Manaus. Fifteen teachers from
elementary (Science) and high school levels (Biology, Physics and Chemistry)
participated through interviews. The research followed a qualitative phenomenological
approach, with data analyzed via Discursive Textual Analysis (ATD). The interview
script was theoretically grounded and organized into five thematic blocks, resulting in
three categories of analysis. A new phenomenon was identified: the coexistence of the
traditional science laboratory alongside an emerging Makers Classroom (SM) teaching
space and proposal. This novel context, still little understood and embraced by
teachers, revealed a decrease in their confidence to occupy the space and conduct
activities, as well as a demand for ongoing, context-sensitive professional development
linked to the school setting.

Keywords: pedagogical practices; teacher training; experimentation; full-time
education policies



FIGURA 1 -

FIGURA 2 -

FIGURA 3 -

FIGURA 4 -

FIGURAS -

FIGURA G -

FIGURA 7 -

FIGURA 8 -
FIGURA 9 -

LISTA DE FIGURAS

Prédio de um Centro Educacional de Tempo Integral localizado
na cidade de Manaus no estado do Amazonas...........cccccccceeeennn.
Imagem de cima de um dos CETls do estado do Amazonas, em
que apresenta os locais: 1 — ambiente de quadra poliesportiva
coberta; sala de musica e sala de dancga; 2 — piscina; 3 — quadra
de campo; 4 — auditério; 5 — ambiente de salas de aula e de
professoras, pedagogia, diretoria, biblioteca, administragao;
laborat6rio de ciéncias e de informatica; refeitorio........................
Area interna do CETI apresentando os dois pavilhdes de salas
AE AUIA. ...
Mapa do estado do Amazonas com as marcagdes em municipios
que possuem a escola no modelo estrutura CETI, produzido a
partir dos dados informados na tabela fornecida pela Geréncia
Pedagdgica de Escolas de Tempo Integral da Seduc/ AM............
Proposta de estrutura fisica do laboratoério didatico de Ciéncias
NS ESCOIAS. ...ttt

Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncia de um dos CETlIs de
Manaus. Com capacidade para uma turma de alunas. Possui
materiais para as componentes curriculares: Ciéncias, Biologia,
Fisica e Quimica, organizados em armario............cccceeevevevvvvnennnnn.
Exemplo de alguns materiais presente Laboratério Didatico de
Ensino de Ciéncia de um dos CETIs de Manaus...........................
Sala Maker, um novo modelo de laboratério nos CETls................
Apresentacgéo de alguns materiais presentes na Sala Maker: 1 -

impressora 3D; 2 - serra para marcenaria / carpintaria.................

36

37

37

38

42

49

49
55



QUADRO 1 -

QUADRO 2 -

QUADRO 3 -

QUADRO 4 -

LISTA DE QUADROS

Estrutura Curricular do Ensino Médio das Escolas Estaduais de
Educagao de Tempo Integral a partir de 2015.......................

Estrutura Curricular do Novo Ensino Médio: Escola de Jornada
Parcial a partir do ano letivo de 2022.............ccccoeeeieiiiiiiiiiiieeees
Exemplos do processo de unitarizacdo (unidade de falas
recolhidas do corpus, texto transcrito da entrevista) e
interpretacao (o que se interpretou/teorizou sobre a unidade)...
Apresenta como foram organizadas as unidades de
interpretacdo em tema (cada tema tem unidades de mesma
significacdo). Em seguida, esses temas foram aglutinados em

(07= 1 (=Te o] 4 F= 1= T

62

63

74



LISTA DE SIGLAS

ATD Anadlise Textual Discursiva

BNCC Base Nacional Comum Curricular

CAPES Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CECR Centro Educacional Carneiro Ribeiro

CEE Conselho Estadual de Educacéao

CETAM Centro de Educacgao Tecnoldgica do Amazonas
CETI Centro Educacional de Tempo Integral

CIEPs Centros Integrados de Educacgéo de Publica
CNE Conselho Nacional de Educagao

EETI Escola Estadual de Tempo Integral

ETI Educagao de Tempo Integral

INPA Instituto Nacional de Pesquisa da Amazénia
LDB Lei de Diretrizes e Base

LDEC Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias
LTBM Laboratério Tematico de Biologia Molecular
PCN Parametros Curriculares Nacional

PEE/AM Plano Estadual de Educacéo do estado do Amazona

PIBIC Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica
PIBID Programa Institucional de Bolsa de Iniciagédo a Docéncia
PMCE Programa Mais Ciéncia na Escola

PME Programa Mais Educagéao

PNE Plano Nacional de Educacao

PNME Programa Novo Mais Educacéo

PSS Processo Seletivo Simplificado

SBPC Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

Seduc/AM Secretaria de Estado de Educacdo e Desporto do estado do
Amazonas

Seduc/CE Secretaria Estadual de Educacéao do estado do Ceara

SM Sala Maker



SUMARIO

1 INTRODUGAOD ....ccieceiereeesseeiseseessesssesssesssesssssssssssesssesssessesssesssssssssssssssssssssssssessnes 16
1.1 O DESPERTAR DA PESQUISA ... 16
T.2 OBUETIVOS ...ttt ettt e e e e e e e e e e e e e eeeesnnnes 19
T8 JUSTIFICATIV A et e e e e e e e e e e e eeeannns 20
2 EDUCAGAO INTEGRAL E EDUCAGAO DE TEMPO INTEGRAL: UMA ESCOLA,
DUAS CONCEPGOES .......coeeeeietrereeesaessessessessessssssssssessessssssssssssssssssssssssssssesenns 24
2.1 PROJETO PARA EDUCACAO INTEGRAL E ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

N[O N = | PSS 24
2.2 CAMINHO DO ENSINO DE TEMPO INTEGRAL NO ESTADO DO AMAZONAS

ATE O CENTRO EDUCACIONAL DE TEMPO INTEGRAL — CETl....covcoviviiieee 30
2.2.1 Proposta de educacao integral no estado do Amazonas: Centro Educacional de
Tempo INtegral - CET ... eeeeaeanees 36
3 LABORATORIO COMO AMBIENTE ESCOLAR.........ccccveiirtesnenesessesessessessessens 40

3.1 LABORATORIO DIDATICO DE ENSINO DE CIENCIAS: SENTIDO E

ESTRUTURA NO AMBIENTE ESCOLAR ...t 40
3.2 LABORATORIO DIDATICO DE ENSINO DE CIENCIAS NOS CENTROS
EDUCACIONAIS DE TEMPO INTEGRAL NO AMAZONAS. ...t 48
3.3 TRAJETORIAS DO LDEC DOS CETIs: UM AMBIENTE, MUITOS
LABORATORIOS. ..ottt ean s 54
4 ENSINO DE CIENCIAS E AS ATIVIDADES PRATICO-EXPERIMENTAIS........... 58
4.1 O ENSINO PRATICO-EXPERIMENTAL NA LEGISLAGCAO EDUCACIONAL.....59
4.2 COMPREENSOES TEORICAS: ENTRE ATIVIDADES PRATICAS E
EXPERIMENTAIS ... 63
4.3 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS E SUAS DERIVAGCOES PARA O ENSINO
PRATICO-EXPERIMENTAL .....coouiiiuiieeeeee ettt 67
5 METODOLOGIA DE COMPOSIGAO DE DADOS .......cccooerererenererenesssenessnessssens 70

6 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS.........cccecceerurerernne 76



6.1 REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS NA DOCENCIA DE ENSINO DE CIENCIAS

E O LABORATORIO DIDATICO DAS ESCOLAS CETIS ..cocvoveviiieieeecieeeeens 7
6.2 REFLEXAO SOBRE O LABORATORIO DE ENSINO DE CIENCIAS EM
RELAGCAO AS ATIVIDADES PRATICO/EXPERIMENTAIS.........coceivevereeeieeeeeeees 87
6.3 REFLEXAO SOBRE AS POSTURAS EPISTEMOLOGICAS EM RELACAO AS
ATIVIDADES PRATICO/EXPERIMENTAIS .....coovvoiieeeeeeeeeeeeeeeee e, 90
00103 I £\ o 1 94
8 ULTIMAS PALAVRAS.......ccoeuiueueerererssssseesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssaeas 96
REFERENCIAS ......ootieietrccetecressecses e e sas e sesssse e sssas e sassssesassssesasassssassssssasssasasnes 98
APENDICE 1 — FORMULARIO DE IDENTIFICAGAO ......cccoeurureeerereresaeenererennns 109

APENDICE 2 - ROTEIRO DE PERGUNTAS DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA ...ttt sas s ass s anss s s s 111

APENDICE 3 - ESBOGO DE CARTA A SER DIRECIONADA A SECRETARIA DE
EDUCAGAO E DESPORTO DO ESTADO DO AMAZONAS ........ccccocererreruenerneens 116



ESCOLHA DO GENERO COMUM DESCRITO NA PESQUISA

Neste estudo, optei por flexionar género prioritariamente para o feminino. O
termo “professoras” ou “educadoras” foi usado, portanto, para me referir a um grupo
composto tanto por professores (género masculino) como professoras (género
feminino). O mesmo ocorreu em relagao aos discentes, descritos como estudantes ou
“alunas”.

Justifica-se esta decisao pelo fato de que a maior parte dos participantes da
pesquisa, docentes atuantes em Centros Educacionais de Tempo Integral da cidade
de Manaus, Amazonas, declararam-se do género feminino no Formulario de
Identificagdo sobre o reconhecimento do género: 10 entre 15 participantes. Os outros
cinco participantes declararam-se do género masculino.

Esta escolha também se justifica frente ao contexto da docéncia brasileira,
que é exercida majoritariamente por mulheres — 79%, segundo o Censo Escolar 2022
(dados do Ministério da Educacédo (MEC) e pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) (Brasil, 2023a).

Nao obstante, desde o estudo bibliografico e composicao do referencial, e nas
referéncias citadas no trabalho, considerei adotar o seguinte: quando a autoria for
coletiva e composta por pessoas de um s6 género, mantenho o mesmo género; ja
quando a autoria for coletiva e composta por pessoas de géneros diferentes, opto pelo

feminino.
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1 INTRODUGAO

A experiéncia que nos forma enquanto docentes também nos proporciona
questionamentos pessoais e profissionais diversos. Esta pesquisa emerge de uma
inquietacdo nascida de minha pratica profissional, e amadurecida em meus estudos
académicos.

A vivéncia em minha formagéo académica e as reflexdes enquanto licenciada
em Biologia, professora da area e responsavel por laboratérios de ensino,
despertaram-me o desejo de compreender mais e melhor sobre as atividades praticas,
a experimentacéao e o laboratério didatico, enquanto assuntos pedagdgicos, didaticos
e cientificos. Mas, e sobretudo, empreender essas analises a partir do que pensam
meus proprios pares, colegas professoras da area de Ciéncias da Natureza (os quais
correspondem ao ensino de Ciéncias, no Ensino Fundamental; e ao ensino de
Biologia, Fisica e Quimica, no Ensino Médio).

Esta dissertagao materializa meu embasamento tedrico e a analise empirica

com a qual busco alcancar tal pretensao.

1.1 O DESPERTAR DA PESQUISA

Durante o curso de Ensino Médio Técnico em Magistério, inicio da minha
profissdo como professora, realizei o Estagio Supervisionado de Docéncia em escolas
publicas, o que colaborou na escolha do curso de Licenciatura na graduagédo. No
entanto, por ser um ensino técnico, em sua matriz curricular ndo constava os
conteudos exigidos nos vestibulares, e precisei frequentar um curso preparatério para
este exame. Foi onde surgiu a curiosidade pela pesquisa, principalmente ao estudar
os tépicos da componente curricular Biologia, area que me despertou interesse e
definiu a escolha do curso da graduacdo. Em 2003, entdo, ingressei na Escola
Superior Batista do Amazonas.

Durante a graduacédo, logo vivenciei algumas simulacbes de atividades
experimentais que poderiam ser realizadas tanto em um laboratorio didatico escolar,
como em outros espacgos, dependendo do ambiente profissional em que me
encontraria. A cada disciplina académica, novas atividades praticas eram

apresentadas, muitas passiveis de serem adaptadas a realidade da escola em que
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atuaria, como eu pensava. Alias, sempre fora valorizada a questdo da importancia
destas atividades praticas para o Ensino de Ciéncias, e sua contribuicdo na
aprendizagem pelas alunas de forma a vincular teoria e pratica.

Ao término da graduacdo, em 2007, fui selecionada no Processo Seletivo
Simplificado (PSS) para o cargo de professora pela Secretaria de Estado de Educacéao
e Desporto do estado do Amazonas (Seduc/AM), funcao que exerci entre 2008 e 2012.
Aquele momento despertou-me recordagdes relacionadas aos procedimentos
aprendidos durante os trés anos de curso de Magistério, guiando o planejamento das
minhas aulas. No decorrer da pratica docente, percebi que lecionar ia muito além de
aplicagao de técnicas, e perpassava também por uma constante aprendizagem sobre
mim, sobre 0s outros e sobre as situagdes. Esta experiéncia me auxiliou a modificar
minha forma de abordagem e comportamento em sala de aula. Posteriormente, apds
aprovagdo em concurso, passei a ser professora efetiva no ano de 2013, e
pertencente ao quadro funcional da Escola Estadual de Tempo Integral Aurea Pinheiro
Braga, um Centro Educacional de Tempo Integral (CETI), localizado na cidade de
Manaus.

Entre os anos 2013 e 2017, como professora de Biologia do Ensino Médio,
desenvolvi algumas atividades no Laboratério de Ciéncias da escola, embora o foco
de minhas aulas fossem os exames de vestibulares que seriam realizados pelas
alunas do Ensino Médio.

No segundo semestre de 2018, porém, tudo mudou, quando enfrentei um
problema de saude que me causou afonia. A cada tempo de aula, gradativamente,
diminuia o timbre da minha voz. E, para descobrir a causa, realizei diversos exames
meédicos até ser diagnosticada com noddulos nas cordas vocais. Acabei sendo
readaptada da minha fungdo de professora de sala de aula para professora
responsavel pelo Laboratorio Didatico de Ensino de Ciéncias (LDEC) da escola.

Resgatei, entdo, ensinamentos recebidos enquanto aluna bolsista do Instituto
Nacional de Pesquisa da Amazbnia (Inpa), atuante no Laboratério Tematico de
Biologia Molecular (LTBM) entre os anos de 2004 e 2006, quando aprendi muito sobre
a organizacdo de materiais nesse tipo de ambiente, e sobre sua logistica de uso e
manutencdo. E, como responsavel pelo Laboratério de Ciéncias do CETI Aurea
Pinheiro Braga, aos poucos passei a conhecer, organizar e gerenciar os materiais

presentes naquele espago - sempre em dialogo com a equipe docente da area de
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Ciéncias da Natureza (Ensino Fundamental: Ciéncias e Ensino Médio: Biologia, Fisica
e Quimica) e com a gestdo pedagdgica e administrativa atuantes nessa escola.

Como forma de auxiliar o trabalho de docentes que utilizavam o ambiente,
disponibilizava os materiais necessarios que seriam usados para o desenvolvimento
de suas aulas praticas. Contribuia na execugao das atividades praticas, com a
montagem e manutencao dos equipamentos, ou de outra forma cabivel e solicitada.
Também apresentava os equipamentos presentes no laboratério, e quando preciso,
explicava como eles funcionavam.

Assim, ao conhecer os materiais, era oportunizado as professoras da escola
um planejamento de aulas praticas. Também descrevia todas as atividades exercidas
no LDEC no modelo de relatério técnico, e apresentava a gestdo da escola ao término
de cada ano letivo, o que contribuiu para dar mais visibilidade a este ambiente, assim
como as atividades realizadas por docentes e discentes da escola.

Nessa nova funcdo, presenciei atividades praticas desenvolvidas por
diferentes docentes da area de Ciéncias da Natureza, e constatei que grande parte
das professoras orientavam suas alunas a seguirem um roteiro organizado por etapas
para a obtencao de resultados, muitas vezes, ja conhecidos. E quando essas alunas
nao conseguiam o resultado esperado, elas repetiam o experimento com o argumento
de ter obtido resultado errado, visando obter naquela atividade uma nota de valor
maior, e equiparando seu desenvolvimento com as demais colegas de turma. Por
outro lado, reparei que uma ou outra professora considerava o tal erro como
significativo, e ainda questionava as alunas sobre o episodio, estimulando-as a uma
reflexdo sobre o que poderia ter ocorrido. Outras docentes preferiam demonstrar um
experimento ao mesmo tempo que explicavam cada acontecimento, enquanto suas
alunas participavam da atividade pratica como observadoras, fazendo perguntas e
anotagcbes para elaboracdo do relatério. Essas e outras questdes foram me
inquietando, de modo a querer compreender melhor como e por que aquelas
diferentes posturas pedagogicas e didaticas eram viabilizadas naquelas atividades
praticas. E quais seriam os potenciais e limitacbes do contexto do ambiente do
laboratério do CETI em cada uma daquelas posturas e visdes de trabalho.

Eu ja possuia, de antem&o, minhas opiniées e percepgdes, mas compreendia
ser importante elaborar certo embasamento, tanto tedrico e constituir algum corpo e

evidéncia empirica, antes de apresentar e debater essas questbes com equipes de
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gestdao e com o proprio coletivo, no sentido de melhorar e incrementar a realidade.
Afinal, mesmo esta unidade escolar possuindo um espaco especifico, equipado, e
muita das vezes com materiais disponiveis para o desenvolvimento das atividades
praticas e experimentais, relacionadas aos componentes curriculares da area de
Ciéncias da Natureza, a percepcgao das professoras e suas relagées com o LDEC dos
CETls nao sao prontamente evidentes.

Chamo de percepcoes docentes os entendimentos, interpretacdes e
sensacdes sobre uma situacdo. Estas percepgbes, trazidas a consciéncia, como
pensamento provocados, sistematizadas de modo adequado, constituem dados
importantes para teorizar a respeito e, de modo documental, registrar e fazer conhecer
0 que pensam essas pessoas. Por isso, proponho-me a analisar e argumentar sobre
as atividades pratico/experimental e o Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias a
luz do que me dizem meus pares, educadoras da Area de Ciéncias da Natureza,

atuantes em CETIs de Manaus.

1.2 OBJETIVOS

Em resposta as inquietagdes ja sinalizadas e que motivaram o interesse de
pesquisa, tem-se como objetivo geral analisar as percepgdes dos docentes sobre o
ensino experimental e sobre o Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias (LDEC) de
docentes da area de Ciéncias da Natureza, da Secretaria de Estado de Educacéo e
Desporto do estado do Amazonas (Seduc/AM) atuantes nos Centros Educacionais de
Tempo Integral (CETIs).

Para alcangar este propdsito, trés objetivos especificos nortearam o
desenvolvimento desta pesquisa: i) investigar aspectos da formagao relacionados as
praticas de ensino experimental e a postura das professoras da area de Ciéncias da
Natureza dos CETls do Amazonas frente ao laboratério de ciéncias; ii) Conhecer as
reflexdes das professoras da area de Ciéncias da Natureza que atuam nos CETIs do
estado do Amazonas sobre as praticas no ensino experimental e sobre os laboratérios
de ciéncias, bem como, refletir tais reflexdes; iii) identificar posturas epistemolégicas
das professoras de ensino de Ciéncias da Natureza que atuam nos CETIs do

Amazonas.
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1.3 JUSTIFICATIVA

Este estudo dialoga com a literatura em Educacdo Cientifica e Ensino de
Ciéncias que, ha muitas décadas, repercute a importancia das atividades pratico-
experimentais no processo de ensino. Nao obstante, no debate sobre as concepgdes
e abordagens metodoldgicas, € consenso que a motivagado e a aprendizagem nas
disciplinas cientificas sao incrementadas e potencializadas quando ha oportunidade
para a experimentagcdo de conceitos e fendbmenos cientificos, sobretudo, quando
existem espagos especificos, como laboratérios para o ensino de Ciéncias (Agostini;
Delizoicov, 2009; Giordan, 1999; Farias; Basaglia; Zimmermann, 2009).

Juntamente, justifica-se esta pesquisa pelo fato de que os Laboratérios
Didaticos de Ensino de Ciéncias sejam apresentados reiteradamente como espagos
especificos, adequados e seguros para a realizagao de atividades que integram teoria
e pratica. Sao ambientes que podem tornar o conteudo mais significativo e motivador
ao despertar a curiosidade e o interesse pela ciéncia e pelos estudos cientificos. Os
Laboratoérios Didaticos de Ensino de Ciéncias sao estimuladores para mudancas do
pensamento e racionalidade em beneficio proprio de estudantes, mas também da
sociedade em sentido amplo (Conceigao; Mota, 2017).

Também as politicas publicas educacionais, mormente o Plano Nacional de
Educacao — PNE/2014, apontam que todas as instituicbes de ensino publico de
educacao basica devem possuir Laboratérios de Ensino de Ciéncias em cada unidade
escolar (Brasil, 2014). Buscando cumprir com o propésito proposto pelo Plano,
algumas escolas que ndo possuem laboratérios de ensino em sua proposigao
arquitetdnica original — a maioria — acabam buscando adequagdes em seu espago
fisico para o desenvolvimento de atividades pratico-experimentais.

Pontuo, desde ja, compreendo como atividades pratico-experimentais aquelas
que, pressupondo promover vivéncias nas formas de pensar ou fazer a ciéncia, sao
planejadas para contarem com a participagado ativa das alunas, envolvendo seus
sentidos, intelecto, relacdes interpessoais, além de proporcionar uma analise critica
do conhecimento na construgdo da sua propria aprendizagem.

Ainda em relacdo ao PNE/2014, uma de suas metas é “oferecer educacédo em
tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de

forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da
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educacao basica” (Brasil, 2014, p. 6). As escolas de tempo integral constituem,
portanto, uma recomendagao para o avango na educagao basica, onde a estudante
tem maior periodo de permanéncia na instituicdo de ensino (matutino e vespertino).
Ja na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB — Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) a implementacdo gradativa do ensino de tempo integral nas
escolas publicas estava apenas projetada (Brasil, 1996).

Assim situado, o contexto do estado do Amazonas passou a construir o
modelo escolar dos chamados Centros Educacionais de Tempo Integral (CETIs),
unidades com uma estrutura arquiteténica diferenciada, contendo vinte e quatro salas
de aula, entre outros espacos especificos para o desenvolvimento de diversas
atividades, como ambulatério médico e odontoldgico, quadra poliesportiva coberta,
salas de descanso masculino e feminino, espaco cultural, area de recreagao com
jogos, radio escola, brinquedoteca, refeitorio, cozinha, laboratério de informatica,
laboratério de ciéncias, em concordancia com Resolugao n° 122/2010 do Conselho
Estadual de Educacao (Amazonas, 2010). Seus LDECs oferecem um ambiente bem
estruturado fisicamente, com bancadas, bancos e sistema hidraulico, além de
materiais e equipamentos de auxilio em aulas praticas a serem desenvolvidas nas
componentes curriculares de Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica, como
microscopios, dispositivos de termodinamica, vidrarias, entre outros.

Importante sublinhar que, mesmo em um contexto estrutural privilegiado, as
docentes da area de Ciéncias da Natureza dos CETI ndo parecem diferenciar de
outros cenarios, no que se refere ao uso do laboratério didatico - por exemplo, por um
sentimento de despreparo, segundo Gouveia (2017).

Observando que essas escolas atenderam a demanda por um ambiente
destinado para o desenvolvimento de agdes relacionadas ao ensino de ciéncias,
qguestiona-se qual o sentido sobre as atividades pratico-experimentais e o Laboratorio
Didatico de Ensino de Ciéncias atribuido pelas docentes da area de Ciéncia de
Natureza atuantes nesses CETIs?

Para responder a esse questionamento, o caminho escolhido foi a realizacao
de entrevista semiestruturada com professoras atuantes em Centros Educacionais de
Tempo Integral em Manaus, momento que promoveu um fendmeno de reflexao
(memodrias, analises, observacdes e revelagdes) dessas profissionais da educacgao

sobre os laboratérios didaticos de suas escolas, e sobre suas praticas educativas para
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o Ensino de Ciéncias. Os dados constituidos por meio dessa provocagao reflexiva
foram tratados, analisados e interpretados mediante uma Anadlise Textual Discursiva
(Moraes; Galiazzi, 2016; Valério, 2021).

Assim, esta pesquisa assume um carater de documento histoérico, registrando
e elaborando reflexbes que, na maioria das vezes, ndo encontram espago de
ressonancia. Articula-se, pois, a outras pesquisas sobre o contexto, como Lira, (2019);
Melo, (2017); Souza, (2022). Além do valor social e ético de conceder vez e voz para
que a docéncia reflita sobre temas pertinentes a sua atuagao profissional, essa
pesquisa faz-se relevante por constituir dados empiricos que podem induzir e/ou
orientar politicas institucionais e/ou publicas relacionadas a formacdo e ao
aproveitamento dos equipamentos e espagos escolares, principalmente no que se
refere ao laboratério de ciéncias das escolas estaduais de tempo integral do
Amazonas.

Sendo, ao mesmo tempo, pesquisadora e servidora da Secretaria de Estado
de Educacgao e Desporto do Estado do Amazonas (Seduc/AM), e estando muito
presente no Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias da escola, compreendo que
os pretensos resultados possam ser acolhidos em alguns CETI para promover um
melhor aproveitamento e funcionalidade dos laboratérios de ciéncias das unidades
agora, e no futuro.

Além disso, desde 2022, os laboratérios de ensino vém cedendo ou dividindo
espaco com a implantacao das chamadas “Salas Maker” - relacionadas ao ensino de
robética, programacéo computacional, sistemas de impressdo em 3D, atividades de
eletrénica, produc¢ao audiovisual, entre outras produ¢gées com maquinas de cortes.

O aporte tedrico do estudo segue, portanto, organizado a partir do capitulo 2,
com a contextualizacdo da educagao integral e da escola em tempo integral,
apresentando os recortes da histéria desse modelo de ensino no Brasil e no estado
do Amazonas até a implementacao dos Centros Educacionais de Tempo Integral. O
capitulo 3, por sua vez, é dedicado ao laboratério de ensino ciéncias propriamente
dito, sendo descrito em termos de estrutura, objetivo e importancia para educagéo,
com o detalhamento de suas caracteristicas nos Centros Educacionais de Tempo
Integral. No capitulo 4, apresenta-se a relagdo entre o Ensino de Ciéncias e as

atividades pratico/experimentais, explicando a diferenca entre termos experiéncia e
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experimentos. Também descreve as posturas epistemologicas de educadoras diante
os trabalhos desenvolvidos no LDEC da escola.

O capitulo 5 descreve a metodologia utilizada para a composi¢ao e analise de
dados. Por fim, o capitulo 6 apresenta os resultados e a discussdo dos dados e
descricdo do metatexto, com trés grandes categorias: 1. Reflexdo sobre as praticas
na docéncia de ensino de ciéncias e o laboratério didatico das escolas CETls; 2.
Reflexdo sobre o laboratério de ensino de ciéncias em relagdo as atividades
pratico/experimentais; 3. Reflexdo sobre as posturas epistemoldgicas em relagéo as

atividades pratico/experimentais.
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2 EDUCAGAO INTEGRAL E EDUCAGAO DE TEMPO INTEGRAL: UMA ESCOLA,
DUAS CONCEPGOES

Educacao integral diz respeito a formagao do ser humano em sua totalidade,
extrapolando o raciocinio, e considerando também sua constituicdo ética, moral,
politica, social e cultural. Trata-se de um processo de apresentagao dos conteudos
conceituais acrescentados de aspectos socioculturais do individuo, buscando uma
aprendizagem relacionada ao cognitivo, fisico e emocional. A escola de tempo
integral, por sua vez, auxilia na educagéao integral formal, pelo fato de acrescentar o
periodo de permanéncia das alunas no ambiente escolar e fornecer atividades e acdes
educativas, promovendo uma formacdo e/ou transformagédo para seu
desenvolvimento individual e sociabilizado (Gongalves, 2006; Guara, 2006).

Este capitulo situa, a partir de alguns inevitaveis recortes historicos, estes

dois fendbmenos no Brasil €, em especial, no estado do Amazonas.

2.1 PROJETO PARA EDUCAGCAO INTEGRAL E ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL
NO BRASIL

Explica-nos Coelho (2009), que a Paideia grega ja considerava a formagao
humana a partir de um conjunto de principios para o desenvolvimento do corpo e do
espirito, com valorizacdo da formacdo humana nos aspectos intelectuais, morais,
éticos, politicos, socioldgicos e fisico, de modo que se pode dizer que o gérmen - do
que mais tarde seria denominado de educagéao integral - estaria ja em civilizagdes
classicas, mesmo antes da escola de massas, descrita por Cordeiro (2001).

Sem embargo, como nos elucida a Historia da Educacéo, o ensino sistematico
foi um privilégio até poucos séculos atras. Sua reserva a aristocracia ou a burguesia
foi, inclusive, combustivel revolucionario das classes operarias € menos favorecidas,
e de seus defensores, na busca por direitos ao ensino. Uma das repercussdes das
lutas emancipatérias da Franca revolucionaria do século XVIII, alias, se da no campo
da educacado e na constituicdo de um cenario propicio para o nascimento de uma
escola publica — com predicativos de obrigatéria, universal, gratuita e laica. A época,
pretendia-se disponibilizar a todas as classes sociais um modelo educacional que

abrangesse tanto as questdes relacionadas aos termos morais, quanto éticos e de



25

cidadania, visando a uma formacdo do individuo social, relacionada ao
desenvolvimento intelectual do ser humano, além disso, valorizando o crescimento no
aspecto fisico (Coelho, 2009; Maciel; Mourao; Silva, 2020; Sacristan, 2001).

Nao é possivel pensar ou investigar os fendmenos da educacao integral e da
escola de tempo integral abstendo-se de compreender como as origens da intencéo
educativa e da instituicdo escolar os definem. E como, mais tarde, outros projetos de
sociedade e formagdo humana da escola, que nascem sob as bases dos regimes
despoticos e da revolugédo industrial, eles imprimem outras marcas na instituicao, nas
praticas, nos atores do processo, e no curriculo. O fato é que a educagao que prospera
como modelo e se expande por todo mundo ndo é integral, mas intelectualista,
propedéutica e pragmatica; e a escola ndo é de tempo integral, demorando séculos
para promover 0 acesso e a permanéncia adequada de todas as idades de criancas
e jovens.

No Brasil, o direito de se obter educacao integral, principalmente para as
classes menos favorecidas, comecgou a ser discutido em meados do século XX, com
embasamento em varios movimentos que ocorriam em diferentes paises. Nesta
época, muitos pensamentos e ideologias se posicionavam em relacdo a educagao
integral, destacadamente: os catdlicos, os integralistas, os anarquistas e os liberais.
Ideologias que muito influenciaram na formalizagdo de documentos oficiais brasileiros
de regulamentacdo desse tipo de modelo educacional, que também é visto como
proposta de mudancga social, valorizando a formagcdo do ser com amparo de
necessidades basicas como alimentacéo, saude e lazer (Cardoso; Oliveira, 2019).

Guara (2006, p.16) destaca que

A concepgao de educacéo integral que a associa a formagao integral traz o
sujeito para o centro das indagacgdes e preocupagdes da educagao. Agrega-
se a ideia filosé6fica de homem integral, realcando a necessidade de
desenvolvimento integrado de suas faculdades cognitivas, afetivas, corporais
e espirituais, resgatando, como tarefa prioritaria da educagéo, a formagéo do
homem, compreendido em sua totalidade (Guara, 2006, p.16).

Assim, a aluna néo pode ser vista de modo fragmentado com divisdo do seu
cognitivo de suas outras particularidades - emocionais, sociais (familia e comunidade),
culturais e fisica -, sendo o conhecimento o caminho para o desenvolvimento desses
aspectos, que conjuntamente formarédo o ser. Para uma educacéo integral é preciso

considerar outras formas de ensinamento fornecidas antes mesmo da escola, como
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familia e comunidade. Trata-se de uma intersecdo entre as aprendizagens para a
evolugao cognitiva, emocional, social e fisico do ser, conforme explicam Maciel, Silva
e Frutuoso (2019).

Para Pestana (2014), a educagdo integral proporciona uma formagao
educacional basica mais completa, considerando as multiplas dimensdes, com a
introducdo de diversas atividades culturais, artisticas, esportivas, manuais e
intelectuais, visando a uma preparacdo cidadd mais critica e participativa na
sociedade. Extrapolam-se os conteudos propedéuticos transmitidos em sala de aula
para se usar os diversos meios de comunicacdo, como mural da escola e/ou da sala
de aula, palestras de diferentes assuntos, interacdo esportiva, apresentacdes
artisticas, sempre, claro, respeitando a faixa etaria das alunas.

Entre as décadas de 1920 e 1930, a educagao integral no Brasil era
disponibilizada para a elite, sob grande influéncia da igreja catdlica nos
direcionamentos do ensino. A respeito do relato de Monlevade (2012) sobre o numero
de estudantes ser bem menor naquela época, considera-se por consequéncia a oferta
de escolas, e também, o fato de que essas instituicbes funcionavam em periodo de
internato (24 horas/dia), semi-internato (8 as 17 horas/dia) ou externato (6 horas/dia)
com intervalos para realizarem as refeicbes em suas casas e retornarem a escola.
Compreende-se que o0 aumento do tempo de permanéncia das alunas na instituicao
de ensino basico caracteriza uma escola como sendo de tempo integral.

Educacdo integral e escola de tempo integral sdo, portanto, termos de
nomenclatura semelhante e que, por vezes, se confundem. Entretanto, eles possuem
conceitos distintos: educagéo integral € aquela que relaciona o ensino com o
desenvolvimento fisico, cognitivo, artistico, cultural, moral e ético; enquanto a escola
de tempo integral é caracterizada pelo acréscimo de horas em que as alunas
permanecerao dentro desse ambiente de ensino. Assim, interpreta-se que uma escola
de tempo integral podera ou nao oferecer uma educacao integral.

A este respeito, Duarte e Jacomeli (2017) salientam que aquilo que parece
ser uma soluc¢édo, no entanto, pode vir a ser, para as alunas, ainda mais desgastante
e enfadonho. Por isso, ndo se trataria apenas de estender a jornada escolar, mas de
estruturar a oferta de atividades diversificadas, sendo necessaria a contratacdo de
profissionais especializados para o desenvolvimento de aulas que envolvem arte,

musica, teatro, danca, esporte e projetos em todas as areas da cultura.
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Outro aspecto relevante € a discussdo da educacao integral e escola de
tempo integral vistas como assistencialistas, como ferramentas compensatorias de
desigualdades, e empreendidas como forma de amenizar problemas sociais. A escola
resguardaria criangas e adolescentes por maior periodo na sua dependéncia interna.
A intencao seria de afasta-las de cometerem experiéncias tidas como socialmente
negativas ou indesejaveis, como se configura para Mauricio (2015). Entende-se que
as politicas compensatorias possibilitam que criangas e jovens pertencentes a familias
de baixa renda tenham acesso a cultura, arte, complementagao alimentar, rotina
odontoldgica, entre outros, por meio da escola, o que contribui para o processo de
ensino e aprendizagem oportunizando-as a condi¢des favoraveis para sua formagao
humana.

Como ja apresentado, a educacgao integral nao € simplesmente permanecer
mais tempo dentro da escola, mas um desenvolvimento em diferentes caracteristicas
do individuo, como intelectual, fisico, emocional, considerando sua formagao
constituida de ensinamentos oriundos de seu convivio familiar e comunidade,
somando as diferentes formas de aprendizagem. A educacdo integral pode ser
transformadora para uma sociedade, apresentando individuos nos quais o0s
comportamentos sao alicergados na cidadania, justiga, ética, solidariedade e bem-
estar comum.

No Brasil, aos poucos, a educagao integral e escola de tempo integral
passaram a ser ofertadas para populagdo mais carente. Um marco importante, foi
quando um grupo formado por vinte e seis intelectuais, em 1932, elaborou um
documento intitulado Manifesto dos Pioneiros da Educacé&o Nova, contendo ideias de
renovagdo no sistema educacional do pais, para promover uma educagao
fundamentada na ciéncia e na tecnologia para compreensido da vida individual e
coletiva, diferentemente da ideologia dogmatica catdlica. O texto apresentava uma
educacao integral como “direito biolégico de cada individuo”, sendo assim, propunha
0 acesso de todos os brasileiros e ndo apenas de uma classe elitizada. Este
movimento, no entanto, manteve a relacdo com o sistema capitalista, quando se
baseou na introducéo de atividades manuais como principio educacional (Cavaliere,
2010; Nogueira; Sena; Ribeiro, 2021).
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Um dos participantes do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, aqui
referenciado, foi Anisio Spinola Teixeira, educador brasileiro que teve convivéncia
com as ideias proposta por John Dewey - filésofo e pedagogo dos Estados Unidos da
América. John Dewey acreditava que a educacéo integral do ser entrelagava todos os
aspectos — biologico, intelectual, individual e social - compondo uma aprendizagem
transformadora do individuo pertencente a uma sociedade, que, por consequéncia,
também sofreria impactos em uma mudanga para o beneficio comum (Cordeiro,
2001). Enquanto Secretario de Educacgao do Estado da Bahia, Anisio Teixeira viajou
para os Estados Unidos da América, onde visitou escolas, observou a forma de
organizagdo e o funcionamento do sistema-educacional. Ao retornar ao Brasil,
fundamentado no que presenciou no pais norte-americano, inaugurou em 1950 o
Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), em Salvador, no estado da Bahia. Era
uma escola de tempo integral que atendia alunas de faixa etaria entre sete e quinze
anos, e recebiam, além da educagdo basica, alimentagdo, assisténcia meédica e
odontolégica (Cavaliere, 2010; Eboli, 1983).

Cordeiro (2001) explica que Anisio Teixeira, baseado nas ideias educacionais
propostas por John Dewey, estruturou o sistema educacional do CECR dividindo-o
em Escolas-classes e Escola-parque. As quatro Escolas-classes atendiam um ensino
propedéutico com base no curriculo comum nacional, com objetivo do
desenvolvimento intelectual e cognitivo. J& a Escola-parque, que funcionava em
contraturno das Escolas-classes, era um ambiente para o desenvolvimento fisico e
das habilidades, almejando a alcangar uma educagéo integral em suas alunas.

Estruturalmente, a Escola-parque era constituida pelo: “a) Setor de trabalho:
artes aplicadas, industriais e plasticas; b) Setor de Educagao Fisica e Recreacgéo:
jogos, recreagao, ginastica e etc; c) Setor Socializante: grémio, jornal, radio escola,
banco e loja; d) Setor Artistico: musica instrumental, canto, danga, teatro; e) Setor de
Extensao Cultural e Biblioteca: leitura, estudo, pesquisa, etc” (Eboli, 1983, p. 20).
Atribui-se a Escola-parque um ensinamento em diferentes praticas manuais, o que
proporcionava as alunas oportunidade de transformar aquela aprendizagem em
profiss&o.

O CECR foi uma escola de referéncia para histéria do ensino de tempo integral
brasileiro. Com ideias liberais, Anisio Teixeira acreditava que manter a aluna por mais

tempo dentro da escola amenizaria problemas sociais com o afastamento dela de
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influéncias negativas, proporcionando uma aprendizagem de descoberta das suas
aptidées, o que futuramente poderia até se transformar em profisséo, conforme dito
anteriormente. O carater assistencial também estaria presente, com a escola
fornecendo alimentagdo, seguranca, cuidados odontolégicos, cultura, arte e
capacitagao profissional a essas alunas pertencentes a familias de poucos recursos
econémicos.

Outro exemplo marcante dessa trajetoria foram os Centros Integrados de
Educacgao Publica (CIEPs), no estado do Rio de Janeiro, construidos no ano de 1980,
e baseado no modelo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro. |dealizados por Darcy
Ribeiro, Secretario da Educacao no Rio de Janeiro na época, os CIEPs tinham como
proposta elevar os indices de educagao oferecendo uma educacao de tempo integral
a jovens de classe popular, alicergada em trés pilares pedagogico: educagao, saude
e cultura. Nessas escolas, além da educacdo de ensino basico, as alunas também
teriam acesso a cultura, a arte, ao esporte, ao trabalho manual, além da assisténcia
alimentar, médica e odontolégica (Ribeiro, 1986).

Em concordancia com Moreira, Junior e Soares (2019), o propdsito dos CIEPs
era oferecer uma educacgao assistencial para amenizar as desigualdades sociais. Os
CIEPs ofertavam cultura as alunas pertencentes as familias sem condigbes
econdmicas de obté-la externa a escola, como forma de mudanca social, por meio de
apresentagdes teatrais, filmes, bibliotecas, videoaulas e desenvolvimento do fisico
como estimulo as atividades esportivas.

Associa-se que a unido entre escola e comunidade fortalece ainda mais o
ensino e a valorizagao pela educacéo. Exemplificando, nos CIEPs, foram contratadas
pessoas da propria comunidade em que os centros estavam inseridos, tais como
professoras para diferentes ensinamentos, como capoeira, danca, musica, entre
outros e profissionais para atuarem nas areas de servigo geral e auxiliares de cozinha.
Por esse motivo, os CIEPs foram considerados um programa oneroso para a
administracao publica da época.

Recentemente, entre as varias experiéncias e modelo de educagéao integral e
escola de tempo integral que surgiram em varios estados do pais, destacam-se os
Centros Educacionais de Tempo Integral (CETIs) do Amazonas, inclusive, com um
padrao arquitetdénico similar ao idealizado por Anisio Teixeira no Centro Educacional

Carneiro Ribeiro.
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2.2 CAMINHO DO ENSINO DE TEMPO INTEGRAL NO ESTADO DO AMAZONAS
ATE O CENTRO EDUCACIONAL DE TEMPO INTEGRAL — CETI

O acesso a educagao no Brasil € direito inalienavel, descrito no artigo 205 da
Constituicdo Federal como sendo de responsabilidade do estado e da familia, em
colaboragédo com a comunidade. Almeja o desenvolvimento pessoal e social, a
formacédo de cidadaos participativos na sociedade, capazes de se inserirem em
atuacodes profissionais (Brasil,1988).

Para materializacdo desse processo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) (Lei n°® 9.394/1996) direciona medidas a serem promulgadas pelos
estados e municipios como forma de se estruturar uma educagao que prepara um
estudante para o exercicio da cidadania como também para ser inserida campo
profissional (Brasil, 1996).

Na busca pelo avango educacional do Brasil, o presidente Fernando Henrique
Cardoso sancionou a Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001 de aprovagao Plano
Nacional de Educacédo (PNE/2001), no qual uma das metas era, justamente, a
implementacao gradativa do sistema de educagédo em tempo integral para atender o
Ensino Fundamental em escolas publicas, estaduais e municipais nas regidées urbanas
e rurais. O critério fundamental do plano seria a localizacdo em areas de alunas
pertencentes a familias de baixo recurso econémico, e que seus responsaveis fossem
trabalhadores fora de casa, portanto, priorizando escolas de “tempo integral para as
criangas das camadas sociais mais necessitadas” (Brasil, 2001a, p. 8). Entende-se a
proposta PNE/2001 como forma de fornecer a essa comunidade um local ndo somente
para ensino, mas a preservagao dessas criangas com intuito de evitar que realizassem
vivéncias transgressoras, e para isso, mantendo-as por mais tempo dentro da escola.

Fundamentado no PNE/2001 (Lei n® 10.172/2001), o estado do Amazonas por
meio da | Conferéncia de Educacéao do Estado do Amazonas, em 2007, que teve como
tema “Definicdo de Politicas que Promovam a Democratizacdo da Gestéo
Educacional, Fortalecendo a Inclusao e a Educagao com Qualidade Social”, definiu

como uma de suas propostas:
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Implantar gradativamente num prazo de 10 (dez) anos o Tempo Integral em
todas as Escolas da Rede Estadual e Municipal de Educagao, em todos os
niveis de ensino, a partir de um diagndstico prévio, por zona Geografica, com
salas tematicas e professores com dedicacdo exclusiva, com todas as
condigdes favoraveis para um ensino de qualidade e com o desenvolvimento
de programas e parcerias para a permanéncia dos alunos na escola.
(Amazonas, 2007, p. 15).

A preocupagédo do governo do estado do Amazonas foi de estabelecer a
escola de tempo integral em uma regido de comunidade diagnosticada com baixa
condi¢cao socioecondmica e caréncia social, caracterizando o espago nao somente
como instituicdo de ensino, mas também como assistencial, fornecendo a criangas e
jovens seguranca e agradabilidade para sua permanéncia, aprendizagem e mudancga
no comportamento individual e no coletivo. Outra relevancia esta na promessa de
oferta de melhores condigbes para o ensino, aliadas a projetos e parcerias,
compreendidas como instituicdes publicas e privadas de ensino e/ou outras
secretarias, como por exemplo, saude, seguranga e meio ambiente.

Observa-se que todas as agdes, tanto do PNE/2001 (Lei n® 10.172/2001)
como da | Conferéncia de Educacdo do Estado do Amazonas, em 2007, buscam
amenizar o indice de abandono escolar, valorizando a questao de guarda e protecéo
das alunas por meio de aumento do periodo dentro da escola para preserva-las de
contatos com ilicitos.

As primeiras escolas de tempo quase integral, no estado do Amazonas, sob
vigéncia da Secretaria de Estado de Educacgéao e Desporto, atendiam jovens no Ensino
Médio para um direcionamento formativo profissionalizante. Eram escolas integrantes
do Projeto dos Centros de Exceléncia Profissionais de ensino eram voltadas para uma
capacitacao técnica, na qual as alunas recebiam aulas no periodo em que estavam
matriculadas, e cursavam algumas disciplinas curriculares no contraturno, com
permissao de saida no intervalo do almogo (Ferreira, 2012).

Muitos sao os estudos sobre a educacao integral e escola de tempo integral.
Machado e Ferreira (2018) realizaram um levantamento de artigos cientificos
referentes ao tema, publicados entre os anos de 2008 e 2017, no Portal de Periddicos
da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que
resultou em um total de 135 trabalhos. Esse levantamento contribui para refletir sobre
os direcionamentos da educacéo integral e da escola de tempo integral no pais, e

como proporcionar este modelo educacional de forma mais significativa, e que
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realmente auxilie no avango do rendimento do ensino, de modo que o ambiente
escolar ndo seja fastidioso para as alunas, e sim um lugar de ensinar, aprender,
aprimorar e ressignificar.

Pensando na promoc¢ao da educacao integral e escola de tempo integral, o
Plano Nacional de Educacao (PNE/2001) (Lei n° 10.172/2001) priorizou esse modelo
educacional para modalidade do Ensino Fundamental no periodo de dez anos (2001-
2011). No entanto, o estado do Amazonas ousou em aplicar a proposta para o Ensino
Médio, mesmo diante de tantos desafios com as adolescentes, como evasao escolar
e repeténcias. O projeto piloto foi instaurado no ano de 2002, consistindo na
adaptacgao de duas escolas estaduais da capital do Amazonas (Marcantonio Villaga e
Petrénio Portela) para funcionarem em periodo integral, passando a ter a
nomenclatura de Escola Estadual de Tempo Integral (EETI) (CENPEC, 2013; Elisiario,
2017; Rodrigues, 2017).

Citamos como exemplo a EETI Marcantonio Villaga, que readequou a matriz
curricular como forma de estimular as jovens a concluirem as etapas do Ensino Médio,
incentivando as estudantes a participar de projetos de pesquisas cientificas que
pudessem despertar sua curiosidade. Para isso, reestruturou espacgos na escola como
o Laboratdrio Didatico de Ensino de Ciéncias, que passou a fazer parte das aulas de
Biologia, Fisica, e Quimica, e as professoras inseriram em suas metodologias a leitura
de artigos e a produgao de material cientifico pelas discentes. No final do ano letivo,
uma “Mostra de Projetos de Iniciagdo Cientifica” era organizada e os trabalhos
apresentados de forma voluntéaria, promovendo a divulgagao da ciéncia pelas proprias
alunas (CENPEC, 2013).

Para incentivar outras escolas a serem EETI, o governo do estado do
Amazonas, sancionou a Lei n° 3.268/2008 referente a aprovacao do Plano Estadual
de Educacdo do Amazonas (PEEAM/2008) com durac&o de 10 anos (2008 - 2018).
Pretendia, em uma de suas propostas, a implementacdo gradativa de tempo integral
nas escolas, com intuito de melhorar o processo de ensino e aprendizagem a serem

refletidos no avango dos indicadores educacionais (Amazonas, 2008).
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Com base no PEEAM/2008, o Conselho Estadual de Educagdo (CEE)
publicou a Resolugao n® 112/2008 referente a aprovacgao e orientagdes em relagdo ao
Projeto de Escolas de Tempo Integral no estado do Amazonas, em termos de estrutura
fisica e organizagao pedagdgica e administrativa, pelo periodo de dois anos (Oliveira;
Franco, 2023).

Seguindo os padrées do PNE/2014 (Lei n° 13.005/2014), o estado do
Amazonas formalizou o Plano Estadual de Educacédo (PEEAM/2015) (Lei n°
4.183/2015), determinando como meta 06 “Implantar e implementar gradativamente
educacao em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 50% dos(as) estudantes da educagado basica.” (Amazonas,
2015, p. 54).

Obviamente, a estrutura fisica e pedagdgica de uma escola de tempo integral
necessita de apoio financeiro para os estados aumentarem a oferta de matriculas e
alcancarem a meta do PNE/2014. Entdo, o Ministério da Educacgao, instituiu o
Programa Fomento a Implementagao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral
em consonancia com os artigos 13 ao 17 da LDB (Lei N° 13.415/2017), objetivando
transferir recursos para as Secretarias Estaduais e Distrital de Educagao por meio de
atendimento aos critérios determinados na Portaria n® 727, de 13 de junho de 2017
(Brasil, 2017a, Brasil, 2017b). Percebe-se que o programa considera as questdes
socioecondmicas, apresentando um aspecto assistencial, com fornecimento de bases
fundamentais para um bom desenvolvimento escolar, como alimentacdo e saude,
além de buscar preservar as alunas de cometerem experiéncias ilicitas e/ou negativas.
Assim, enquanto estdo em periodo interno escolar, entdo protegidas e resguardadas,
aprendendo a se posicionar diante de situagdes que podem ocasionar prejuizos a sua
saude e/ou sua integridade.

A educacéo integral tem a intencdo de ser um diferencial na vida das jovens
de Ensino Médio, por proporcionar contato com atividades, como palestras em
parceria com outras secretarias, universidade (federal, estadual e privada) e/ou
instituicdes, possibilitando conhecimentos diversificados que promovam crescimento
social, cultural, intelectual e emotivo.

Richard et al. (2024) salientou, em seu trabalho, que escolas de tempo integral
do estado de Pernambuco apresentaram uma condigao otimista para o desempenho

académico e diminuigado de evasdo. No entanto, as autoras ressaltam a importancia
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do engajamento de todos envolvidos na educagao — grupo pedagogico, estudante,
familia, comunidade — para a oferta de uma educacgao integral.

Ja o Programa Fomento a Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral valoriza muito mais o numero de matriculados € aumento de oferta de
escolas de tempo integral (Brasil, 2017b). Entende-se que nado & necessario apenas
possuir uma estrutura fisica para acomodar alunas por longo periodo diario, é
necessario, também, a valorizagdo do profissional, seguranga, reposicdo de materiais
e atendimento as necessidades solicitadas pelas escolas. Esses fatores sao de alto
custo, mas também de grande repercussao assertiva na sociedade.

Considerando esse fato, o governo nacional criou como agéo intersetorial por
meio da Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/2010,
o Programa Mais Educagao (PME), uma medida de tentativa para alcangar a meta do
Plano Nacional de Educagao, com o objetivo de incentivar a ampliacdo da jornada
escolar para sete horas em escolas de secretarias estaduais e municipais, tornando-
as de tempo integral (Brasil, 2010). Essa medida visa ndo apenas o acréscimo do
tempo escolar, mas busca ofertar atividades optativas voltadas para esporte,
consciéncia ambiental, artes, educacao financeira, ensino de tecnologias digitais e
investigacdo no campo das ciéncias da natureza, incentivando as alunas a
participarem cada vez mais das acdes desenvolvidas nas escolas, e promovendo um
ensino em diferentes aspectos, mas com a mesma finalidade de uma educagao
integral (Ministério da Educacéo, 2011).

Como incentivo a promogéo de educagao integral e escola de tempo integral,
o Programa Mais Educacédo surge com a proposta de oferecer recursos para a
contratagdo e monitores (alunas de licenciaturas e pedagogia), professoras/instrutoras
para aulas diferenciadas (instrumentos musicais, canto, danga, esportes) (Barcelos;
Moll, 2021). Dessa forma, propde-se o aproveitamento do tempo e dos espagos na
escola proporcionando as alunas possibilidades de atividades para a descoberta de
suas aptidées por meio de uma educagado envolvendo os aspectos bioldgicos,
cognitivos e emocionais.

O PME foi reformulado, e por meio da Portaria n°® 1.144, de outubro de 2016
foi criado o Programa Novo Mais Educagao (PNME) (Ribeiro; Ribeiro, 2020). Em 2023,
o presidente Luis Inacio Lula da Silva langcou o PNME com o intuito de aumentar o

numero de matriculas nas escolas de tempo integral, ndo somente para o ensino



35

fundamental, mas também abrangendo creches e o Ensino Médio, no qual os
governantes de municipios e estados terdo livre escolha de qual modalidade
pretendem ampliar as vagas (Brasil, 2023b).

Atribui-se a essas medidas educacionais a carateristica de educacao
compensatoria, como aponta Mauricio (2015), por serem direcionadas ao publico
escolar derivado de recortes sociais e culturais menos favorecidos, em que os pais
e/ou responsaveis, por exemplo, trabalham no periodo diurno. Cavaliere (2014)
chama atencdo para o fato de a escola de tempo integral exercer um papel
assistencialista, deixando de atender a todos e, assim, se distanciando do direito
universal. A autora apoia-se na ideia da importancia da escola em buscar prover a
essas alunas aquilo de que sao privadas socialmente, como cultura, arte e esporte,
além do amparo a saude, com o fornecimento de alimentacdo e atendimento
odontolégico por contribuirem no processo de aprendizagem.

Ainda assim, essas ag¢des nao suprem por completo os problemas que miram
e que se relacionam com a educagao. De acordo com Bortolanza (2020) e Saviani
(2018), essa educagao compensatéria tenta mitigar problemas sociais, reparando
deficiéncias em diferentes esferas, como da saude, nutricdo, familiar, emocional entre
outras, associando essa caréncia ao rendimento escolar das alunas. Mas nao se pode
transferir para a escola as responsabilidades ndo educacionais, sendo necessaria a
parceria entre as demais secretarias para uma agao conjunta em prol de melhores
condigdes para criangas e jovens.

Em cumprimento ao PNE/2014 de oferecer educacado integral de forma
gradativa para o ensino basico, o governo do estado do Amazonas passou a entregar
prédios com a tal finalidade, denominados de Centros Educacionais de Tempo Integral
(CETIs) (FIGURA 1). Sdo unidades escolares com estrutura arquitetbnica padréo
compostas por diferentes espagos, com objetivo de amenizar problemas, como
evasao escolar e repeténcias. A proposta dos CETls é alavancar o rendimento das
alunas, por meio de conteudos propedéuticos relacionados com arte, musica, teatro,
tecnologia, ciéncias e o que mais for proporcionado.

Dentro do contexto de educagao compensatoria, considera-se que os CETlIs
também apresentam esta natureza, por priorizar a questao socioecondmica da regiao
onde se inserem, e valorizar bastante a permanéncia de criancas e jovens no

ambiente interno escolar de tempo integral.
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FIGURA 1 — Prédio de um Centro Educacional de Tempo Integral localizado na cidade de Manaus no
estado do Amazonas.

FONTE: Amazonas em Destaque (2011).
FOTO: Chico Batata / AGECOM

2.2.1 Proposta de educacao integral no estado do Amazonas: Centro Educacional de
Tempo Integral - CETI

Com base no projeto piloto de duas escolas, e na Resolugao n° 122/2010 do
Conselho Estadual de Educagéao (CEE), referente ao Regimento Geral Das Escolas
Estaduais do Amazonas, o governo do estado do Amazonas construiu escolas
denominadas de Centros Educacionais de Tempo Integral (CETIs) com uma estrutura
fisica dividida em varios espagos destinados para o desenvolvimento de diferentes
atividades pedagdgicas, como biblioteca, sala de danga, sala de musica, quadra
poliesportiva, piscina, auditorio, sala de laboratério de informatica, laboratério de
ciéncias, sala de professoras, sala de pedagogia, sala de administracdo, sala de
diretoria e vinte e quatro salas de aula divididas em dois pavilhdes (sic) (FIGURA 2 e
FIGURA 3) (Lima, 2020).
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FIGURA 2 — Imagem de cima de um dos CETlIs do estado do Amazonas, em que apresenta os locais:
1- ambiente de quadra poliesportiva coberta, sala de musica e sala de danga; 2- piscina; 3- quadra de
campo; 4- auditério; 5- ambiente de salas de aula e de professoras, pedagogia, diretoria, biblioteca,

' V/ ~
FONTE: Amazonas em Destaque (2011).
FOTO: Alfredo Fernandes / AGECOM e Chico Batata / AGECOM

FIGURA 3 - Area interna do CETI apresentando os dois pavilhdes de salas de aula.

FONTE: A Autora (2023)

Além desses espacos, os CETls possuem refeitérios, por ser uma escola de
tempo integral, o publico discente recebe trés refeicbes — lanche da manha, almogo e
lanche da tarde. Outros espacgos existentes sdo a sala de enfermaria e a sala de

atendimento odontoldgico.
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No periodo entre 2010 e 2022, foram construidas as vinte e nove escolas no
modelo estrutural CETI, instaladas em diferentes municipios do estado do Amazonas:
Borba, Carauari, Careiro, Coari, Humaita, Iranduba, Itacoatiara, Labrea, Manicore,
Nova Olinda do Norte, Benjamin Constant, Presidente Figueiredo, Sao Gabriel da
Cachoeira, Sao Paulo de Olivencga, Urucara, Tefé, Codajas, Eirunepé, Tabatinga,
Boca do Acre e Fonte Boa. Na capital Manaus, sao oito prédios CETI. Essas
informagdes foram fornecidas em tabela pela Geréncia Pedagdgica de Escolas de
Tempo Integral da Seduc/AM, sendo utilizadas para confecgdo do mapa do Amazonas
com indicac&o dos locais dos CETls (FIGURA 4).

FIGURA 4 — Mapa do estado do Amazonas com as marcagdes em municipios que possuem
a escola no modelo estrutura CETI, produzido a partir dos dados informados na tabela fornecida pela
Geréncia Pedagodgica de Escolas de Tempo Integral da Seduc/AM.
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FONTE: A Autora (2024)

Os CETIs possuem uma divisdo de espacos similar a proposta de Anisio
Teixeira, com o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR). Quando ele organizou
a equipe pedagdgica do CECR, observou que seriam necessarios profissionais
especializados para as aulas de teatro, canto, esportes, ou seja, as atividades
diferentes das disciplinas ensinadas na sala de aula. Infelizmente, isso ndo se
concretizou com as CETls: nestas, as professoras das disciplinas sdo as mesmas que

fazem as atividades diferenciadas.
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Em relacdo as aulas, os CETIs as organizam no periodo matutino e
vespertino, com o uso desses espacos pelas proprias professoras das componentes
curriculares, sendo considerados escolas diferenciadas para aprendizagem.

Antes da reforma do Ensino Médio, as disciplinas eram ofertadas em horarios
duplicados, comparadas com as escolas regulares, por exemplo: a componente
curricular Biologia, na escola regular, era ofertada em dois horarios para cada série
semanalmente, enquanto nos CETIs, eram ofertados trés ou mais horarios para a
mesma disciplina. Isso favorecia para que a docente responsavel pudesse
desenvolver atividades praticas no laboratério de ciéncias com maior frequéncia. Apos
a reforma do Ensino Médio, o ensino de Biologia passou a ter apenas um horario,
sendo complementada com projetos semestrais.

Nos CETls, as alunas participam de diferentes experiéncias, como
apresentagao teatral, realizadas por elas préprias, ou grupos externos convidados,
palestras voltadas para a saude, com estudantes das universidades publicas e
privadas do estado do Amazonas, além de visitas técnicas a museus, bosques, e até
mesmo laboratérios de universidades. Assim, estdo sempre recebendo informacodes
novas, participando de atividades, seja em espago formal escolar ou espaco nao
formal, o que contribui para a aprendizagem dessas alunas como um todo.

Os CETIs se apresentam como escolas de bom rendimento para o ensino no
estado do Amazonas, bastante procurados pelos responsaveis de criangas e
adolescentes, que atribuem a escola um conceito positivo e consideram um ambiente
mais propicio para o desenvolvimento infanto-juvenil.

A proposta dos CETls, em meio a desafios, tenta trazer o que Anisio Teixeira
chama de integral com o ensino biolégico, humano e social dentro da escola. Dessa
forma, oferta diferentes espacos para descoberta e desenvolvimento de habilidades
das alunas. Entretanto, uma educagao integral requer profissionais especializados.
Ofertar um espaco na escola, sem que os profissionais da educacédo tenham as
devidas instru¢des de uso, nao reflete na melhoria do ensino.

Um desses ambientes presentes nos CETIs e foco deste estudo é o

Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias, sobre o qual se trata a seguir.
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3 LABORATORIO COMO AMBIENTE ESCOLAR

Laboratérios escolares s&o espacos especificos destinados ao
desenvolvimento de  atividades  pratico-experimentais, = fundamentalmente
relacionadas ao ensino das ciéncias e as componentes curriculares Biologia, Fisica e
Quimica. Neles, s&o desenvolvidas propostas de observacédo, investigagao,
compreensao de fendmenos e proposicdo de hipoteses, com vivéncias que se
relacionam também com o cotidiano e a vida externa ao ambiente escolar (Krasilchik,
2004; Mota, 2019). Legitimam-se por incrementar possibilidades de estudo e
aprendizagem dessas areas por meio de metodologias compativeis com a

racionalidade cientifica.

3.1 LABORATORIO DIDATICO DE ENSINO DE CIENCIAS: SENTIDO E
ESTRUTURA NO AMBIENTE ESCOLAR

Influenciados pelos primeiros sistemas de ensino, como o Aleméo, que ja
havia inserido o laboratério de ensino em suas universidades, os Estados Unidos da
América também aderiram a ideia ainda durante a década de 1880. No Ensino
Superior, este ambiente logo foi considerado fundamental para o desenvolvimento de
pesquisas. Criou-se a demanda de que as alunas recém ingressas na graduacgao
tivessem algum conhecimento prévio sobre os métodos e praticas laboratoriais,
induzindo a educacao basica a conceber laboratoérios de ciéncias como parte de seus
espacos educativos. Assim, as professoras do Ensino Médio comegaram a receber
treinamento sobre praticas de laboratério, e as universidades passaram a ofertar
cursos preparatérios sobre conhecimento e uso dos laboratérios. A intencdo era
preparar as educadoras a medida que as escolas iam inserindo em seus curriculos
experimentos — que, no caso da Fisica, por exemplo, passou a ser exigida como
critério de ingresso na graduagao na universidade de Harvard. Trata-se, pois, de um
exemplo de inducéo curricular da formacao superior em direcao a formacéo basica,
fendbmeno que segue gerando debate até os dias atuais.

No Brasil, que sempre sofreu influéncia educacional dos Estados Unidos da
América, os primeiros laboratérios escolares assemelhavam-se aos académicos de

Ensino Superior das universidades, em termos de arquitetura, equipamentos e
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materiais. No periodo do Estado Novo (1937-1945), em algumas escolas, o laboratério
pretendia um ensino mais académico, propedéutico, e relacionado a promover uma
elite condutora, enquanto, em outras, esse espaco era principalmente de viés
profissionalizante (Krasilchik, 2000; Sicca, 1996). Na década de 1960, a finalidade
passa a ser aprimorar a compreensao dos conteudos de ciéncias por meio da pratica,
com pretensao de aproximar o conhecimento das pesquisas cientificas ao Ensino de
nivel médio.

Segundo Krasilchik (2000), a reformulagao do curriculo de ciéncias, com
ampliagdo da carga didatica e a estimulagdo do ensino pratico-experimental visava
despertar interesses e vocagdes pela ciéncia, agora reconhecida como forga motriz
do desenvolvimento econdmico e social, e, claro, definidora da nova ordem de poder.
A geopolitica daquele periodo (marcada pela corrida espacial, territorial e
armamentista) influenciou projetos e politicas de modernizagdo do ensino brasileiro,
com uma serie de materiais elaborados com o apoio de académicos, universidades e
sociedades cientificas das poténcias, além de financiamento de fundos estrangeiros
— estadunidenses e ingleses, em especial. Esses materiais didaticos ajudaram a
conferir protagonismo para o ensino pratico e experimental, estimulando a criagcéo e
legitimagao dos LDEC como ambientes escolares apropriados para o desempenho de
tais atividades (Cavalcante; Santos; Queiroz, 2021; Krasilchik, 2000; Teixeira, 2013).

Somente mais tarde, com novas compreensdes sobre a diferenga entre a
ciéncia académica e a ciéncia escolar, com o amadurecimento sobre o papel e os
objetivos da pratica experimental na escola, os laboratérios assumiram novos
contornos, configuragdes, arranjos para favorecer o ensino na area de Ciéncias da
Natureza, que contemplam as componentes curriculares Ciéncias - na modalidade de
Ensino Fundamental - e Biologia, Fisica e Quimica - na modalidade Ensino Médio.

As pesquisas na area do Ensino mostram que as praticas nos LDEC tanto
promovem a compreensao da natureza da ciéncia, como favorecem a distingao, entre
as estudantes, dos campos da ciéncia e outras formas de saber. E que tal processo é
cabivel, por exemplo, ao enfrentamento do negacionismo que se instalou em nossa
sociedade contemporanea, e que constitui um risco para a vida dos jovens e em sua
preparacao para enfrentar o mundo adulto. Esta é a constatacdo de uma das mocoes
aprovadas pela Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) em sua 752

Reunido Anual, realizada em Curitiba, em 2023, que sugeria como urgéncia historica
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a instituicdo de Laboratérios de Ciéncias adequados em todas as escolas brasileiras
da rede publica de Ensino Basico (Jornal da Ciéncia, 2023).

Pioneira ao propor a estrutura para o laboratério de ciéncias em escolas de
Ensino Basico, Krasilchik (2004) sugere, em sua obra “Praticas de Ensino de Biologia”,
que o laboratério de ensino de Ciéncias possua varias janelas para ventilagcao,
bancadas com abertura para o uso de gas GLP, balcéo livre para pesquisa em livros
e/ou fazer anotagdes, estante para reagentes, pia para lavagem de materiais, balcdo
com armarios e estante para vidrarias (conforme se observa na FIGURA 5). Os
modernos Laboratérios Didaticos de Ensino de Ciéncias (LDEC) utilizam, como
ventilagdo, exaustores, e como forma de aquecimento, fogbes elétricos ou com
recarga de gas, evitando o uso de gas butano (gas de cozinha) no interior do

laboratorio.

FIGURA 5 — Proposta de estrutura fisica do laboratério didatico de Ciéncias nas escolas.
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FONTE: Krasilchik (2004, p. 122).

Também, Krasilchik (2004) recomenda a participagdo das professoras em
conjunto com as engenheiras responsaveis pelo planejamento e construgao do projeto
do laboratério escolar, como forma de melhor atender o grupo que mais fara uso do
ambiente — docentes e discentes. Entende-se que isso permitiria que essas
profissionais tornassem o local mais consentdneo com suas realidades e, assim,
proporcionasse seu uso de forma mais frequente, no entanto, € preciso ressaltar que

seria necessaria atengao com preferéncias, para nao restringir o conhecimento.
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Algumas medidas de seguranca devem ser consideradas, uma vez que O
publico € formado por criangas e jovens, € necessario recomenda-las atengdo no
manuseio de equipamentos, vidrarias, uso de eletricidade, e cuidados com os
comportamentos para prevenir incidentes durante o desenvolvimento das atividades
praticas, bem como orienta-las sobre o uso pessoal de jalecos e luvas. E interessante,
também, para quem utilizar o LDEC, que tenha clareza sobre cuidados com os
reagentes, quanto ao uso e armazenamento - muito bem vedados, etiquetados com o
nome a composi¢ao quimica, informagdes de periculosidade, data de fabricagao e de
validade. Como € um espaco de uso comum pelas professoras e alunas, essas
orientagcdes sao importantes para a manipulagao correta de substancias e prevencao
de danos a saude (Cruz, 2007; Parana, 2013).

Por ser um espaco diferenciado da sala de aula - em termos de estrutura fisica
e materiais presentes - € comum o despertar da curiosidade, e assim, as alunas
tendem a querer tatear o que veem. E responsabilidade da professora que as
acompanha no laboratério orienta-las sobre o que podem ou nao fazer,
proporcionando seguranga, uma vez que o uso desse ambiente passou a integrar o
processo de ensino na area de Ciéncias. Sua especificidade € para proporcionar um
ambiente favoravel para o desenvolvimento de ensinamentos e construgcdo de
aprendizagens por meio de agdes pratico-experimentais.

O laboratério escolar tornou-se um espacgo relevante para o Ensino de
Ciéncias, desmistificando a imagem midiatica de um local de acontecimentos
magicos, onde uma pesquisa acontece de forma instantédnea e/ou ao acaso. O LDEC
€ um ambiente disponibilizado para uso do ensino e constru¢gado da aprendizagem, e
em virtude de sua similaridade aos de instituicbes de pesquisa - em termos de
estrutura e organizagao -, considera-se que os conteudos na area de Ciéncias podem
se tornar mais bem compreendidos pelas alunas. O LDEC é apontado como ideal para
o desenvolvimento de atividades praticas, como por exemplo, o funcionamento e

manuseio de um equipamento, ou realizagdo ou demonstracdo de um experimento.
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O LDEC também € um local que possibilita o trabalho em equipe, a resolugao
de problemas, a idealizagdo de uma resposta, o respeito de opinides divergentes e o
incentivo a construgdo do conhecimento. Campos e Cruz (2013) consideram que
LDEC contribui, ainda, para as possibilidades de abordagens interdisciplinares e/ou
transdisciplinares’. Compreende-se sua capacidade de promover uma discussdo em
grupo a respeito do conteudo, além de realizar analises, testes, comprovagodes, e
propor uma reflexdo em diferentes aspectos. Essas sdo agdes que podem estimular,
nas alunas, a construgcao de seu proprio aprendizado, assim como proporcionar uma
mudanca de atitude e comportamento dentro do seu cenario pessoal e sociocultural.

Considerando os beneficios do LDEC no processo de ensino e aprendizagem,
O Plano Nacional de Educacgao (PNE/2001) (Lei n°10.172/2001) institui como uma de
suas medidas a insercdo desse ambiente na infraestrutura das escolas, proposta
mantida no PNE/2014 (Lei n® 13.005/2014) (Brasil, 2001a; Brasil, 2014). No entanto,
nas observagdes de Berezuk e Inada (2010), muitas escolas possuem um Laboratério
Didatico de Ensino de Ciéncias, mas nao se faz tanto uso com a realizacado de aulas
praticas.

Diversos fatores justificam esse nao uso, como, por exemplo, a dependéncia
de materiais (equipamentos e reagentes) ou de apoio técnico para as atividades de
laboratdrio, ou, ainda, a dificuldade de administracdo do uso do espaco em relagao
aos horarios e deslocamento. A existéncia e disponibilidade de modelos prontos ou
roteiros de praticas que, para muitas professoras, poderia favorecer o uso mais seguro
e frequente dos LDECs, é criticado de modo eloquente por Borges (2002) em seu
artigo intitulado “novos rumos para o laboratorio escolar de ciéncias”. Segundo o autor,
deve-se “deslocar o nucleo das atividades dos estudantes da exclusiva manipulagao
de equipamentos, preparagdo de montagens e realizagdao de medidas, para outras
atividades que se aproximam mais do fazer ciéncia” (Borges, 2002, p. 291). A analise
e interpretacao dos resultados e a reflexdo sobre suas implicacdes e conclusées sao

assumidas como mais importantes e eficazes.

" Campo e Cruz (2013, p.27) explicam que “interdisciplinaridade estabelece relagdes entre duas ou
mais disciplinas ou ramos de conhecimento; e ftransdisciplinaridade visa articular uma nova
compreensao da realidade entre e para além das disciplinas especializadas.”
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Como afirmam Berezuk e Inada (2010), se existe o LDEC na escola, as
docentes da area de Ciéncias da Natureza precisam pesquisar, reelaborar,
experimentar atividades pratico-experimentais, buscar novas alternativas de
materiais, principalmente os de baixo custo, e nesse processo, diversificar suas aulas,
tornando-as mais atrativas e praticas, partindo de seus conhecimentos adquiridos
para estimular as alunas a participarem e compreenderem o estudo da ciéncia.

Para Maldaner (1997), o fato de o laboratério ser pouco explorado pelas
docentes da area de Ciéncias da Natureza tem uma forte relagdo com sua formacéao
como profissional da educacdo. Entende-se que muitas professoras nao possuem o
conhecimento para realizar atividades pratico-experimentais em suas aulas, devido a
nao terem recebido esse preparo basico no curso de graduagcao. Em relagcéo aquelas
que utilizam o espaco, muitas vezes, possuem experiéncia adquirida por meio de
estagio ou trabalho em laboratério de pesquisa cientifica ou de analise, e ndo
exatamente advindo de um material didatico para o ensino de Ciéncias.

Em pesquisa com docentes de uma escola de tempo integral de Manaus, Melo
(2017) constatou outra razdo que contribui para esse desuso do LDEC: a sequéncia,
sem intervalos, entre as aulas — dificultando o tempo de limpeza e organizagéo
laboratério para o préoximo uso. Com isso, percebe-se a importancia de profissionais
laboratoristas responsaveis pela organizagdo do espago e de seus materiais, bem
como para a elaboracgao de instrugdes, reparo de equipamentos, e apoio as docentes
no desenvolvimento de aulas praticas - como ocorre na graduagao, alias.

Ha, no entanto, algumas permanéncias e constancias, observadas na
literatura sobre o tema. Os LDEC foram criados, e seguem sendo utilizados com
objetivos tradicionais: verificar na pratica a teoria ja abordada em sala de aula, explicar
como ocorre determinado método cientifico, contribuir para compreensao de conceitos
e aprendizagem, desenvolver habilidades de uso de materiais pertencentes ao LDEC.
Entende-se, contudo, a necessidade de ir além ao vivenciar esse espaco, permitindo
conhecer ou aprimorar suas aptidoées, significar e ressignificar o proprio conhecimento
por meio de pensamento analitico-critico cientifico, social e cultural, e juntas —
docentes e discentes - realizarem o processo de ensino e aprendizagem.

Em concordéncia com Hodson (1988), considera-se o laboratério como
espacgo onde a atividades ali realizadas sejam capazes de estimular a autoestima, a

confianga, a criatividade, e aprimorar a percepc¢ao dos acontecimentos e habilidades
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motoras e cognitivas, tanto de professoras quanto de alunas, além de contribuir para
a compreensao tedrica dos conteudos abordados durante as praticas, sendo capaz
de promover uma compreensdo ampla do conhecimento, associando novas
informacdes com as ja adquiridas por meio de convivéncia escolar, familiar e
comunidade.

E importante considerar que o seguimento de um protocolo ou outro
documento, com etapas a serem cumpridas para se obter um resultado, ndo significa,
necessariamente, a compreensdo, assemelhando-se mais a uma atividade
operacional, realizada sem real entendimento do fenébmeno. Além disso, havendo um
espelhamento entre os laboratorios escolares com os de universidade e instituicdes
de pesquisa, as alunas podem acreditar que as investigacdes cientificas acontecem
exatamente como as realizadas na aula praticas, mas € preciso distinguir que cada
estudo possui um escopo diferente, o estudo cientifico é fruto do trabalho de anos em
determinado assunto, realizando testes, analises e leituras.

E valido mencionar que, inicialmente, os laboratérios foram estruturados mais
para atividades demonstrativas, considerando as professoras como detentoras
absolutas do conhecimento, e tendo as alunas um papel passivo de observacao e
registro. Filho (2000) relata que o laboratério de demonstragao era utilizado antes
mesmo do conteudo a ser ensinado, como forma de motivacdo para os estudos e
aproximando-se de uma visao empirista, por apenas apreciar o que ja estava sendo
mostrado. A reflexdo que dai surgia, provavelmente, seria somente a descricao de
fatos. Nota-se que esse tipo de atividade ainda é feito por muitas professoras da area
de Ciéncias da Natureza, com a finalidade de despertar o interesse pelo conhecimento
da ciéncia ali apresentada. E possivel concordar que essa é uma proposta valida, no
entanto, a pratica no laboratério ndo pode ser apenas observacional, mas sim, deve
contar com a participagdo das alunas, com suas opinides, reflexdes, analises e
discussao do que se visualiza. Supomos, entretanto, que isso até possa ocorrer em
seus pensamentos, sendo necessario expor seus entendimentos para ocorrer o
didlogo cientifico, e por consequéncia a compreensdo daquilo que esta sendo
estudado.

Filho (2000) explica que mudangas no laboratério foram ocorrendo, mas ainda

se entende a pratica como comprovacao de teoria. Assim, ndo necessariamente a
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aprendizagem sera alcangada, porque o resultado € igual em todas as descrigdes e
nao ha discussao sendo gerada entre as alunas.

A partir da década de 1960, uma nova versao para os laboratérios escolares
comegou a ser propagada como melhor caminho para o ensino de Ciéncias, uma
renovacao da cultura do “aprender fazendo”, na qual a aluna se tornaria ativa e
participativa, realizando suas préprias atividades praticas. Estaria ai o gérmen do que
hoje se denomina de cultura Maker (em inglés significa realizador, criador, fazedor)
(Marini, 2019; Silva, 2017). A ideia seria manifestar um problema a ser solucionado
pelas alunas com o uso de materiais presentes no LDEC, ampliando o grau de
liberdade para realizarem as atividades pratico-experimentais. As professoras passam
a agir mais como orientadoras, provocando testes, erros, suposi¢cdes, discussao entre
a turma sobre as etapas de cada acontecimento e o resultado. Assim, deseja-se, 0
conhecimento passa a ser construido pelas proprias discentes.

E preciso entender que os laboratérios escolares sdo pedagdgicos e
reproduzem parte de pesquisas cientificas que foram transformadas em métodos de
ensino experimental, em que se observa, se analisa, e se realiza uma atividade
seguindo etapas direcionadas a um resultado esperado (Giordan, 1999). Quando nao
se considera erro, o que na verdade € o resultado da prépria ag&o pratica, leva-se a
aluna a pensar que ciéncia € um método estavel e inquestionavel. E compreendemos
o porqué dessa atitude da estudante como tentativa de alcangar um resultado bem
similar ao proposto na metodologia aplicada na atividade de laborat6rio, isso se da
pelo fato de quanto mais semelhante, maior a nota avaliativa.

Sobre este novo laboratério, mais associado as perspectivas construtivistas,
Filho (2002, p. 4) explica que “este ambiente mais descontraido é vital para que os
estudantes sintam liberdade de expor suas concepgdes, sem o receio de julgamento
ou avaliacdo”. E possivel concluir o porqué as alunas sdo indagadas e podem se
expressar conforme suas interpretagdes, sem medo de errar ou sem a rigidez de uma
resposta exata. Assim, a aprendizagem ocorre com o juizo de todos, ou seja, suas
proprias reflexdes e analises discentes, e a professora atua como mediadora do

conhecimento.
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3.2 LABORATORIO DIDATICO DE ENSINO DE CIENCIAS NOS CENTROS
EDUCACIONAIS DE TEMPO INTEGRAL NO AMAZONAS

Como esbogado anteriormente, LDECs se definem como uns ambientes
escolares dotados de uma estrutura fisica especifica, concebidos e organizados para
permitir a guarda e o uso de recursos educacionais que, em geral, ndo seriam viaveis
ou adequados (por questdes operacionais ou de seguranga) de serem explorados na
sala de aula convencional.

A partir do Plano Nacional de Educagao (PNE/2014) (Lei n°® 13.005/2014), o
estado do Amazonas contemplou em seu Plano Estadual de Educacéo (PEE/AM) a
meta de que todas as escolas publicas da Educacéo Basica tivessem um laboratério

de ensino de Ciéncias. Na estratégia 7.12 deste documento, consta:

Assegurar a todas as escolas publicas de educacao basica o acesso ao
abastecimento de agua tratada, esgotamento sanitario e manejo dos residuos
sélidos, garantir o acesso dos alunos a espacos para a pratica esportiva, a
bens culturais e artisticos e a equipamentos e laboratérios de ciéncias e,
em cada edificio escolar, garantir a acessibilidade as pessoas com
deficiéncia. (Amazonas, 2015, p. 66, grifo nosso).

No caso especifico dos CETlIs, esta meta ja esta atendida, com LDECs com
otima estrutura fisica e equipamentos que favorecem o ensino e aprendizagem,
conforme avaliam Maciel e Frutuoso (2019). Na arquitetura original de cada CETI
existem dois LDECs, cada um com capacidade para comportar uma turma de
quarenta alunas. Eles possuem bancadas amplas, assentos, sistema hidraulico para
lavagem de materiais, sistema elétrico nas bancadas, armarios contendo reagentes,
e equipamentos relacionados ao ensino das componentes curriculares Ciéncias,

Biologia, Fisica e Quimica (FIGURA 6 e FIGURA 7).
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FIGURA 6 — Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncia de um dos CETIs de Manaus. Com
capacidade para uma turma de alunas. Possui materiais para as componentes curriculares: Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica, organizados em armario.
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FONTE: A Autora (2021).

FIGURA 7 — Exemplo de alguns materiais presente Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncia de um
dos CETlIs de Manaus.

L SIS R .G
FONTE: A Autora (2021)
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As préprias Diretrizes Pedagogicas de Escolas de Ensino Médio de Tempo

Integral do estado do Amazonas situam a importancia desses ambientes educativos:

Os laboratérios destinados as Praticas Experimentais sdo espagos
privilegiados de ressignificacdo da experiéncia porque contribuem para o
desenvolvimento de conceitos cientificos, além de permitir que os estudantes
aprendam como abordar objetivamente fenbmenos e como desenvolver
solugdes para problemas complexos (Amazonas, 2021a, p. 28).

Contudo, como afirma Borges (2002), ndo basta que o LDEC exista, é
necessario que sua compreensao, enquanto ambiente e recurso de ensino, seja parte
da cultura escolar e da pratica da docéncia em ciéncias.

Sobre essa compreensao, uma questao que se coloca é a similitude histoérica
dos laboratérios escolares com aqueles encontrados em instituicdes de pesquisa, que
ndo condiz com a especificidade das atividades de carater didatico. E evidente e
desejavel que haja iniciagao cientifica na Educagao Basica, mas, em geral, o uso de
um LDEC se dirige ao trabalho didatico, de ensino em ciéncias. E fundamental o
entendimento de que cada estudo possui sua especificidade em relacéo ao objetivo,
metodologia com uso de material, equipamento e instrumentos inerentes, sob pena
de que estudantes enviesem suas percepgdes e entendimentos sobre como a ciéncia
funciona — ver, por exemplo, as visdes distorcidas citadas em Cachapuz et al. (2005).

A ciéncia académica e a ciéncia escolar tém objetivos, praticas, nivel de
profundidade e tempos de realizagéo distintos, para citar apenas algumas diferencas.
A ciéncia académica esta relacionada as universidades e instituicdes de pesquisa
cientificas, para com diferentes intengdes, mas visando um impacto direto ou ndo para
sociedade — como exemplo, uma das vacinas contra Covid-19 desenvolvida com
tecnologia e insumos brasileiros (Universidade Federal de Minas Gerais, 2023). Ja a
ciéncia escolar esta relacionada as atividades laboratoriais escolares do Ensino
Basico, apresentadas como tendo fungdo pedagdgica, distinta das conduzidas por
cientistas (Brasil, 2000).

Para Hodson (1988), muitos profissionais apresentam certa dificuldade em
desenvolver atividades praticas no laboratério da escola, devido a sua postura em
relacdo a natureza da Ciéncia. Entende-se que é preciso uma compreensao, por parte
dessas docentes, sobre os objetivos da atividade, ndo basta apenas ser uma tarefa
manual, mas sim haver uma relevancia, tanto para a educadora, como para a

aprendiz.
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A formacdo em nivel de Licenciatura também precisa ser repensada com
vistas a experimentagcdo. Em sua pesquisa sobre analise roteiros de aulas pratico-
experimentais de disciplina de Quimica, no curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas
de uma universidade federal brasileira, Blasques (2019) relata que muitos roteiros
apresentam etapas a serem seguidas, mas nao expdéem a finalidade de maneira
explicita a ser compreendida pelas alunas, e quando apresentam os objetivos, os
mesmos estdo relacionados ao conceito procedimental-técnico. A partir desses
achados, cabe problematizar como novas professoras seriam capazes de desenvolver
atividades pratico-experimentais em uma perspectiva menos instrumental, quando,
em sua formacao inicial, € isso que vivenciam.

Entende-se que essas atividades praticas ndo podem, simplesmente, ser
apenas o seguimento de etapas para encontrar determinado resultado, pois ensinar
ciéncias ndo é meramente transpor conceitos sobre fatos ou fenbmenos, mas também
proporcionar a reflexdo durante o desenvolvimento da atividade pratico-experimental.
E fazer associagdo entre os seus conhecimentos prévios e o conhecimento cientifico
para um posicionamento analitico-critico e construtivo, contribuindo para sua prépria
formagao enquanto individuo e social.

Conforme a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo CNE/CP
n°1/2020, que institui a BNCC para a Formagao Continuada de Professores da
Educagao Basica, e considerando o artigo 62, paragrafo 1°, da LDB (Lei n°
9.394/1996) determina-se que “A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboragdo, deverdao promover a formagao inicial, a
continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério” (Brasil, 2020, p.103).
Como uma alternativa relevante para amenizar as dificuldades de aplicagdo de
atividades praticas e o uso do LDEC, relaciona-se a oferta de formagéo continuada
por meio de cursos, palestras, pds-graduagéo, e grupos de estudo.

Outra disposicao da Resolugao do CNE/CP n°1/2020 é referente a duragao
da formacgdo, em que sugere ser prolongadas e sequenciais, permitindo as
professoras uma interacdo entre pares com as formadoras, realizagdo de praticas,
reflexdo e dialogo (Brasil, 2020). Entende-se que 0s cursos possam ocorrer em
parceria com as universidades e/ou instituicbes de pesquisa, aproximando
professoras do Ensino Basico de pesquisadores para uma discussao, esclarecimento

de duvidas, proposi¢cdes de métodos de ensino.
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De acordo com Cunha e Krasilchik (2000), pondera-se algumas questdes para
uma formagao continuada mais exitosa, como organizagao de turmas de docentes em
conformidade com série que leciona — turma 1° ao 4° ano, turma de 5°, 6°, 7° e 8° ano
do Ensino Fundamental, turma de Ensino Médio - tornando o curso mais especifico,
considerando também o periodo de ocorréncia, devendo ser fornecidos ao longo do
ano letivo, com informagdes sequenciais, ndo apenas esporadicas e fragmentadas.

Amparado em Noévoa (1992), interpreta-se que a formagédo continuada nao
seja apenas uma somatoria de cursos, conhecimentos ou de técnicas, ndo um repasse
de instrugdes, imposicdes ou cobrancas, mas, sim, um momento para o coletivo
docente refletir sobre suas atividades pratico-experimentais, sobre seu proprio
posicionamento enquanto educadora, construindo e reconstruindo uma identidade
pessoal e profissional constantemente. Entende-se que, nesse momento, professoras
podem expor suas experiéncias didaticas, interagindo entre pares para uma ajuda
mutua. Como exemplo, aquelas com habilidade em manusear determinado
equipamento, podem transpor esse conhecimento as demais colegas.

Com base em Cunha e Krasilchik (2000) e N6évoa (1992), compreende-se que
a formacéao continuada para professoras da area de Ciéncias da Natureza considere
a realidade dos laboratérios das escolas — como, por exemplo, os do CETls -
explorando seu proprio espago e materiais presentes, e assim familiarizando essas
profissionais da educagao com seu proprio ambiente de trabalho. Isso possibilita saber
sobre a existéncia dos materiais presentes no laboratorio da escola, e quais séo
interessantes para o desenvolvimento de atividades pratico-experimentais dentro de
sua componente curricular.

Relevante, nessa discussao, também é a falta de um técnico no laboratério
nos ambientes com tal destinagdo. De acordo com Melo (2017) suas competéncias

seriam

Elaborar o calendario de aulas praticas no laboratério. Manter organizados e
conservados os equipamentos, vidrarias e mobiliarios do laboratério de
ciéncias; Auxiliar as atividades experimentais junto aos docentes; Auxiliar na
elaboragdo de manuais, materiais didaticos, roteiros e procedimentos
experimentais e circunstanciados do setor; responder pelo espaco fisico, bem
como pelo patriménio pertencente ao laboratério; controlar o estoque de
materiais de consumo. (Melo, 2017, p. 69).
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Interpreta-se que a presenca de uma pessoa responsavel pelo LDEC nos
CETIs para a organizagao e para auxiliar as docentes com o0 manuseio de
equipamento, facilitaria o planejamento de atividades pratico-experimentais. Além de
auxiliar com o agendamento de reserva, preparacdo de materiais, verificacdo de
reagentes e ordenacao do ambiente.

Um exemplo interessante vem do estado do Ceara, onde a Secretaria
Estadual de Educagéo (Seduc/CE), por meio da Portaria n® 74/2007 pode lotar uma
docente no laboratério de ensino de Ciéncias das escolas (Ceara, 2007). Nas
unidades escolares em que sao ofertadas as aulas praticas, ficam destinados 25% da
carga horaria das componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza para o
desenvolvimento dessas atividades, o que estimula a docéncia a utilizar dessa
abordagem didatica (Mota, 2019). Uma diversidade de atividades poderia ser
desempenhada por uma profissional laboratorista, desde a demonstragdo sobre
funcdbes e manuseio de um equipamento, até a concepgdo e apoio ao
desenvolvimento das atividades experimentais propriamente ditas. Isso permitiria
superar, pelo menos em parte, os motivos da subutilizacdo do ambiente laboratorial,
entre eles, a falta de recursos para reposicdo de materiais, local fechado e sem
manutencéao (Borges, 2002).

Mesmo que as atividades pratico-experimentais possam ser realizadas em
outros lugares da escola, desde que em ambiente seguro, e ndo somente o
laboratdrio, € evidente que LDECs, como os dos CETIs possuem um diferencial por
terem equipamentos, materiais e infraestrutura adequada. Infelizmente, apontam
Souza (2022) e Melo (2017), que embora as escolas CETls possuam tal possibilidade,
muitas professoras da area de Ciéncias da Natureza nao fazem uso desse ambiente.

A modificagdo dessa realidade passa, entre outras questdes ja citadas, pela
oficializacdo e orientacdo sobre os procedimentos nesses ambientes escolares
especiais. Cuidados e normas de seguranca sao prioridade. No Parana, por exemplo,
a Secretaria de Educacdo do Estado elaborou um manual explicativo sobre o tema
que descreve a responsabilidade da gestdo e de professoras na organizagdo dos
materiais e reagentes, descarte de residuos e procedimentos de primeiros socorros,
constituindo um texto que, minimamente, rege o uso desse espago (Parana, 2013).

Documentos como este, poderiam, a depender de seu modelo e conteudo, esclarecer
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0s usuarios quanto a organizacao, limpeza, manutencgao e cuidados, a fim de se evitar
acidentes e usufruir melhor do ambiente.

Em tempo, defendo que este entendimento sobre o que seja possivel,
adequado ou mesmo permitido realizar no laboratério escolar seja declarado
formalmente, mas desde que isso né&o limite ou se imponha frente a liberdade de
catedra.

Por ora, e por fim, ndo havendo uma normativa propria para utilizacdo dos
laboratérios didaticos escolar em geral, na Educagao Basica, interpreto como coerente
o conhecimento de algumas legislagdes. A exemplo, temos a Lei n° 10.205/2001
relativo a coleta e processamento de sangue para uso laboratorial em Hemoterapia e
em Hematologia, ndo sendo permitido nos LDEC a realizagdo de exame sanguineo
para teste de tipagem como atividade pratica; ou a Lei n® 11.794/2008, referente ao
uso de animais para praticas de ensino, que sao restritas ao ensino superior,
educacao profissional técnica de nivel médio da area biomédica (Brasil, 2001b; Brasil,
2008).

3.3 TRAJETORIAS DO LDEC DOS CETIs: UM AMBIENTE, MUITOS
LABORATORIOS

Historicamente, os LDECs dos CETIs ja comportaram a implementagao de
varias propostas de uso, como os projetos com o Lab Maker®, Brink Mobil®, Eureka®,
e 0 mais recentemente, a Sala Maker.

Os Lab Maker® sao anteriores ao CET], inclusive, tendo sido implantado ainda
nas escolas de ensino regular e técnico. Como nem todas as escolas possuiam a
estrutura laboratorial adequada, esse recurso se apresentou como uma solugao.
Tratava-se de um carrinho plastico e um conjunto de vidrarias a partir do qual podiam
ser planejadas e transportadas as atividades propostas. O Brink Mobil® tinha proposta
similar, mas agregava recursos tecnoldgicos, como a lousa digital. Outro projeto,
denominado Eureka®, era destinado as alunas das séries iniciais do Ensino
fundamental e, durante 2013 a 2021, foi implantado a partir de treinamentos das
equipes pedagdgicas realizados pela propria empresa. Em algumas dessas agoes,
manuais de praticas também foram disponibilizados para consulta e orientagcado das

professoras.
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Nos ultimos anos, desde 2022, uma nova mudanga esta em curso: os dois
laboratérios de ensino de Ciéncias de cada CETI estdo sendo aglutinados
transformando-se em Sala Maker - SM (FIGURA 8). Sob a slogan “O Fazer para
Aprender”, as SMs resultaram de um projeto aprovado pelo Governo do Estado do
Amazonas, em acordo com Decreto N°44.356, de 11 de agosto de 2021, e
implementado pela Secretaria de Estado de Educacido e Desporto do Estado do
Amazonas — Seduc/AM, por meio do Centro de Midias de Educagao do Amazonas —
CEMEAM (Amazonas, 2021d).

A proposta sugerida esta associada ao protagonismo estudantil e a ideia de
por a “mao-na-massa’. Livros didaticos especificos apresentam atividades de
resolugdo de problemas, criagdo de protétipos e programacédo, viabilizados por
insumos materiais diversos. Segundo o projeto, 0 novo espago busca estimular a
criatividade e a autonomia a partir da resolucdo de problemas, com base em
conhecimentos e situagdes do contexto social, da associagéo do ensino presencial na
escola as plataformas digitais de conteudos, e o desenvolvimento de projetos

individuais ou em grupo que tenham docentes como orientadoras (Araujo, et al., 2024).

FIGURA 8 - Sala Maker, um novo modelo de laboratério nos CETls.
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FOTO: Rodrigo Santos/ Secom e Euzivaldo Queiroz/ Seduc / AM
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Apos a fusdo, LDEC e SMs agora compartilham o mesmo espago e materiais.
Além de microscopios, vidrarias, exemplares de animais conservados, marcam o
ambiente, agora, aparatos voltados para ensino da robética, como Kit de impressao
3D; Kit multimidia; Kit Eletrénica; Kit Robdtica; Kit Video Maker; Notebook e tablets
educacionais; além de Kit de Marcenaria/Carpintaria; Livros paradidaticos para todas
as séries, contendo informag¢des sobre introdugdo a modelagem 3D, circuitos e
Arduino, ilha de produgao de videos Scratch, e tablets para as alunas criarem suas
préprias animacgoes digitais (FIGURA 9). Também foram disponibilizados manuais
digitais em uma plataforma especifica para auxiliar as professoras e alunas no uso e

aplicacédo desses materiais presentes na SM de cada escola contemplada.

FIGURA 9 — Apresentacéo de alguns materiais presentes na Sala Maker: 1- impressora 3D; 2- serra
para marcenaria / carpintaria.

FONTE: A Autora (2023).

Deixa de haver, portanto, a especificidade da area de Ciéncias da Natureza
como definidora do uso didatico do ambiente, tornando a SM de uso coletivo de todas
as componentes curriculares.

E evidente que todas essas propostas tiveram como objetivo fazer melhor uso
do LDEC, almejando colaborar para a compreensdo dos conteudos pelas alunas,
assim como despertar nelas o interesse pela pesquisa. No entanto, cabe sugerir que
a adogao como politica de projetos dependentes de contratos com empresas privadas,
que podem ser descontinuados repentinamente, ndo configura a mudanga necessaria

na cultura escolar e do ensino de ciéncias. Seja o LDEC classico ou a nova SM, estes
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ambientes de ensino, todos, requerem acompanhamento, manutengcdo e gestéo, o
que depende mais do trabalho pedagodgico e administrativo da escola do que da
qualidade dos projetos empresariais.

Oferecer as professoras e a comunidade escolar materiais, equipamentos e
formagao é importante, mas também é necessario que as profissionais da educagao
conhecam, entendam, compreendam e, por que nao, concebam o que se oferece
como acontecimento educativo em seus ambientes educativos.

A respeito dessa concepgao, a guisa de conclusao, Pinheiro (2020) traz como
sugestao interessante a criagdo de Empresas Juniores (associagao civil sem fins
lucrativos, formada e gerida por universitarios) no ambito das Licenciaturas, por
exemplo, a partir das quais pudesse ser oferecido treinamento relacionado ao uso de
equipamentos, e apoio técnico-instrumental para a docéncia da Educagcao Basica.
Uma alternativa oferecida por Assis, Costa e Faleiro (2021) € a insergao de atividades
praticas em laboratorio ou curso de extensao para conhecimento do letramento digital,
para as professoras em formagao académica. Em atencdo as profissionais de
educacdo ja atuantes nas escolas, as autoras sugerem um curso de formagao
continuada e/ou momentos de dialogos, nos quais essas professoras poderiam expor
suas duvidas e experiéncias, isso contribuiria para o entendimento e para o ensino de
contextos relacionados a esfera digital.

Essa formacdo de docentes para propiciar o ensino digital € uma das
propostas do Programa Mais Ciéncia na Escola - PMCE, uma parceria entre o
Ministério da Educagao, Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagéao, e o Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, que pretende contribuir para
a educacgao com o desenvolvimento de atividades de investigagao, experimentagao
cientifica e STEAM (sigla em inglés que significa Ciéncia, Tecnologia, Engenharia,
Artes e Matematica) instigando o protagonismo com uso de recursos tecnologicos
para o conhecimento do letramento digital e educacéo cientifica e tecnoldgica (Brasil,
2024b). O que justifica os laboratérios escolares dos CETIs estarem em processo de
modificacdo para Sala Maker, com adaptacdes de arquitetura e materiais
pedagogicos, considerando que o PMCE prioriza as escolas de tempo integral das
redes estaduais e municipais.

Embora, ainda nesse momento, seja algo novo dentro das escolas de Ensino

Basico e de tempo integral do estado do Amazonas, a Sala Maker pode ser explorada
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pelas professoras da area de Ciéncias, assim como para realizar pesquisas sobre o
letramento digital, no entanto, ressalto a importancia dos cursos sobre o assunto.
Essas mudancas no curriculo do Ensino de Ciéncias refletem no
desenvolvimento de atividades pratico-experimentais realizadas nas escolas,
acompanhando as alteragdes sociais e politicas. O proximo topico € uma abordagem
sobre a relacédo entre o Ensino de Ciéncias e as atividades pratica e experimentais,

termo que sera explicado a seguir.

4 ENSINO DE CIENCIAS E AS ATIVIDADES PRATICO-EXPERIMENTAIS

Para Bueno et al. (2008), a experimentagdo permite mais do que a
manipulacdo de aparatos da ciéncia, mas, sobretudo, de suas ideias, enquanto
estudantes e professoras negociam significados entre si sobre o que estdo fazendo.
Assim, mais do que a compreensao conceitual, a pratica experimental e investigativa,
permitiria aprender com a ciéncia e sobre a natureza da ciéncia. Para tanto, essas
atividades propdem que estudantes assumam o protagonismo na observagao,
analise, registro e discussao, considerando seus conhecimentos prévios e a aquisi¢cao
de novos. Compreender, respeitar diferentes opinides, e modificar ou aprimorar um
comportamento em beneficio pessoal e coletivo encontram lugar nessa proposta
metodoldégica, portanto, sendo também, principios da chamada formagao integral -
que se quer mais justa, solidaria, ética, e de convivéncia harmoniosa baseada na
tolerancia e no bem comum.

Por isso, também, a produgdo académica brasileira e estrangeira a respeito
das atividades pratico-experimentais (e no LDEC) seguem uma tendéncia nas
pesquisas, considerando as investigagdes académicas e as praticas de ensino
relatadas em eventos e periddicos (Blasques, 2019; Moreno; Velasco Vasquez;
Riveros Toro, 2017).

Nas subse¢des que seguem, apresento como a demanda pelas atividades
pratico-experimentais sdo também de natureza legal, exploro suas compreensdes
tedricas, e discuto como diferentes epistemologias repercutem no que acontece ou

ndo em um LDEC.
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4.1 O ENSINO PRATICO-EXPERIMENTAL NA LEGISLACAO EDUCACIONAL

A Lei de Diretrizes e Base (LDB) (Lei n°® 9.394/1996) propde, em seu artigo 2°,
uma educacgao vinculada ao desenvolvimento do exercicio da cidadania e praticas
sociais com preparag¢ao da capacidade de atuar no mercado de trabalho. Entende-se,
portanto, o direcionamento para ensino que transcende a dimensao profissionalizante,
mas dirigido a compreenséo critica e historicizada dos conhecimentos selecionados
da cultura, no sentido de promover a integragéo e participacao social de cada pessoa
como cidadao. De outra forma, trata-se de um ensino que permite compreender e se
posicionar no mundo social, politico, material ou subjetivo, apontando para caminhos
de solidariedade, respeito, tolerancia e pensamento analitico-critico (Brasil, 1996).
Essa compreensao, repercutido no ensino de Ciéncias, em meu entendimento, sugere
a formacéao para uma cidadania cientifica, em que a compreensao da ciéncia precisa
ser a de um fendmeno cultural, marcado pelas contradigdes inevitaveis de suas
relagbes com as tecnologias e a sociedade. Como ja comentado anteriormente,
caberia um projeto educativo que nao vislumbra somente ensinar a ciéncia, mas
ensinar sobre ela enquanto construto social e histérico, e ensinar com ela, a partir de
analises e simulacdes de suas praticas.

E neste sentido que se pode (e se deve) interpelar a legislacéo vigente, de
modo a encontrar nela justificativas e legitimidade, para que a aprendizagem em
ciéncia nao prescinda da vivéncia pratica-experimental. A LDB (Lei n® 9.394/1996),
por exemplo, apresenta como finalidade para a modalidade de Ensino Médio em seu
artigo 35 e inciso IV “a compreensédo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina” (Brasil, 1996, p. 13). Nos antigos Parametros Curriculares Nacionais para
Ensino Médio (PCNs) havia a orientagdo para “privilegiar a aplicacédo da teoria na
pratica e enriquecer a vivéncia da ciéncia na tecnologia e destas no social passa a ter
uma significagao especial no desenvolvimento da sociedade contemporanea” (Brasil,
2000, p. 15). Ou, ainda, o fato de que “os temas transversais destacam a necessidade
de dar sentido pratico as teorias e aos conceitos cientificos trabalhados na escola”
(Brasil, 1998, p. 50).
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E evidente que cada texto carrega as marcas de seu tempo e das concepcdes
que Ihe deram origem, mas, parece-nos necessario questionar a cisao entre teoria e
pratica, que acaba sugerindo um exercicio praticista; ou, mesmo, a supervalorizagao
do “aprender fazendo” que, em alguma medida, nos remete ao tecnicismo educacional
da segunda metade do século passado.

Cabe, portanto, a critica, em um cenario no qual os resultados educacionais
em ciéncias seguem sofriveis. Além do distanciamento legal, os problemas da
formacao inicial docente, ja citados, e o fato estarrecedor de que 87,4% das escolas
brasileiras nao possuem um LDEC, segundo dados do Censo da Educacéao Basica de
2023, contribuem para o desalento (Brasil, 2024a).

Mesmo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), recentemente aprovada
e apresentada no bojo de uma reforma educacional “modernizadora” traz, segundo
analises como a de Leite e Ritter (2017, p. 1), “muitas ideias simplistas de Ciéncia e
como o trabalho cientifico se realiza, se constréi, se modifica e principalmente, como
influencia e é influenciado pela sociedade”.

Em contraposicao, diversos sao os autores que ha décadas vém atualizando
o olhar da pedagogia e da didatica das ciéncias para a pratica experimental enquanto
atividade de ensino. Giordan (1999), indica que, ao se desenvolver uma pratica
seguindo protocolo em busca de um resultado ja conhecido, ndo necessariamente
ocorrera a aprendizagem. Embora tenha uma parcela de participacdo na
compreensao dos conteudos, as pratica-experimentais precisam ser muito mais que
atividades mecanicas de reprodug¢ao de procedimentos, precisam da construcado do
préprio conhecimento no processo da sua aprendizagem, tanto para as docentes
como as discentes. Entende-se que sao esses os cuidados a serem considerados no
momento da realizacdo de uma pratica, para ndo promover na aluna um entendimento
de que o método cientifico se resumisse a observar, anotar e concluir, nem tado pouco
leva-la a acreditar que ciéncia se limita apenas a um ciclo de eventos para constatar
uma teoria.

Em conformidade com LDB (Lei n® 9.394/1996), a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) tem como uma das finalidades para o Ensino Médio auxiliar na
formacao ética, cidada, altruista, intelectual, analitica-critica na estudante, visando
sua participagao ativa e construtiva, para constituir uma sociedade mais justa,

democratica, sustentavel e solidaria, cabendo a escola uma participagédo destacavel
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no desenvolvimento desses aspectos, entre outros, ponderando seu espaco fisico e

metodologias de ensino (Brasil, 2018). Ainda de acordo com a BNCC,

. 0 Ensino Médio deve garantir aos estudantes a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando
a teoria com a pratica. Para tanto, a escola que acolhe as juventudes, por
meio da articulagado entre diferentes areas do conhecimento, deve possibilitar
aos estudantes”. (Brasil, 2018, p. 467, grifo nosso).

A BNCC orienta que, para o Ensino Fundamental é preciso aproximar,
gradativamente, as alunas do conhecimento cientifico, com praticas e procedimento
de investigacao cientifica, e explica que “nao significa realizar atividades seguindo,
necessariamente, um conjunto de etapas predefinidas, tampouco se restringir a mera
manipulacédo de objetos ou realizagdo de experimentos em laboratorio” (Brasil, 2018,
p. 322).

Observa-se que a BNCC também sugere a relagao entre teoria e pratica como
abordagem didatica no ensino de fundamentos cientifico-tecnologicos, e de assuntos
abordados em Ciéncias para melhor compreensao pela estudante, tanto do Ensino
Fundamental como do Ensino Médio. O direcionamento da BNCC ressalta, ainda, que
nao se trata, meramente, de refazer um método cientifico, ou aprender sobre materiais
presentes no laboratorio, mas sim promover o desenvolvimento da capacidade de
interacao entre o pré e pos conhecimento, no qual a aluna torne-se protagonista de
sua aprendizagem, e seja capaz de associar entendimentos - adquiridos em outros
meios como familia, amigos, escola e o recebido no presente - para sua formagéao
como ser humano e cidada. Esse conhecimento ndo é simplesmente algo a ser
compreendido, mas também esta relacionado ao tipo de posicionamento e conduta a
serem escolhidos.

Partindo do principio da LDB (Lei n°® 9.394/1996) e consoante a BNCC, o
estado do Amazonas elaborou as Diretrizes Curriculares e Pedagdgicas para o Ensino
Médio de Escola de Tempo Integral, por meio da Secretaria de Estado de Educacéo
e Desporto (Seduc/AM), nas quais apresenta a importancia de alunas vivenciarem, no
Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias (LDEC), conhecimentos que a teoria ndo
€ capaz de demonstrar, com o intuito de fortalecer o aprendizado apenas verbalizado,
na pratica para melhor compreensdo (Amazonas, 2021a). Observa-se que as
Diretrizes Curriculares e Pedagdgicas para o Ensino Médio de Escola de Tempo

Integral do Amazonas propdem ndo somente uma habilidade manual, mas também
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uma construcdo da percepcéao cientifica, envolvendo o protagonismo por parte das
estudantes, e valorizando as atividades pratico-experimentais como parte integrante
do ensino.

No Ensino Fundamental, a Proposta Curricular Pedagodgica do estado do
Amazonas apresenta que as atividades realizadas no LDEC devem ser explicacdes
sobre o ambiente, sobre os materiais presentes nele e sobre os cuidados e
procedimentos de seguranga para um uso evitando acidentes, além da realizagéo de
outras praticas (Amazonas, 2021c). Entende-se que, por ser um publico formado por
criangas, as praticas sejam mais voltadas para o conhecimento de materiais e para o
funcionamento do laboratério, mas € evidente que as professoras da area de Ciéncias
devem explorar o conhecimento cientifico, nao limitar as atividades pratico-
experimentais, entretanto, devem realiza-las mediante ao grau de maturidade das
alunas. E preciso considerar um desenvolvimento ndo apenas de habilidade
laboratorial, mas também do pensamento analitico-critico cientifico, capacidade de
relacionar os conhecimentos adquiridos em diferentes meios com o entendimento da
ciéncia, analisando o proprio comportamento para a mudanga, € o aprimoramento
individual em contribuicdo ao coletivo.

Para o desenvolvimento das atividades no LDEC, o tempo de aula é apontado
pelas professoras da area de Ciéncias da Natureza no Ensino Médio como fator para,
as vezes, nao realizarem as praticas. O Quadro 1 apresenta a quantidade de aulas
por semana para as componentes curriculares Biologia, Fisica e Quimica de Escolas
Estaduais de Educacgao de Tempo Integral do estado do Amazonas, para os trés anos
do Ensino Médio, a partir do ano de 2015 até 2021 (Amazonas, 2014).

QUADRO 1 - Estrutura Curricular do Ensino Médio das Escolas Estaduais de Educagao de Tempo
Integral a partir de 2015.

COMPONENTE 12 SERIE 22 SERIE 32 SERIE CARGA
CURRICULAR HORARIA
A.S H.A A.S H.A A.S H.A TOTAL
BIOLOGIA 3 120 3 120 3 120 360
FISICA 4 160 4 160 4 160 480
QUIMICA 3 120 3 120 3 120 360
LEGENDA:
A.S = Aula Semanal
H.A = Hora Anual

FONTE: Adaptado de Amazonas (2014).
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Com as reformas educacionais ocorridas, a quantidade de aulas semanais
para cada componente curricular também foi alterada, sendo assim, de acordo com a
LDB (Lei n® 13.415/2017) e BNCC do Novo Ensino Médio, como apresentado no
Quadro 2 (Amazonas, 2021b).

QUADRQO 2 - Estrutura Curricular do Novo Ensino Médio: Escola de Jornada Parcial a partir do ano
letivo de 2022.

COMPONENTE 12 SERIE 2° SERIE 32 SERIE CARGA
HORARIA
CURRICULAR AS HA AS H.A AS H.A TOTAL
BIOLOGIA 2 64 1 32 1 32 128
FISICA 2 64 1 32 1 32 128
QUIMICA 2 64 1 32 1 32 128
LEGENDA:
A.S = Aula Semanal
H.A = Hora Anual

FONTE: Adaptado de Amazonas (2021b, p. 446).

Observa-se uma diminuigdo nas horas de aulas por semana, até o presente
momento, em Biologia e em Quimica para a 12 série reduziu uma aula, e para 22 e 32
série, reduziram duas aulas por semana. Na componente curricular Fisica, para a 12
série reduziram duas aulas por semana, e para 22 e 32 série reduziram trés aulas
semanais.

A reducédo da carga horaria impacta diretamente nas aulas praticas no Ensino
Médio, e algumas dificuldades contribuem para isso: a rotina escolar, a demanda
burocratica nas escolas, o cronograma curricular a ser cumprido antes de exames
para o ingresso no Ensino Superior, e as avaliagdes internas e externas das quais a
escola realiza. Sendo assim, as docentes de Biologia, Fisica e Quimica priorizam as
aulas tedricas, inserindo as atividades pratico-experimentais no planejamento do

segundo semestre ou préximo ao fim do ano letivo.

42 COMPREENSOES TEORICAS: ENTRE ATIVIDADES PRATICAS E
EXPERIMENTAIS

Alguns termos e expressdes, como atividades praticas, experiéncia,
experimento e experimentagao, muitas vezes, sdo mencionados como sinbénimos ou

se confundem na pratica docente, havendo pertinéncia em distingui-las.
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As atividades praticas configuram-se como qualquer tarefa realizada pelas
alunas que tenha por finalidade desenvolver seu cognitivo, suas habilidades
psicomotoras e afetivas, portanto, sdo atividades que abrangem desde a confeccéo
de um cartaz, uma visita técnica para observacao (jardim da escola, museu, zooldgico
ou parques), producao de um mapa conceitual (Valadares, 2006). Conforme o autor,
compreende-se que acgdes realizadas pelas docentes ou pelas discentes, como
demonstragdo de experimento, explicagdo sobre a utilidade dos materiais e
equipamentos presentes no laboratério, apresentacdo de exemplares biolégicos
(exemplos, animais empalhados ou conservados em formol, desenvolvimento de uma
borboleta), ilustragcdo com atlas ou modelo de estruturas como célula ou esqueleto
humano, também sio todas consideradas atividades praticas. Esses tipos de
atividades praticas podem ou nao ser realizadas no LDEC.

Borges (2002, p. 296) explica que

o objetivo da atividade pratica pode ser o de testar uma lei cientifica, ilustrar
ideias e conceitos aprendidos nas ‘aulas tedricas’, descobrir ou formular uma
lei acerca de um fendmeno especifico, ‘ver na pratica’ o que acontece na
teoria, ou aprender a utilizar algum instrumento ou técnica de laboratério
especifica. (Borges, 2002, p. 296).

A definicdo de atividades praticas, portanto, coloca como necessaria a
participagao ativa das alunas para que, a cada etapa dos procedimentos, possam
compreender os acontecimentos, questiona-los, discuti-los. Mesmo quando se analisa
e/ou manuseia um equipamento dentro do laboratério, pode-se aprender muito além
de técnicas instrumentais, dando significado ao processo de cada atividade. Além do
mais, as praticas no LDEC auxiliam no desenvolvimento de outros aspectos, como a
relacao social, por meio do trabalho em grupo, aprendendo a respeitar as diferentes
opinides.

Diante das diferentes atividades possiveis de serem realizadas no LDEC, é
comum, no vocabulario de algumas usuarias do laboratorio, os termos experiéncia e
experimento partilhando o mesmo significado.

Rosito (2008) nos explica que a experiéncia € constituida pelo conhecimento
individual adquirido e acumulado ao longo da vida, formando a historia de cada
pessoa. A experiéncia € realizada por presenca em situagdes, convivéncia social e
todos os momentos de vivacidade, contribuindo para formacao da personalidade de

cada ser. Associa-se que o conjunto de experiéncias vividas, contribuem para as
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tomadas de decisbes. Em se tratando de ensino de Ciéncias, as observagdes,
analises e discussdes de resultados durante uma atividade pratica, também terao
relacdo com essas vivéncias particulares, que também influenciam nas pesquisas. O
mesmo acontecera com algumas professoras que preferem realizar praticas
aprendidas em sua formacgao pessoal, académica e profissional, devido a terem mais
habilidades para melhor desenvolver tais atividades.

Ja quando se reproduz um ensaio cientifico, como um teste para se obter um
resultado similar ao ja conhecido, para Rosito (2008), isto seria um experimento, ou
seja, experimentar se algo ocorre como desejavel. Entende-se que a pratica precisa
ter contestacdes ou corroboragdes por parte das alunas, ndo se trata simplesmente
de repetir um protocolo para comparagao, mas sim de debater sobre o procedimento
realizado, e assim, compreender nao somente o conteudo abordado, mas também um
contexto, relacionando-o com varios aspectos para seu desenvolvimento cognitivo. A
partir da formacao do préprio conhecimento, é possivel desenvolver a capacidade
para se posicionar diante da diversidade de situagcdes a serem vivenciadas.

Ja a didatica de experimentacdo envolve trés vias de atividades:
demonstragao, para ilustrar um fenbmeno e complementar o ensino dos conteudos;
verificagdo, para validar uma teoria refazendo suas etapas para uma constatagao;
investigacado, abordagem de um problema para sugestdo de resposta por meio da
pratica, partindo de uma postura ativa, analitica e com base em seus conhecimentos,
a busca de uma solucgao (Araujo; Abib, 2003). A experimentacao envolve a interagao
entre professora e alunas para o planejamento em conjunto, em meio a analise,
suposicdes, questionamentos e resultados, o que possibilita melhor compreensio no
ensino de Ciéncias pelas alunas (Rosito, 2008).

Na experimentacdo por demonstragdo busca-se apresentar como ocorre
determinado fendmeno para auxiliar a compreensao de determinado conteudo
abordado na teoria. Como exemplo, pode-se citar a simulagédo de uma erupcao de
vulcao, utilizando a reagao quimica entre bicarbonato e vinagre, no qual a professora
pode utilizar esse modelo representativo, € no decorrer da atividade, explicar os
fendbmenos la ocorridos.

A experimentacgao por verificacdo se da na intencao de comprovar uma teoria.
Como exemplo, pode-se citar o classico experimento desempenhado por Francesco

Redi, que ainda no século XVII, teria refutado a teoria da abiogénse controlando dois
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recipientes, um vedado e outro ndo, com alimento dentro. E dispensavel lembrar que,
ainda assim, a hipotese da abiogénese perdurou por um longo tempo, e a biogénese
s6 toma seu espaco no século XIX, o que mostra, inclusive, a complexidade da historia
da ciéncia, e os riscos de se confundir experimentagcao no meio cientifico € no ensino.

Por fim, a experimentacao por investigacdo mira a suposi¢ao, elaboragao de
solugdes, testes de hipotese e discussédo entre colegas e professoras sobre os
resultados. Mas, ndo apenas, uma vez que todo o processo experimental se abre ao
debate e a reflexao, deixando de ser um dado a priori.

A experimentagao investigativa tem sido vista como satisfatéria para o ensino
de Ciéncias, em que um problema é apresentado as alunas, que propdem uma
solugao ou sugestao por meio da observacao, analise, realizacao de teste, discussao
de resultados, pesquisa sobre o conteudo e simulagdes. Na experimentacao
investigativa, as estudantes participam como protagonistas da atividade, por meio da
reflexdo, explicacao, relatos e discussao entre colegas e professoras ao realizar o
trabalho cientifico, ndo somente a reproducdo de uma técnica (Sasseron, 2018). E
uma atividade que desenvolve aptidées fisicas, cognitivas, emotivas e
comportamentais, promovendo na aluna uma contextualizagdo da pratica com seus
conhecimentos, como seu cotidiano, com a formagao do seu ser.

De acordo com as Diretrizes Pedagogicas de Escolas de Ensino Médio de
Tempo Integral do estado do Amazonas, nas praticas experimentais “o estudante deve
ser levado a entender que nas ciéncias nao existem perguntas proibidas nem “vacas
sagradas”, mas buscas permanentes” (Amazonas, 2021a, p. 27). Interpreta-se que o
conhecimento deve ser compreendido no contexto amplo, permitindo a analise
cientifica, aceitando a individualidade de ponto de vista. A discente pode fazer
relagées conforme seu entendimento, pois, a ciéncia ndo € algo fixo e inquestionavel,
entdo, pode fazer suas reflexdes e apresentar respostas sem o receio de errar, pois
todas as analises sao validas para uma somatoria de conhecimento. E a professora
atua de forma mediataria desse entendimento, mas é da aluna o papel de protagonista
da aprendizagem.

E necessario que as professoras da area de Ciéncias Naturais utilizem o
LDEC, e no caso das escolas CETls, por possuirem laboratério, € importante que o
espaco seja explorado com a realizagao de praticas, e que também reflitam sobre seu

papel, enquanto docente, e sobre suas atividades laboratoriais.
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4.3 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS E SUAS DERIVAGCOES PARA O ENSINO
PRATICO-EXPERIMENTAL

O ensino de Ciéncias foi inserido no sistema educacional brasileiro na primeira
metade do século XIX, na modalidade Ensino Fundamental para 6° ao 9° ano da
atualidade (anteriormente denominado de 52 a 82 série) (Bueno; Farias; Ferreira,
2012). A obrigatoriedade de ensino de Ciéncias para os dois ultimos anos do Ensino
Fundamental, 8° e 9° ano (antes 72 e 82 série), vigora a partir da Lei de Diretrizes e
Bases de 1961, o que refletiu também no Ensino Médio (antigo Colegial) o qual possui
a carga horaria aumentada para as disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica
(Krasilchik, 2000).

Em meados do século XIX e primeira metade do século XX, as atividades
praticas de apresentacdo dos materiais e de experimentos conduzidos apenas pelas
professoras se intensificaram, como forma de estimular nas alunas o interesse pela
pesquisa, e assim, promover o progresso na educagao (Rosa; Rosa, 2010).

Ferreira e Hartwing (2004) também datam o ensino de Quimica em escolas
de Ensino Basico (no estado de Sdo Paulo) e a introdug&o de laboratério didatico na
segunda metade do século XIX. Para os autores, o ambiente experimental criado na
escola visava contribuir para despertar a curiosidade, desenvolver a capacidade de
analisar e compreender. Contudo, constataram também que os estudantes perdiam
muito tempo em suas observagdes, de modo que iam sendo valorizadas investigagdes
mais guiadas, dirigidas e com apresentacdo solugdes mais lineares (Deboer, 2006;
Rodrigues; Borges, 2008).

Silva e Chaves (2009) acreditam que muitas das posturas e condutas de
educadoras da area de Ciéncias da Natureza sao influéncias dessas concepgdes
racionalistas e empirico-indutivistas, com as quais tiveram muita vivéncia desde sua
formagao escolar, académica e profissional. Durante a década de 1970, o Ensino de
Ciéncias no Brasil esteve sob forte influéncia dessas concepgdes: que consideravam
que a teoria se originaria a partir da experimentagao, de observagdes seguras e da
objetividade e neutralidade dos experimentos. Segundo Nascimento et al. (2010),
essas ideias determinavam que a aprendizagem cientifica era uma proposta para a
apresentagcdo de um problema, elaboracdo de hipotese e analise dos dados

fundamentada em situagdes praticas.
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Houve, ainda, um momento na historia educacional brasileira no qual o ensino
do pais tornou-se voltado para o profissionalizante, para suprir a necessidade do
mercado de trabalho. Os conteudos, entdo, de Ciéncias, assumiram um papel de
formagao técnica. Foi durante a primeira década do regime militar que se deu a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei n°® 5.692/1971), quando o
ensino de Ciéncias se estrutura como disciplina obrigatéria para todas as séries do
Ensino Fundamental (Krasilchik, 2000).

Desde entdo, a concepgao empirista-indutivista rege as atividades didaticas
de experimentacdo, ao pressupor o desenvolvimento do pensamento cientifico por
meio de etapas bem definidas a serem seguidas pelas alunas, utilizando como
método: a observacgao, a pratica e a confirmacao da hipétese. O mesmo é descrito na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional vigente (LDB, Lei n°® 9.394/1996) em
seu artigo 35, inciso IV: “a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos se da na relagdo da teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina” (Brasil, 1996, p. 13).

Partindo dos principios da LDB (Lei n® 9.394/1996), os Parametros

Curriculares Nacionais orientavam que

Uma vez estabelecido um roteiro de objetivos e atividades com a classe, os
alunos participam ativamente dos exercicios, com certa independéncia.
Exploram sua capacidade para observar, explicar e prever e, também, uma
crescente habilidade manual, que lhes permite manipular materiais
especificos com cuidado, como tubos de ensaio e conta-gotas, obtendo
dados para comparacgao e analise. (Brasil, 1998, p. 59).

Giordan (1999), citado anteriormente, trata da insuficiéncia no ensino via
‘receita de bolo”. O autor aponta que a manipulagcdo de materiais, como uso e
aplicagao também nao promove uma aprendizagem do conteudo, apenas a atribuicéo
do conhecimento técnico e ndo a promog¢ao do entendimento sobre as ciéncias.

A concepgao empirica-dedutivista considera o conhecimento prévio para a
interpretacdo dos fatos, ndo somente a observacdo, mas com base nos
conhecimentos ja pré-existentes no sujeito pesquisador para julgar, ou seja, como
base nas experiéncias vividas — escola, familia, comunidades e vivéncias - as alunas
propdem respostas para o fendbmeno estudado, mas ainda assim continua sendo o

seguimento de etapas em busca de um resultado previsto.
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A concepgéao contemporanea tem uma base construtivista, sugerindo que um
problema seja apresentado a aluna, e com base nos seus conhecimentos adquiridos
na sua educacgao escolar e social, seja na familia, amigos, vivéncias, atribuira solu¢des
para aquele problema. Assim, a realizacdo das atividades praticas precisa ser
acompanhada da exposicao do conteudo, utilizando uma verbalizagdo compativel
com a idade e série das alunas, para que ocorra a compreensdo dos processos ali
executados, e ndo ser simplesmente uma demonstragédo, e sim uma aprendizagem
(Cruz, 2007).

As atividades pratico-experimentais, em que a aluna aprende a manusear um
equipamento ou ler corretamente um volume presente em uma proveta, fazem parte
do ensino pratico, embora ndo seja uma aprendizagem necessaria. O
instrumentalismo ndo encaminha para o conhecimento e desenvolvimento da ciéncia,
assim, a aluna aprende a manusea-lo, mas ndo necessariamente aprende a utilizar
em uma pesquisa. As atividades praticas devem despertar a criticidade e questionar
a ocorréncia de um fendmeno na busca por compreendé-lo, e nesse momento, o
conhecimento instrumental de equipamentos de laboratdério auxiliam neste estudo.

As atividades pratico-experimentais no laboratério da escola, muitas vezes,
tornam-se previsiveis e nada interessante. Quando as alunas, a cada término de uma
pratica, fazem um relatério e/ou preenchem um formulario, € acabam almejando a um
resultado que possa descrever o mais proximo possivel do esperado, e a estudar o
processo do seu procedimento, visando uma aprovacdo na componente curricular. E
claro que a escrita € muito importante e faz parte do estudo da ciéncia, mas ela é
proveniente do que se observa, testa, resulta, e principalmente do que se discute,
analisa e compreende.

Em suma, ndo se deve confundir a aluna, levando-a a associar o simples
manuseio de instrumentos, ou teste de uma teoria, como pesquisa cientifica. A ideia,
muitas vezes, de um laboratério onde os experimentos e descobertas ocorrem por
acidentes e ao acaso. Essa divulgagéo midiatica de ser um espago onde a “magia
acontece” precisa ser desmistificada, direcionando a aluna a compreender que ali &
um ambiente de pesquisa, de testes, de observagao, discussao e conclusdo, o que
permite compreender que a ciéncia se faz em processos que sao mais do que a

somatoria ou acumulo de conhecimento factual.
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5 METODOLOGIA DE COMPOSIGAO DE DADOS

Esta pesquisa encontra-se amparada pelo cenario de atuagao
profissional da propria pesquisadora, a Secretaria de Estado de Educagao e
Desporto do estado Amazonas (Seduc/AM); e situa como contexto de
investigacao a realidade dos Centros Educacionais de Tempo Integral (CETIs),
localizados na capital deste estado, Manaus.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, que compreende que
as experiéncias dos individuos, e suas percepgdes sao aspectos uteis e
importantes; que a realidade é construida em conjunto entre pesquisadora e
pesquisadas por meio das experiéncias individuais de cada sujeito; que ndo ha
neutralidade e que estdo, no processo da pesquisa, ambos influenciando e
sendo influenciados pelo que esta sendo pesquisado; que a légica é indutiva; e
que a teoria se produz também a partir das percepgdes dos sujeitos participantes
(Patias e Hohendorff, 2019).

Embora ndo haja acédo transformadora ou imersdo participativa
previstas, deriva do envolvimento da pesquisadora, com o contexto de
investigacao, o desejo e o sentido de dar vez e voz aos seus pares, enquanto
protagonistas do fenémeno educativo investigado. O interesse de compreender,
interpretar e teorizar as percepgdes das colegas sobre o ensino pratico-
experimental e os laboratérios de ensino ocorre desde uma perspectiva
fenomenoldgica: busca-se acessar e avivar a consciéncia das participantes por
meio de seus discursos, pensados e manifestados durante o contato da pesquisa
(Alves; Buffon; Danhoni Neves, 2023).

Consideradas as questdes de acesso e deslocamento, foram escolhidas
quatro escolas, entre os nove primeiros CETIs inaugurados desde 2010, em
Manaus. Localizados em diferentes regides da cidade, na ordem, compdem o
estudo os CETIs": Escola Estadual de Tempo Integral Garcitylzo do Lago e Silva
(Ensino Fundamental e Ensino Médio) (zona norte); Escola Estadual de Tempo
Integral Gilberto Mestrinho de Medeiros Raposo (Ensino Fundamental e Ensino

Médio) (zona sul); Escola Estadual de Tempo Integral Elisa Bessa Freire (Ensino

" embora CETI seja sigla de Centro Educacional de Tempo Integral, as escolas escolhidas tém
o nome de registro no MEC/Inep como Escola Estadual de Tempo Integral.
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Fundamental) (zona leste); e Escola Estadual de Tempo Integral Aurea Pinheiro Braga
(Ensino Fundamental e Ensino Médio) (zona oeste).

Mediante a autorizacédo pela Seduc/AM e o parecer favoravel do Comité de
Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos, da UFPR, foram realizadas visitas
em cada uma das escolas presencialmente para a apresentagdo da proposta a
responsavel pela gestdo escolar. Em todas as escolas participantes, a recepgéao
ocorreu de forma respeitosa e compreensiva, com acolhimento aos objetivos e a
metodologia da pesquisa. Em seguida, as profissionais de gestdo comunicaram as
professoras a proposta do estudo. Apds concedidas as autorizagdes, foram feitos os
convites individuais a cada docente da area de Ciéncias da Natureza — Ciéncias no
Ensino Fundamental, e Biologia, Fisica e Quimica, no Ensino Médio - dependendo do
nivel de ensino oferecido na escola. Foram selecionadas, somente, docentes atuantes
em sala de aula, pelo fato da possibilidade de realizacdo de atividades pratico-
experimental com suas turmas de discentes.

Junto ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), preparou-se
um Formulério de Identificac&o (disponivel no APENDICE 1) para a caracterizagdo do
grupo amostral, com o intuito detalhar e definir algumas particularidades que
permitissem eventuais estratificacdes ou contrastes entre as participantes. Em tempo,
a resposta antecipada a este formulario também ofereceria elementos contextuais
importantes para a preparagao do momento de entrevista.

O instrumento de tomada de dados da pesquisa €, entdo, o roteiro de
entrevista, preparado com uma estrutura aberta e flexivel de questdes
(convencionalmente chamada entrevista semiestruturada). Este modelo de estrutura
para o instrumento e abordagem para a intervengado de entrevista oferece uma
liberdade aos participantes para se expressarem, além de uma interacido maior entre
as partes envolvidas, permitindo a entrevistadora uma elaboragdo de perguntas
conforme o que é relatado, e assim, compondo um material mais rico e diverso para
analise.

Autores como Manzini (2004), no entanto, sugerem que para entrevistas
semiestruturadas € preciso atengdo para alguns quesitos, como o uso de uma
linguagem clara para evitar interpretagdes dubias, e a relagdo sequencial de
perguntas e seu tamanho, evitando questdes extensas. Seguindo essas e outras

orientagdes da literatura (Manzini, 2004; Trivifios, 1987), e considerando, ainda, a
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estrutura tedrica da pesquisa, elaborou-se um roteiro dividido por blocos tematicos: 1)
formagdo académica e as praticas de ensino experimental; 2) reflexdo sobre
atividades praticas e experimentagdo; 3) ensino experimental e a postura
epistemoldgica das professoras; 4) postura epistemoldgica com perguntas hipotéticas
e criacdo de cenarios; 5) laboratério do CETI (APENDICE 2).

Durante o processo de entrevista, buscou-se fazer com que cada professora
relembrasse suas experiéncias académicas e profissionais, e as exteriorizassem em
palavras. Também foram provocadas situagdes que exigiram a reagao com opinides,
posicionamentos e compartilhamento de concepcbdes sobre o ensino pratico-
experimental e os LDEC.

Nomes ficticios de profissionais e escolas foram utilizados no dialogo com as
participantes, no intuito de garantir o anonimato e melindrar a livre manifestagdo das
participantes (APENDICE 2).

A abordagem as docentes ocorreu mediante agendamento de reunides para
apresentagcao da pesquisa, em um prazo de pouco menos de dois meses, com
destaque para a apresentagao da pesquisadora como colega de atuagao também na
Seduc/AM, e das questdes relacionadas ao anonimato da pesquisa. Um total de 22
docentes da area de Ciéncias da Natureza aceitaram participar da pesquisa, mas,
destas, foram 15 as docentes que formalizaram a participagao, retornando o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido.

Atendendo a preferéncia das proprias docentes participantes, as entrevistas
foram realizadas presencialmente, no momento destinado as Horas de Trabalho
Pedagogico — HTP. Algumas entrevistas aconteceram no proprio espaco do
laboratério da escola, enquanto outras aconteceram em espacos disponibilizados pela
diregdo pedagdgica, como biblioteca, sala dos professores, sala de aula, ou sala de
Scratch.

Em uma visita, em particular, a Coordenadora da Area de Ciéncias da
Natureza da escola mostrou-se bastante interessada no tema da pesquisa, tendo
insistido em dialogo menos formal e mais alongado. Ela apresentou um breve historico
da escola, e narrou varios fatos testemunhados por ela em relagdo ao LDEC do seu
CETI de atuacao. O detalhamento e a relevancia dessas informacdes suscitaram a
possibilidade de integra-la ao grupo amostral desta pesquisa. Assim, foram realizadas

quinze entrevistas com participantes docentes da Area de Ciéncias da Natureza das
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modalidades Ensino Fundamental e Ensino Médio que lecionavam disciplinas com
turmas de sala de aula, e mais a entrevista dessa coordenadora de area.

As entrevistas foram gravadas em audio e transcritas na integra conforme os
termos sugeridos em Preti (1999).

A partir da proposicao qualitativa e fenomenoldgica, o método analitico dos
textos transcritos se deu pela Analise Textual Discursiva (ATD). Moraes (2003, p. 192)

sintetiza a ATD como um

[...] processo auto-organizado de construcdo de compreensao em que novos
entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrug¢ao do corpus, a unitarizagao, o estabelecimento de relagdes entre
os elementos unitarios, a categorizagdo, e o captar do novo emergente em

que nova compreensao € comunicada e validada. (Moraes, 2003, p. 192).
Nesses termos, portanto, as transcrigcdes das entrevistas foram, em um primeiro
momento, lidas reiteradamente. As primeiras leituras situaram e contextualizaram o
corpus para a pesquisadora, indiciando as primeiras possibilidades de unitarizagao.
Em seguida, portanto, os excertos unitarios foram selecionados, sendo formadas e

registradas as primeiras unidades de contexto.

Em texto que retoma a histéria da ATD e sintetiza a producédo a respeito,

Valério (2023, p. 259) define que a abordagem é um

movimento metodolégico que se inicia com o desmonte dos textos, sua
desconstrugdo, desorganizagdo intencional; segue com a captagdo e
producdo de novas ordens e sentidos sintetizados em categorias; até a
comunicacao criativa e autoral de novas compreensdes para um fendémeno.
(Valério, 2023, p. 259).

O quadro 3, a seguir, exemplifica trés unidades de texto registradas e sua

sintese interpretativa pela pesquisadora.
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QUADRO 3 - Exemplos do processo de unitarizagao (unidade de falas recolhidas do corpus, texto
transcrito da entrevista) e interpretacdo (o que se interpretou/teorizou sobre a unidade).

UNIDADE INTERPRETAGAO
(ENTREVISTADA) (PESQUISADORA)

E a formagado que veio, por exemplo, eu nao
consegui ter. Alguns professores que foram | Professora ndo conseguiu participar da formagao
selecionados. (P3)

Teve uma formagdo, né? Por alguns
professores, onde eles multiplicam pra gente, | A formacao é feita por multiplicadoras
né? (P10)

Ai a gente teria que ser teoricamente,
multiplicadores disso para outros professores.
(P11)

Professora se responsabilizando pela tarefa de
multiplicadora

FONTE: A Autora, 2025.

A seguir, considerando os 279 excertos unitarizados nas mais de 139 paginas
de transcri¢ao de todas as entrevistas, foram realizadas reunides ou agrupamentos
por temas. Esses temas, sintetizados, deram origem as categorias de analise. O

quadro 4 a seguir exemplifica o processo.

QUADRO 4 - Apresenta como foram organizadas as unidades de interpretagcédo em tema (cada tema
tem unidades de mesma significagdo). Em seguida, esses temas foram aglutinados em categorias.

INTERPRETAGAO ~ TEMA (RESQE %GSOT'EQ AS)
(PESQUISADORA) (REUNE UNIDADES)
Professora ndo conseguiu
ici formaga ]
participar da formagao PROFESSOR REFLEXAO SOBRE AS
A formagao ¢ feita por MULTIPLICADOR DO PRATICAS NA DOCENCIA DE
multiplicadoras CONHECIMENTO SOBREO | ENSINO DE CIENCIAS E O
Professora se LABORATORIO AGORA SALA | LABORATORIO DIDATICO DO
responsabilizando pela tarefa MAKER CETI
de multiplicadora

FONTE: A Autora, 2025.

Com base nessa estrutura, iniciou-se a composicdo de um esboco de um
metatexto com a descricdo e interpretacdo dos dados, apresentados no capitulo

seguinte, no formato de resultados e discussao dessa dissertagao.
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Neste processo, emergiram trés tematicas centrais e que foram assumidas
como categorias de analise. As categorias, descritas a seguir, estruturam as trés
secdes do capitulo seguinte, na forma de metatextos. Sao eles: 1) Reflexdo sobre as
praticas na docéncia de ensino ciéncias e o laboratdrio didatico das escolas CETls,
apresentando discussdes sobre a formacado académica; contato com o laboratério
durante a formacao; formacido continuada para docentes dos CETlIs; ensino e
aprendizagem com atividades pratico/experimentais; 2) Reflexdo sobre o Laboratorio
de Ensino de Ciéncias em relacéo as atividades pratico/experimentais, abordando os
conhecimentos do uso de LDEC/SM; a existéncia do espaco na escola; e a
importancia do LDEC para o ensino da area de Ciéncias da Natureza; e 3) Reflexao
sobre as posturas epistemoldgicas em relagéo as atividades pratico/experimentais,

tratando das abordagens adotas no ensino pratico/experimental.
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6 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A natureza e a abordagem deste estudo apontam para um fendbmeno
emergente, criado justamente pela pergunta de pesquisa, e sua operacionalizacao
metodologica. As entrevistas, enquanto instrumentos de composi¢cao do corpus de
analise, buscam e permitem convidar e/ou acessar e/ou conduzir a reflexdo das
participantes. Este movimento de pensar concepgdes e praticas, e compartilha-las,
talvez ndo ocorresse sem a provocagao da pesquisa académica, de modo que o que
segue tem valor documental e histérico, além do pretenso valor cientifico.

As entrevistas realizadas estimularam as participantes a exporem seus
pensamentos sobre as atividades pratico-experimentais e o Laboratério Didatico de
Ensino de Ciéncias com os quais se relacionam, resgatando memorias e discursando
a respeito, constituindo um conjunto de manifestagbes que, entendemos, sdo as
percepgdes dessas pessoas sobre o tema.

Antes de seguir compartilhando a interpretagéo e teorizagao daquilo que fora
comunicado pelas professoras, cabe destacar um fato importante: a coexisténcia do
Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias — LDEC e a Sala Maker (SM). Ou seja, o
espaco, a estrutura e as formas de funcionamento do ambiente educacional que
motivaram a pesquisa haviam assumido outras nuances de identidade durante o
periodo. As SMs haviam trazido para o tempo e o lugar, antes exclusivo do LDEC,
novos equipamentos e praticas, bem como docentes de areas distintas das ciéncias.
Também por isso, doravante, a sigla LDEC/SM sera usada para nomear o laboratério
das escolas.

As secbOes que seguem estdo denominadas a partir das categorias de
referéncia, assumidas como assuntos de relevancia para a compreensao do tema.
Elas refletem os objetivos especificos da pesquisa, tentando respondé-los, a partir da
estrutura do roteiro de entrevista. Em cada uma das sec¢des a seguir, portanto, ha um
metatexto que coteja e dialoga com as manifestacbes das entrevistadas, a

interpretacao autoral e a analise propria a luz da literatura.
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6.1 REFLEXAO SOBRE AS PRATICAS NA DOCENCIA DE ENSINO DE CIENCIAS
E O LABORATORIO DIDATICO DAS ESCOLAS CETIs

Entre os muitos interesses dessa investigacdo esteve o de relacionar a
formagdo académica prévia com as praticas das participantes. Maldaner (1997)
aponta haver uma forte relagdo entre uso do laboratério escolar por professoras e a
formagao inicial nos cursos de Licenciatura, relacionando as atividades praticas
vivenciadas na formacgao com a atuacado de magistério. O autor explica que, muitas
vezes, a questdo educativa é esquecida nas universidades, as quais acabam
oferecendo uma vivéncia de pratica laboratorial ndo didatizada (relacionada a “como
ensinar’) aquelas professoras que atuarao na Educacgao Basica.

Também ¢é problematico constatar que a vivéncia proporcionada pelas
formadoras no decorrer da propria Licenciatura ndo parece repercutir na pratica de
ensino das professoras. Esta situacao corrobora o trabalho de Blasques (2019), que
declara haver uma distancia entre as tendéncias para o ensino experimental escolar,
e as vivéncias de experimentacdo que as licenciandas — especificamente as de
Quimica, no caso — vivenciam na formagao inicial.

Infelizmente, os cursos de licenciatura seguem sofrendo com a cisao entre a
formagao tedrico-conceitual na area de origem, e a formagao de natureza pedagogica,
voltada ao seu ensino. Trata-se de um problema complexo, legitimado até mesmo pela
estrutura departamentalizada das instituicbes, mas com potencial de impactar
negativamente a formacéo inicial docente. Considerando este ponto, o uso do binémio
“pratico/experimental” sera adotado em referéncia a todas as atividades realizadas no
LDEC dos CETls pelas professoras da area de Ciéncias, independentemente das
distingdes feitas no referencial tedrico a partir das contribuigdes de Valadares (2006)
e Rosito (2008).

De acordo com Blasques (2019), o desenvolvimento de atividades
pratico/experimentais requer experiéncia e seguranga, entdo, quanto mais contato as
licenciandas tiverem com elas durante a formagao, maior o repertorio € as chances
que tais atividades se vejam repercutidas na Educacao Basica. Nesse sentido, as

professoras participantes sinalizam incébmodo, ao relatar que:
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Na faculdade mesmo, nds nao tivemos o laboratério. (P4)

No finalzinho da graduagé&o. Na parte da licenciatura, nés tivemos a formagao
de trabalho voltado para o Ensino de Ciéncias e Biologia. Mas foi algo assim...
Foi um periodo muito curto. (P5)

A gente ser professor ndo é saber. Ser professor é saber ensinar o que se
sabe. Isso é ser professor. Porque muita gente é muita coisa, mas nao
necessariamente saiba ensinar, né, o que sabe. (P7)

E dentro do laboratério nds tivemos poucas atividades. Porque como é um
curso de Ciéncias da Natureza, a gente estuda dois anos o regular na
Universidade Estadual. Dois anos de todas as disciplinas que é de Ciéncias
da Natureza. Depois, a gente migra para algo especifico. E os professores,
eles ministravam as disciplinas em maodulos. Algo muito corrido ai vocé tem
pouca pratica de laboratério. N6s ndo tinhamos um laboratério equipado. (P8)

A pouca experiéncia laboratorial €, portanto, uma preocupacéao relevante na
formacéo inicial. Nas palavras das professoras entrevistadas, o laboratério se coloca
como um ambiente mais estranho que familiar. E isso tende a afetar ndo apenas sua
capacidade de compreender o laboratério desde um ponto de vista técnico,
instrumental, mas também epistemoldgico e pedagogico, conforme se evidencia na

fala de outra colega:

A Fisica que a gente vé na faculdade n&o € a fisica de Ensino Médio, € a
verdadeira. No caso, ai é. E outra realidade, porque a gente tenta ensinar
para os meninos no Ensino Médio. (P12)
Isto posto, torna-se relevante também a constatacéo de que outros contatos
e vivéncias (formativas ou profissionais), mesmo fora do cenario académico,
constituem um repertoério pratico/experimental para a docéncia. As professoras P1 e

PS5 descrevem que:

E eu aplico a experiéncia que eu tive durante os anos que trabalhei em
hospital e saude publica nas minhas aulas de Ciéncias e Biologia (P1)

O que eu tenho mesmo de vivéncia de laboratério, é da parte técnica, né? Da
analise clinica e de trabalhar os cursos técnicos. (P5)

Mas, a realidade trazida pelas professoras acentua a denuncia e preocupagao
ha muito descrita por Hodson (1988), de que o laboratério de pesquisa e o laboratério
de ensino sejam compreendidos como dotados de objetivos e finalidades distintas,
mesmo que se assemelhem na estrutura fisica. Mas, em termos de formagao de

professoras, € muito valido esse contato com o laboratério de pesquisa durante a
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graduagcao para uma ampliacdo do conhecimento e maior possibilidade de
compreensao de conteudos da area de ciéncias.

Por outro lado, a participagdo em projetos institucionais também foi citada
como potencial formativo, como é possivel observar nos relatos das entrevistadas P2
e P7 sobre suas participagdes no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia — PIBID, e Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica — PIBIC.

Elas declaram que:

Fiz os estagios, né? De Bacharel, eu fiz no Inpa, tinha um projeto PIBIC la no
Inpa. Trabalhei no laboratério de Quimica com Analise de Coliformes, né...
bactérias, coliformes fecais e coliformes totais e... também fiz o estagio na
licenciatura, né... na escola (P2)

Eu era bolsista PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia). S6 que eu também tinha aquela coisa pelo laboratério, né? []
Entdo eu me voluntariei no PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagao Cientifica). [] Porque durante a graduagédo, eu fazia muitos
experimentos dentro do PIBID, é... nas escolas [] PIBID era mais docéncia,
era mais atividades (P7)

Reitera-se o papel das iniciativas formativas que vao além do ensino,
especialmente na perspectiva da iniciagcao cientifica, da extensao universitaria e dos
varios programas de formacédo complementar. O PIBID, Residéncia Pedagdgica e
afins, parecem ser uma oportunidade interessante para que o conhecimento docente
transcenda o dominio tedrico da area e alcance a escola antecipadamente (Aires;
Tobaldini, 2013; Cornelo; Schneckenberg, 2020; Mello; Arrais, 2021). Os relatos das
professoras participantes sugerem ser essa uma interpretagéo valida.

Para as formandas em licenciatura, quanto mais simulagées de atividades
pratico/experimentais vivenciarem, maior a probabilidade de serem reproduzidas nas
escolas de atuagao dessas futuras professoras, na area de Ciéncias da Natureza no
Ensino Basico. Quem participa desses modelos de programa tem mais oportunidade
de contato com o laboratério e com as praticas, como enfatizou P7 ao dizer que o
“PIBID era mais docéncia, era mais atividades”. E compreensivel, nesse sentido de
contato com laboratérios similares aos encontrados em escolas, a maior frequéncia
do desenvolvimento e uso de atividades pratico/experimentais nesse cenario,
podendo repercutir diretamente na pratica escolar, mesmo em instituicdes sem LDEC.
E no caso das escolas CETls, para esse desenvolvimento ha espagos e alguns

equipamentos que proporcionam maiores adequagdes pelas professoras.



80

Entretanto, ndo se trata de criar dependéncia em relacao a tais oportunidades
formativas, visto que mesmo quem nao participou do PIBID (ou programas afins) pode
e deve estar plenamente formada para desenvolver de modo autbnomo, criativo e
critico suas atividades no laboratorio. Também ndo € o caso de apostar no
conhecimento sempre a priori, visto que a aprendizagem da docéncia se da em
processo, e € marcada pelo contexto laboral. Ou seja, as caracteristicas da escola,
dos pares, sdao importantes para a reflexdo e o desenvolvimento intelectual da
docéncia. Depende, em parte, de cada profissional compreender que, assim como a
propria ciéncia e o ensino, a concepc¢ao do laboratdrio e as praticas nele sediadas
também se transformam.

Essa constatacao se insere no horizonte interrogativo do papel da formagao
continuada das professoras. A esse respeito, as entrevistas trouxeram a tona o papel
da “professora multiplicadora”. Varias foram as meng¢des ao recente ocorrido por conta
da viabilizagdo da SM. Houve um curso com o convite para participacdo de uma
professora representante de cada area de ensino — Ciéncias da Natureza, Humanas,
Matematica e Linguagem. A ideia seria que cada uma delas se tornassem
multiplicadoras do conhecimento sobre a SM para os seus pares. Cunha e Krasilchik
(2000, p. 10) sugerem, em seu trabalho, “preparar professores por nucleagao, para
atuarem como mediadores, oferecendo cursos sistematicos”. Avalia-se a proposta
como satisfatéria, pois assim, em cada unidade escolar, haveria ao menos uma
docente capaz de contribuir para o trabalho pratico de seus pares.

De modo geral, o modelo agradaria o grupo, conforme explicam as
professoras P3, P10, P11 e P14; para elas, como os CETIs tém corpo docente grande,
a articulagdo por pares permitiria conversar, estudar quais atividades
pratico/experimentais poderiam utilizar e juntos, por area. No entanto, ndo foi o que
ocorreu. Impds-se o questionamento sobre as condigcbes, aptiddo, confianca e
habilidade das “multiplicadoras” a ponto de suportarem e formarem seus pares,
posteriormente. Os relatos colhidos demonstram que esse processo foi truncado e

nao muito efetivo, conforme se 1€ nas falas abaixo:
E a formagéao que veio, por exemplo, eu ndo consegui ter. Alguns professores
que foram selecionados. (P3)

Teve uma formagéo, né? Por alguns professores, onde eles multiplicariam
para a gente, né? (P10)
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Que o espaco extremamente grande e teve uma formag¢ao muito pequena,
para quatro professores somente. Ai, a gente teria que ser teoricamente,
multiplicadores disso para outros professores. (P11)

Os professores de Ciéncias...nés tivemos uma formagao. Mas foram poucos
os que participaram da formacgao. (P14)

Especificamente para as professoras da area de ciéncias, esse
distanciamento e auséncia de formacgao sobre as possibilidades e sentido da SM faz
com que elas permanegam concebendo e se referindo ao espaco como LDEC. Esta

situacao se evidencia quando as professoras P7 e P8 dizem que:

Eu acredito que o suporte tinha que.... Porque eu acredito que alguém
projetou, certo? Entdo essa pessoa projetou, ela escolheu é... uma
impressora 3D, ela escolheu um...0 que tem aqui dentro, entdo essa... esse
grupo de pessoas, eles poderiam vir para a escola. Ficar uma semana, uns
quinze dias, ndo sei, e dar um suporte ao professor, ajudando-o. O que é que
vocé quer fazer, professor? Eu quero trazer a turma para fazer impressao 3D.
(P7)

Se tivesse cursos, principalmente para a gente usar o Laboratério Maker, que
¢é algo especifico dos CETIs. Que ele ndo ficasse s no papel. Esses cursos
precisam vir. Para que a gente consiga trazer o nosso aluno. Para que esse
espaco nao fique inutilizavel, que é o que esta acontecendo para dentro da
area, principalmente a Area de Ciéncias. (P8)

Os novos equipamentos, relacionados, principalmente, a robodtica e a
eletrénica (como impressora 3D e demais ja mencionados na descricdo da Sala

Maker,), ndao eram familiares para a maior parte das professoras. P5 e P7, por

exemplo, relatam tal inquietacéo:

Nunca tive formagédo para o Laboratério Maker (ou Sala Maker). Para o
laboratério que nés temos acesso aqui no CETI. Eu ndo tenho a formacgao e
eu também n&o tive como trabalhar com eles. (P5)

Entdo, é hoje em dia. Na questdo da formacgéo, eu acredito que as pessoas
deveriam estar mais presentes na escola. Esses colegas que possam, que
tem dominio do espaco, né? Para nos fazer sentir é... preparado. [] Eu ndo
me sinto...eu nao me sinto, por exemplo, segura de usar isso aqui. Porque eu
nao tive formagédo. Eu digo que eu nao tive formacéo, € uma coisa muito
superficial. (P7)

A complexidade operacional percebida, além da dimensdo pedagdgica, ndo
suscita uma formacéao episddica, pontual, como forma de viabilizar seu potencial. Em

uma fala da professora P9, é evidente a repercussdo dessa situacdo nas vias

informais:
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Porque mudou, mudou muito, ndo é? Eu teria que mergulhar nesse negocio,
dedicar muito tempo para poder aprender, por que tem a questao de robética?
Sao varias linhas, né? Aprender aquele negdécio de verdade, para poder ir |a
e ministrar alguma coisa, porque nés chegamos a informagéo. A galera fica
la no laboratério, mesmo aprendendo a executar. Ou, aqui tem um caso
especifico do Curso do CETAM (Centro de Tecnologia do Amazonas). O
curso de Enfermagem aqui. Ouvir a galera especializada naquele negécio 13,
e os alunos terem um contato. Uma aula especifica. O, vai ter robética? Aluno
vai la, aprende sobre robotica com especialistas da area. (P9)

E foram varias as declara¢des de desagravo, portanto:

[A formagéo durou] dois dias. E tipo, numa manha trabalhava robética, sé
uma manha. Ai numa no... na tarde do mesmo dia, trabalhava impressao 3D.
Na outra, trabalhava a parte de marcenaria. E foi isso. (P11)

Quatro horas por dia. Dois dias, no caso, oito horas no total? Nao é suficiente
para fazer uma pessoa que nunca mexeu com eletrénica conseguir trazer o
aluno para laboratério, ensinar alguma coisa porque a pessoa n&o aprendeu.
(P12)

De forma contraria como aconteceu com a demanda formativa urgente
durante a pandemia do novo coronavirus, quando se investiu em uma variedade de
cursos sobre o uso de tecnologias digitais, além de equipamentos e conhecimentos
especificos, a formagao para a SM precisaria ser massiva e continua. Plataformas de
instrucdes, atendimentos online, capacitagao em processo, equipes de suporte, entre
outras formas de apoio pedagdgico e institucional, poderiam e deveriam ser
mobilizadas para evitar o ostracismo da nova estrutura.

Outro curso também foi citado, nos relatos, disponibilizado em 2024 pela
Seduc/Am, especificamente sobre o uso da Sala Maker e da ferramenta de
programagao Scratch. No entanto, os relatos apontam que houve falhas na
divulgagcao, e a formagao nao alcangou o publico potencial por completo, como

relatado por P11:

Estou aqui ha trés anos e nunca tive uma formag&o sobre os Scratch. E claro
que eu conhego, é? Mas eu procurei conhecer por mim mesmo, sabe que eu

nunca recebi essa informacao? (P11)
Questionamentos parecidos foram encontrados por Alvarado-Prada, Freitas e
Freitas (2010), na qual as professoras participantes de sua pesquisa apontaram que
os cursos de formagdo precisariam ser periddicos, ndo apenas pontuais, e
preferencialmente durante o ano letivo. Também enunciaram sobre a duracéo para o

desenvolvimento do curso, criticando os cursos breves, que impedem as discussdes,
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os debates, as duvidas e, mesmo, a familiarizacgdo com as atividades
pratico/experimentais propostas. Entende-se que esse tempo é importante para
melhor aproveitamento do curso, com aprendizagem, aprimoramento de experiéncias,
e dialogo entre professoras da mesma area com vivéncias semelhantes.

Uma ideia que foi apresentada no decorrer das entrevistas diz respeito a
divisdo dos publicos, e edigbes da formagdo em grupos de professoras por série,
tornando possivel o foco em conteudo de ensino de modo mais direcionados. A
interacdo entre professoras de uma mesma série ajudaria a construir o sentido de

“‘multiplicadoras”.

Eu acredito, por exemplo, poderia ter uma semana de experimentos de baixo
custo relacionadas... divididos em mddulos de acordo com os assuntos. Por
exemplo, 6° ano, algo voltado assim, para terra e universo, né. Ai seria os
professores do 6° ano nessa formagao. Para o 7° ano, algo voltado assim,
para botanica, que é o estudo das plantas, né. O estudo dos seres vivos,
observacdo em microscopio. E todas aquelas praticas envolvendo o estudo
das plantas e da vegetagdo. Ai, oitavo ano é os processos de sistema do
corpo humano: como funciona o coragao. (P1)

Em comparacdo como o projeto Eureka, P4 reforca a proposicdo de

formadores direcionados por série.

Veio alguém nos orientar aqui na escola. Veio formagao. No Projeto Eureka.
Cada turma tinha um contetddo. 1° ano um conteudo, 2° ano outro (Ensino
Fundamental). Eu sei que eu trabalhei muito solo. Trabalhava no 4° ano.
Trabalhei solo com meus alunos e a gente vinha para o laboratério. (P4)
Esses temas sao discutidos por Cunha e Krasilchik (2000), que sugerem uma
formacédo continuada para professoras, considerando o nivel em que lecionam,
organizando o momento em turmas especificas. As autoras ainda enfatizam que curso
nao dever ser fragmentado, mas propor alguma linearidade no decorrer do ano letivo
para ser mais bem sucedido. O que se observou, na realidade, foi que ha cursos de
formagao, mas que eles carecem de ajustes de formato para atender as necessidades
dessas docentes, como exemplo, uma formagao de grupos por série de atuagao.
A questao da fluéncia no uso dos aparatos tecnolégicos também esteve em
pauta. Alguns relatos apontaram que as caracteristicas dos equipamentos, como
impressoras 3D e os kits de Robdtica geraram certa aflicdo. A especificidade desses

materiais foi alvo de comentarios, como:
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Que poderia ser uma formacéo sobre isso e sobre esses materiais novos que
vieram, né? Impressora 3D, é... um material de corte de madeira, por
exemplo. Para trabalhar com os meninos. Alguns materiais dificeis que eu
nunca, nunca tive acesso (P3)

No curso teria que ser voltado para o professor. O professor voltar a ser aluno,
né? Para aprender a usar as novas ferramentas para nossa disciplina. Por
exemplo, os meninos (alunos) fazendo um video com a tela verde sobre os
orgaos. (P13)
Essa situagao relatada lembra o momento em que aquela mesma rede de
ensino transitou dos diarios impressos para os digitais. Naquele momento, a
adaptagdo dependeu muito da ajuda entre as colegas, mas também houve
possibilidades de devolutiva quanto as dificuldades com a mudang¢a e um apoio direto
da secretaria.

Para Silva e Bastos (2012), a formagao continuada precisa observar a
necessidade de aprendizagem e informagdes das docentes, a fim de proporcionar um
momento de crescimento profissional, e também servir como aprimoramento do
processo de ensino-aprendizagem, construido juntamente com as alunas. E um
espaco de repensar, inovar e conhecer novos planos de trabalho, novas maneiras de
posicionamento diante das alteragdes do que se quer aprender. Isso também é dito

por P13 e P15, em relagao ao que se esperar desse curso de formacao:

E alinhar tanto a parte teérica com a parte pratica. Entdo uma formagao, ela
auxilia para que o professor tenha um olhar diferente. Ele desperte a
criatividade para o uso do laboratério. (P13)

Maior conhecimento, maior atribui¢do para o trabalho na hora de executar e,
principalmente, permitir novas vivéncias. E... novas experiéncias. [] Eu
acredito que é uma forma de como a gente pode conduzir ou estar
melhorando cada vez mais nosso processo de pratica. (P15)

Entende-se que é preciso valorizar as intengbes das professoras mediante ao
oferecimento de um curso institucional, oferecido e realizado pela prépria Secretaria
de Educacao. Primeiramente, faz-se necessario sondar, qual tipo de comunicagao
essa professora quer nesse curso, suas necessidades e possibilidades de trabalho.
Suas sugestdes de curso baseado na sua realidade escolar, com recursos e
equipamentos de seu acesso.

No caso especifico do LDEC/SM, fica registrada a possibilidade de que sejam

ouvidas as docentes sobre suas dificuldades operacionais em relagao ao laboratorio,
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sobre o que querem aprender, e como entendem que a formagéo possa lhes apoiar

em seu trabalho. Algumas professoras, inclusive, detalham suas sugestoes:

S6 que eu acho que deveria ser por exemplo é... no inicio do ano. Antes de
comegarem as aulas. [] ...para vocé fazer o planejamento anual, tendo essa
formacéo, vocé ja acrescentaria a aula no laboratorio. (P2)

A gente veria o basico de engenharia e robética, mas é cara, teria que ser o
basico de tudo, mas ndo em oito horas. Mano, ndo tem como ensinar trés
ciéncias. A parte basica dela em oito horas. Nao, ndo da certo. (P12)

Tem que motivar. Entdo as formacdes, elas viriam para isso, para motivar os
professores a utilizarem o espaco. (P13)

Observa-se que as professoras demonstram preocupacédo com o periodo no
qual é ofertado o curso. Quanto mais no inicio do ano letivo, no momento da primeira
reunido pedagogica, essas professoras tiverem as informagdes sobre as
praticos/experimentais possiveis de serem desenvolvidas no laboratorio, maior a
possibilidade de insercdo no planejamento anual, e uso do ambiente do laboratdrio.
Outra questao apontada em relagcdo ao curso de formacao, diz respeito ao tempo de
duracdo. Conforme apontado por todas as participantes da formacéo ocorrida, houve
varios conteudos a serem aprendidos no curto periodo de dois dias, entre eles, a
roboética, a impressao 3D e a realizagao de projetos a serem desenvolvidos com as
alunas. Nesse sentido, € possivel afirmar que as professoras até desejam receber
essa formacdo, mas de forma que consigam realmente aprender e se sentirem
seguras ao utilizar os novos equipamentos, inserindo 0 uso dos mesmos em seus
planos de aula pratico/experimentais.

Para além do formato ou estrutura das formacdes, as professoras
participantes também sinalizaram questdes relacionadas ao conteudo. Percebe-se
uma demanda instrumental, técnica e operacional, nas falas de P6, P8 e P11, por

exemplo:

... eu acho que deveria ser voltado para a pratica, para o uso do que é que
temos que que nds temos para usar (P6)

Se tivesse cursos, principalmente para a gente usar o Laboratério Maker, que
€ algo especifico, que € algo especifico dos CETIs. (P8)

Entdo acho que tem que ter a formagéo da impresséo 3D, da robdtica, da
marcenaria, que € o que eles estdo querendo implementar como laboratério.
(P11)
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Mas as professoras também sugerem que o curso apresente informacoes
relacionadas a realidade da escola, que acontega in loco, utilizando o proprio
LDEC/SM dos CETIls.

Quando P12 expde que

Para transformar esse laboratério num local realmente produtivo, todos os
professores teriam que ter conhecimento basico sobre eletrdnica, o basico de
Quimica, o basico de Fisica é o basico de Biologia. Para se ter ideia de como
eles vao puxar isso para disciplinas individuais. Mas nao teve isso, nao teve
essa formacao. Nao do jeito certo. (P12)

Perecebe-se que as formagdes oferecidas, ainda deixam lacunas, duvidas, e
insegurangas para o uso dos novos equipamentos encontrados no LDEC/SM. Um
caminho seria a parceria entre instituicdes que poderiam dialogar e interagir com
essas professoras, como sugere Pinheiro (2020) a criagdo de Empresas Juniores
gerenciadas por universidade que poderiam fornecer esse treinamento técnico de uso
dos equipamentos. A partir desse conhecimento, essas professoras planejariam suas
préprias atividades pratico/experimentais a serem desenvolvidas com suas alunas.

Em parte, também, poderia ser considerado que ja ha, na rede e nos CETIs,
professoras com habilidades de uso de alguns equipamentos, e que poderiam ser
mobilizadas para tanto — evitando a formacao externa, descolada da realidade da
rede. E o caso de P1, que afirmou que “ficaria disponivel para ajudar, explicar como
faz” (referindo-se ao uso dos microscopios, com os quais tem familiaridade). Outro
professor, P12, foi taxativo ao dizer que “aqui na escola, s6 quem mexe em robdtica
sou eu. Ainda tento ensinar para ele (“ele” € um professor da area de Ciéncias da
Natureza)’. Trata-se, portanto, de modificar também a concepgdao de formacéao
continuada, que poderia ocorrer em processo, situada na realidade e entre pares, com
anuéncia e valorizagao por parte da gestao.

Em concordancia com o Conselho Nacional de Educagao CNE/CP n°1/2020,
que explica que a formacéo continuada para professoras do Ensino Basico “é efetiva
quando profissionais da mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas
turmas, dialoguem e reflitam sobre aspectos da propria pratica, mediados por um com
maior senioridade” (Brasil, 2020, p. 107); compreende-se que O curso seja um
momento de didlogo entre professoras de ensino de Ciéncias (Ensino Fundamental:
Ciéncias e Ensino Médio: Biologia, Quimica e Fisica) para exporem seus

conhecimentos, vivéncias, informagdes, e promoverem a reflexdo em grupo sobre o
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ensinar das ciéncias para melhor compreensao do aprendiz. A interacdo entre os
pares seria uma ajuda mutua com amadurecimento de pensamentos e ideias, no qual
o conhecimento adquirido nesse momento podera ser aplicado nas aulas, tanto

tedricas, como, principalmente, praticas.

6.2 REFLEXAO SOBRE O LABORATORIO DE ENSINO DE CIENCIAS EM
RELACAO AS ATIVIDADES PRATICO/EXPERIMENTAIS

As mudangas provocadas pela sobreposicdo LDEC/SM repercutiram,
também, nas percepcbes das professoras participantes quando estas foram
convidadas a refletir sobre o laboratério enquanto ambiente de ensino.

Mesmo do ponto de vista administrativo-organizacional, alguns empecilhos ja

foram manifestados. A professora P10 foi enfatica ao dizer que:

No laboratério, nunca levei eles (os alunos), ndo. Porque, como eu te falei,
estou esperando essa formacéo para o professor até hoje. (P10)

Entre os que tiveram algum tipo de formacgao, a situacdo ndao mudou muito,

havendo certa confusdo sobre a nova realidade:

No6s tivemos uma formacgao. No entanto, os professores de ciéncias aqui da
natureza sentiram que faltou algo, entende? Porque o laboratério esta ai, tem
alguns equipamentos. Mas, a gente ndo consegue mais... é trabalhar aquilo
que a gente tinha em mente. Espero que a gente possa. (P9)

A nova dindmica criada pela SM deixou no passado o processo de
agendamento, uso das chaves, realizagdo de atividades, limpeza e entrega das

chaves. Agora, por conta da presenga de equipamentos de alto custo, o uso do

ambiente exige uma burocracia bastante limitante. Dizem as professoras que:

A Sala Maker é muito bonita, tudo bem, bem-organizado, mas que o monte
de burocracia as vezes deixa o professor receoso de trabalhar Ia. Tem que...
formar um projeto...formular um projeto para dizer por que que eu vou usar a
sala. (P2)

Um laboratério Maker, mas a gente pouco usa, porque, né? O sistema. As
demandas sempre sdo muito complicadas. Mas a gente tenta. (P3)

A gente tem um laboratério. Mas, € uma burocracia muito grande para a gente
ter acesso. Esbarra numa certa burocracia. Que para mim, eu vejo até
inviavel. Porque a cada aula, a gente tem que elaborar um projeto imenso
para poder...Nao sei, ndo sei te explicar, mas enfim. (P6)
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E para que a gente use o espago do laboratério. Eu sei que, ah, para eu
escrever um projeto faz parte do meu cronograma. Mas para que eu acesse
0 espago dentro da escola até mesmo para eu poder expor meu material. Eu
preciso de um documento. Esse documento, eu preciso preencher como se
fosse um plano para que eu use o laboratdrio. E ai para que eu pule essa
burocracia, eu prefiro deixar eles (alunos) em sala de aula mesmo. (P8)

Vocé tem que fazer um plano de como € que a gente vai dar uma aula dentro
do laboratério Maker, né? Eles passaram alguma informagao. Mas foram que
somente tedrica. Na pratica mesmo, levando a gente la. Nao fizeram ainda.
Ento...(P10)

Considerando todos esses empecilhos, muitas professoras preferem néao
utilizar o espago LDEC/SM. O preenchimento de planejamentos prévios e formularios
diversos nao dialoga com a dinamica de trabalho assoberbada, e com a ideia de um
espago escolar aberto, disponivel mediante a necessidade e interesse das
professoras e alunas. E evidente que algum controle de acesso e utilizagéo se faz
necessario, considerando as finalidades e as caracteristicas do ambiente, mas n&o
parece prudente embargar ou limitar o uso do espago aos docentes residentes,
sobretudo, aqueles ja acostumados a recorrer a antiga estrutura do LDEC antes da
SM coexistir.

Algumas professoras, inclusive, relataram o receio com a responsabilizagéo
civil e financeira com o0s novos equipamentos, sinalizando que teriam sido
comunicadas da fragilidade e dos riscos do livre acesso e do uso de equipamentos
como impressoras 3D, tablets e equipamentos de robética. Como é o caso de P2 que

disse que:

E ai tenho que tomar conta de todos os alunos. Porque se danificar qualquer

material eu sou a responsavel pelo material. (P2)
Trata-se de uma questao importante a considerar, visto que, diferentemente de
outras realidades proximas - como as estudadas por Moreira (2019) e Souza (2022) -

os CETls ndo carecem de espacgos e equipamentos adequados.
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Frente ao pouco uso do ambiente, as participantes foram interpeladas sobre
a possibilidade de abrir mao desse LDEC/SM. Nesse caso, porém, manifestaram-se
contra, e fortaleceram a percepcao de que o ambiente em questdo € crucial para o

ensino de Ciéncias. Dizem elas:

Eu vejo que é um tiro no pé. Muito pelo contrario, eu levanto a bandeira de
que todas as escolas deveriam ter Laboratério de Ciéncias. (P1)

Que isso ndo deveria acontecer, porque ia ser uma regressao, né? E o nosso
objetivo € evoluir, € melhorar cada vez mais. (P2)

Eu acho que ndo. Acho que o mesmo que tirar um 6rgdo daquele corpo, né?
Eu acho que é necessario. (P3)

Acredito que seria um impacto negativo. (P4)

Acho que é uma perda. Uma perda de tirar o esse espacgo. Retirar o
laboratério é realmente uma perda. (P5)

Acabar? E ébvio que eu vou ser contra. (P6)
N&o. Nao facga isso. (P8)
Eu acho o seguinte, eu acho que o laboratdrio deve existir. (P9)

Acho que s6 absurdo, né? Em eu ndo tenho nem cogitagdo um trogo desse.
(P12)

Com certeza, eu e meus coleguinhas, nés iamos protestar bastante. (P13)

N&o tem como. Seria um retrocesso por parte do ensino de Ciéncias (P15)

Esses achados repetem o encontrado por Mota (2019), em sua pesquisa
sobre os LDEC de escolas publicas do Ceara. A autora constatou a falta de uso desse
espaco pelas professoras da area de Ciéncias da Natureza, embora tivesse um
laboratério na escola estruturado e equipado. Essa situacéo é relacionada a diversos
motivos, como despreparo das docentes em planejar e executar as atividades
pratico/experimentais, questdes administrativas e outras. Isso acabava sucateando os
materiais, tornando um ambiente existente, mas sem uso. Assim, a autora solicita a
Seduc/CE a analisar e repensar forma de revitalizar os LDEC das escolas de Ensino
Basico para melhor aproveitamento e significagdo no processo de ensino-
aprendizagem.

Mesmo diante das incriveis possibilidades de digitalizagdo de conteudos,
virtualizacdo de praticas, simulagcdo de experimentos, entre outros, para as

participantes desta pesquisa o laboratério, ainda, é espaco para aprimorar 0O
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conhecimento e desenvolver habilidades, tornando-se um local que cativa e desperta
a curiosidade nas alunas para a construcao de sua aprendizagem. Professoras como

PS5, P6 e P8 registram que:

Laboratério € um espacgo que os alunos, eles devem circular, para que eles
possam conhecer, possam aprofundar mais conhecimento. E serem
instigados a desenvolver aquelas habilidades. (P5)

Primeira vez que eles estdo entrando em contato com o microscépio. Vocé
vé uma célula, sabe? E identificar, diferenciar algo. E para ele, é fascinante.
(P6)

Até mesmo, a gente vir aqui fora visualizar algo. Sé o sair da dala de aula ja

muda muito. Sé em dizer que nés vamos para o pratico. (P8)
Repercutem-se, aqui, as contribuicbes de autores como Borges (2002) e
Bueno et al. (2008), que declaram que a as atividades pratico/experimentais auxiliam
no processo de aprendizagem, possibilitando uma compreensdo melhor dos
conceitos, e permitindo as discentes estabelecerem mais e melhores relagbes da
ciéncia com outros conhecimentos. Entende-se que esse aprendizado precisa estar
acompanhado das orientagdes da professora, para que o laboratério ndo seja apenas
um local de deslumbramento, e sim de ensino e aprendizagem, tanto para as

docentes, quanto para as discentes.

6.3 REFLEXAO SOBRE AS POSTURAS EPISTEMOLOGICAS EM RELACAO AS
ATIVIDADES PRATICO/EXPERIMENTAIS

Havendo o interesse de identificar as perspectivas epistemoldgicas que
pudessem se revelar entre as participantes, as entrevistas propuseram reflexdes
dessa natureza para as professoras. Foram propostas situacdes hipotéticas para
serem comentadas. A partir da criagdo de quatro docentes hipotéticos (APENDICE 2),
cada um com a alcunha de um municipio do Amazonas. A descrigdo deles se encontra
a sequir:

1. Autazes: prefere apresentar o conteudo, e depois aplicar a atividade pratica
como forma de ilustrar a teoria, até para comprova-la.

2. Barcelos: prefere usar primeiro a atividade pratica, e em seguida explicar

os conceitos e fendmenos, ou seja, o conteudo.
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3. Coari: prefere levar a turma de alunos para o laboratoério e simplesmente
nao usa protocolos, guias para a atividade pratica. Nao explica previamente o que vai
ser realizado. Prefere preparar a pratica de modo que as proprias alunas explorem o
ambiente, os materiais e equipamentos, com base em indicios sobre os fendmenos e
conceitos em estudo.

4. Maués, prefere estimular as alunas a estabelecerem hipéteses, testes, errar
algumas vezes, registrar, debater com os colegas, tentarem chegar aos resultados e
conclusdes sozinhas, antes de haver intervengdes mais diretas desse professor.

Apods apresentacao desses professores ficticios as entrevistadas, constatou-
se que a maioria das participantes prefere atuar como o professor Autazes, ou seja,
optando pela exposi¢ao prévia da teoria em sala de aula. Em seguida, declaram
explicar sobre a atividade pratico/experimental que sera desenvolvida no laboratorio,
quais as etapas a serem seguidas, material a serem utilizados e os possiveis
resultados. Os excertos abaixo sao repeticbes dessa postura pedagogica e opgao

didatica:

Por exemplo, ele aprendeu na sala de aula que o acido e a base se transforam
no sal numa reacgédo. E ai, ele... na experimentagao, ele vai descobrir isso,
né? (P1)

Primeiro eu ia explicar a aula, né? Na sala, eu iria passar os slides mostrando
como é que acontecem as coisas e depois eu levaria para ao laboratério para
que eles fizessem na pratica, né? (P2)

Eu prefiro passar o conteudo primeiro e levo o experimento como forma de
fixagdo mesmo. Oh, vamos ver na pratica o que eu falei, né? O que a gente
viu la na sala de aula. O que a gente fez exercicio. Agora vamos ver na
pratica. (P3)

Eu trabalhava assim: primeiro a gente apresentava o conteudo, explicava
todo o conteudo inclusive até a gente era orientado. Nés professores eramos
orientados como ndés iriamos trabalhar no laboratério. Ai nés viamos para
pratica. Eu achava bom dessa forma. (P4)

O professor Autazes, ele é o mais tradicional, né? E o que as vezes a gente
escolhe como guia mais rapida durante o ano. E o é o outro professor.
Barcelos, né? Eu acho que é estimula a curiosidade no aluno. Estimula a
viséo dele, né? (P5)

Eu explico todos na teoria. E depois eu ensino na pratica, como se deve fazer,
como ele deve aplicar aquele conteudo. (P6)

E eu trabalho dentro da hipétese do professor Autazes. Porque se a gente
nao tem pelo menos um direcionamento e algo prévio. Como é que eu vou
provar algo? Como é que eu vou fazer esse experimento funcionar, se eu ndo
sei 0 conteudo pelo menos. (P7)
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Eu passava ali um check-list, da aula experimental. Olha, a préxima aula a
gente vai fazer isso, isso, isso. Jogava o slide ou mandava para o e-mail
deles. (P9)

Eu sou mais o professor Autazes. Eu gosto de mostrar a teoria e depois a
pratica, para que o aluno depois veja, né? Aquilo que ele aprendeu na teoria,
na pratica. [] Geralmente eu mostro como € a pratica e depois eles (alunos)
véo tentar fazerem. (P14)
Em comparacao com o fato histérico ocorrido na segunda metade do século
XIX, em Sao Paulo, em que as atividades pratico/experimentais desenvolvidas no
LDEC pretendiam despertar curiosidade em alunas de Ensino Basico por meio de
observagdes e analise para promogao de sua aprendizagem, em contrapartida, tal
acao configurava-se como uma etapa de bastante perda de tempo (Ferreira e
Hartwing, 2004). Algo similar ocorre com as professoras dos CETIs entrevistadas,
quando questionadas a respeito do que motiva esse encaminhamento, ndo houve
aprofundamentos de natureza pedagdgica (concepgado de aprendizagem) ou
epistemoldgica (concepcédo de ciéncia). A explicacdo recorrente se dirige a
operacionalizagao das atividades, com as participantes sinalizando a questdo da
seguranga dos estudantes e o controle das situagdes de classe.
Comumente, varios relatos das entrevistadas trouxeram a ideia de seguranga
e a de manter essa sequéncia operacional, e amparar a pratica laboratorial em
protocolos mais rigidos, como forma de "manter a concentracédo” e “ordem”. Essa

dimensao disciplinar aparece em varias falas das professoras:

Entdo, eu acredito que se ndo houver essa orientacdo prévia, ha riscos
maiores de acidentes. (P1)

A gente sabe que tem componentes s&o toxicos, por exemplo os acidos, que
pode causar acidente ou as vezes eles na empolgagdo com as vidrarias...
quebrar as vidrarias, né? (P2)

Sem direcionamento vai haver no meu ponto de vista dependendo da faixa
etaria, eu creio que a gente perde o norte. (P8)

Por meio desses relatos, é evidente que a tradigao da experimentacao escolar
permanece a mesma, compreendida como: seguir uma sequéncia iniciada pela
abordagem tedrica do conteudo e, somente depois, seguir a uma demonstragao ou
vivéncia pratico/experimental — como aponta, sempre, a literatura sobre o tema ja

explorada aqui. Cabe salientar, novamente, como essa tradicao se afirma, inclusive,
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institucionalmente: no relato da professora P4, houve o resgate de um programa

especifico intitulado Eureka. A professora lembrou que:

Primeiro a gente apresentava o conteudo, explicava todo o conteudo inclusive
até a gente era orientado. Nos professores, eramos orientados, como nés
irlamos trabalhar no laboratério. Ai, nés viamos para pratica. Eu achava bom
dessa forma. (P4)

Reforgando sobre o programa, a Coordenadora de Area de um dos CETls,
descreveu que o projeto Eureka, de 2012, também tinha parceria com institui¢gdes
privadas e compunha-se sempre de uma aula tedrica e uma pratica, e a escola recebia
material suficiente para desenvolver essa atividade com seus alunos. As atividades e
os protocolos eram dados antecipados, limitando significativamente qualquer
perspectiva de experimentagcdo investigativa, aberta ou problematizadora — como
proposto, por exemplo, em Guimaraes, Aires e Gatto (2013).

Retomando as ja classicas contribuicdes de Giordan (1999) sobre o tema,
compreende-se que uma atividade pratica que simplesmente segue etapas em busca
de um resultado ndo surte efeito na aprendizagem cientifica, afinal, assemelha-se a
uma atividade técnica, de imitagdo. Nao se trata de descartar o valor de atividades
instrumentais, focadas em habilidades manuais ou em observagao e registro, mas,
como propdéem Galiazzi et al. (2001), entender que as atividades pratico-
experimentais se prestam ao desenvolvimento de atitudes cientificas, posturas e

destrezas associadas a ciéncia.
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7 CONCLUSAO

Foi minha experiéncia enquanto responsavel pelo LDEC do CETI Aurea
Pinheiro Braga que me transformou em pesquisadora da Educacao em Ciéncias. Ao
observar as atividades nesse ambiente, bem como a rotina dos pares ao viabilizar e
desenvolver praticas experimentais, surgiu a proposta de investigar as percepgdes
dos colegas a respeito.

Contudo, compreendo que minha formagdo académica nao esta apenas
materializada nesta dissertacdo, sendao em todo um processo reflexivo, de
amadurecimento que tive e sigo vivendo quando penso e estudo a educacgao integral,
a escola de tempo integral, o laboratério didatico de ensino de ciéncias, e as posturas
epistemoldgicas relacionadas ao ensino de ciéncias - estruturas tedricas que tentei
compartilhar nesta verséo.

Aqui, pois, pretendi apresentar a diferenca entre os termos Educacao Integral
e Educacao de Tempo Integral, com recortes histéricos dos quais julguei relevantes
para o presente estudo. Busquei situar como a Educagéao Integral envolve aspectos
da formagdo do ser em diferentes aspectos como o bioldgico, fisico, intelectual,
individual, social, cultural, entre outros, adquiridos no interior e exterior da escola.
Além disso, busquei mostrar como a Escola de Tempo Integral € aquela com a carga
horaria estendida. Localizei os Centros Educacionais de Tempo Integral nesse
contexto, inclusive. A frente, busquei apresentar a diferenca entre laboratério de
pesquisa cientifica, compreendido como produg¢ao de ciéncia, onde também ocorre o
ensino aprendizagem, mas de maneira especifica para formagédo de cientista; e o
laboratorio escolar, didatico, destinado ao ensino, onde ocorre uma ciéncia simulada,
contingenciada por outros interesses e caminhos curriculares. No ensino de Ciéncias,
aventurei-me a melhor compreender e definir os termos como atividade praticas,
experiéncia e experimentagao no ensino.

Esta pesquisa iniciou tendo como objeto de estudo o LDEC, amplamente
discutido pela literatura e ja bem estabelecido nas escolas CETIls de Manaus. No
entanto, durante o processo (nas entrevistas), emergiu o fendbmeno de transformacgao
desse espacgo, antes voltado para o estudo exclusivo das Ciéncias da Natureza
(Ciéncias - Ensino Fundamental; Biologia, Fisica e Quimica — Ensino Médio), em um

ambiente pluridisciplinar e destinado a praticas ainda desconhecidas do coletivo. Este
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tema ganhou félego nas entrevistas, além de alguma centralidade em minhas
reflexdes, de modo que a intengao primeira de pensar a identidade do LDEC e sua
relacdo com as docentes participantes foi enviesada pela novidade.

As anadlises das entrevistas mostraram que a existéncia concomitante,
sobreposta, do LDEC e SM ainda nao esta bem compreendida ou conciliada para a
comunidade. As mudancas na dinamica de utilizagao e na estrutura fisica nao foram,
ainda, bem acolhidas pelo coletivo de ciéncias, sugerindo algum retrocesso.

A chegada da proposta Maker, mesmo com o espago constituido e com
algumas iniciativas formativas, ndo repercutiu em mais uso do ambiente ou posturas
e visbes mais abertas sobre as atividades. Entre as professoras pesquisadas,
demonstrou-se o contrario: o impeto de utilizacao arrefeceu e permanece forte entre
elas a linearidade teoria-pratica e a perspectiva praticista e comprobatdria do
ambiente.

A partir disso, impdem-se a reflexdo da comunidade escolar e dos gestores
da educagdo amazonense sobre a relagdo entre os dispositivos pedagdgicos e a
formagdo docente, de modo que, deste didlogo, situado na realidade escolar, e

possam surgir politicas educacionais, publicas ou institucionais, mais efetivas.
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8 ULTIMAS PALAVRAS

Este estudo proporcionou as participantes — todas professoras da Secretaria
de Educacédo do Estado do Amazonas, incluindo a pesquisadora — momentos de
reflexdes sobre si enquanto profissional, sobre o ensino de ciéncias e sobre a escola
enquanto instituicdo. Da oportunidade de fala, exposigao de angustias e propostas de
melhoria no ensino, da discussao sobre as demandas internas escolares, sobre o que
ja foi feito e constituido e os desafios do novo, nasceu a possibilidade de se pensar
profissionalmente com intelectual autbnomo.

Ironicamente, a pesquisa também oportunizou o conhecimento do espago do
LDEC apo6s sua fusao com a SM: algumas participantes ndo haviam mais entrado no
laboratério desde entdo, de modo que os receios dialogavam com olhares curiosos e
interessados pelas transformagdes ali ocorridas. E, devido algumas entrevistas terem
ocorrido no LDEC/SM, isso proporcionou a essas docentes a oportunidade de entrar
nesse ambiente e visualizar a nova arquitetura e materiais ali pertencentes.

Outro, valoroso, aspecto esteve no reconhecimento da pesquisa como
oportunidade de exercer a profissdo com mais criticidade, em seguranga: o anonimato
dos relatos permitiu que criticas mais duras tivessem lugar, sem melindres gerenciais.
Cada professora teve seu momento de voz, com liberdade de tempo e palavras sem
restricdes ou rodeios. Aquele era seu espago, Unico e sem julgamentos, criticas ou
oposicoes. Diferente do que ocorre em outras relagdes pedagogicas formais,
corriqueiras da institucionalidade escolar, ali, havia uma ouvinte atenta, acolhedora
aos argumentos, mesmo os muitos ndo relacionados ao tema da pesquisa.

Nés, professoras, temos voz. Precisamos € de escuta, atenta e respeitosa.
Até porque, temos o que dizer, e 0 que contribuir. A experiéncia cotidiana e o
conhecimento da realidade fornecem um elemento no qual a gestado ou os formadores
externos nao alcangam.

Registrar essas professoras teve, portanto, valor documental e histérico. Mas,
€ preciso também citar o valor emocional do exercicio da pesquisa: entre minhas
participantes havia profissionais inteligentes, criativas, comprometidas, mas também
pessoas que exercem sacrificios e que comprometem sua renda para tornar o ensino

mais aprazivel e eficaz.
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E preciso compartilhar a consciéncia de que meu deslumbre subjetivo, e,
talvez, também minha inexperiéncia enquanto pesquisadora e entrevistadora, tenha
limitado o alcance da pesquisa. Meu pensamento, meu olhar e meus sonhos foram,
muitas vezes, carregados junto com as falas das participantes, nublando meu foco no
roteiro ou induzindo hipoteses novas a cada momento. Entendo que, em alguns
momentos, dispersei de meu objeto de estudo e objetivos, sendo carregado para o
fendbmeno da SM tao reiteradamente manifestado como angustia pelas colegas. O
sentimento de perda de espaco, de histéria, de identidade, que acusavam,
inevitavelmente, me alcancou, também.

A implantacdo do novo requer tempo de adaptagao, € preciso respeitar o
tempo de aprendizagem dessas professoras que muito querem usar tudo que lhes é
ofertado para o desenvolvimento de suas atividades pratico/experimentais. Creio em
um futuro no qual os relatos de sentimento de inseguranga serao substituidos por
diferentes formas de aplicabilidade desses, até entdo novos equipamentos, em
projetos desenvolvidos por essas mesmas professoras em seu cotidiano profissional.
E que suas solicitagées sejam atendidas para melhor aproveitamento em momentos
dialogo e permuta de experiéncias, enriquecendo umas as outras com o conhecimento
e com possibilidade de integrarem o processo educacional. Para tanto, no Apéndice
3 esboco uma carta a ser enviada a Seduc/AM sobre os resultados desta pesquisa,
para colaborar na reflexdo de temas relacionadas ao LDEC/SM.

Nao consigo conceber o siléncio, ou portas trancadas, naquele ambiente que
me € tao caro e devia ser cheio de vida e conhecimento, a julgar pelo potencial daquele
grupo de professoras que acompanhei. E como se as jardineiras ndo pudessem ir
cuidar do jardim. Sem as atividades pratico/experimentais o solo do LDEC resseca,
as sementes do conhecimento entram em dorméncia, vocacdes e cidadas deixam de
ser fertilizadas.

Entdo, se a sociedade deseja o perfume das flores de uma geragdao bem
formada, alfabetizada cientificamente, capaz de influenciar e criar ciéncia de
qualidade, faz-se necessario revirar a terra, porque nem s6 de insumo vivem as

plantas.
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APENDICE 1 - FORMULARIO DE IDENTIFICAGAO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa:
“PERCEPCOES DE DOCENTES DE CENTROS EDUCACIONAIS DE TEMPO INTEGRAL DO
AMAZONAS SOBRE PRATICAS EXPERIMENTAIS E LABORATORIOS DE ENSINO”

Sua contribuigéo se dara respondendo o formulario a seguir, que traz perguntas sobre sua formacgao
e atuacao profissional.

O tempo estimado para responder o formulario € de 10 a 12 minutos.

Vocé também esta sendo convidado(a) a participar de uma entrevista virtual para relatar sobre suas
praticas docente e o laboratério de ciéncias.

Vocé tem a nossa garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e que nenhuma informacgao
a seu respeito sera fornecida a outras pessoas que nao fagam parte da equipe de pesquisadores. Na
divulgacgéao dos resultados, seu nome e qualquer informagao que possa caracteriza-lo(a) néo serao
citados.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) com os detalhes desta pesquisa pode e deve
ser acessado e lido por vocé no link ao final deste texto de apresentagao.

Saiba que esta pesquisa se encontra devidamente registrada no Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais do Setor de Ciéncias Humanas (CEP/CHS) da Universidade Federal do
Parana.

Em caso de duvidas vocé podera entrar em contato com o pesquisador responsavel por esse estudo,
o professor doutor Marcelo Valério.

ACESSE AQUI O TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE)
1. Confirme seu nome completo, por favor

2. Qual a sua faixa etaria?
18 a 24 anos

25 a 34 anos

35 a 44 anos

45 a 54 anos

55 a 64 anos

65 anos ou mais

3. Qual a sua naturalidade (cidade e estado)?

4. Como voceé se identifica em relagao ao seu género?
Masculino

Feminino

Prefiro nao dizer

Outro

5. Vocé se reconhece ou se identifica como de cor ou raga?
Amarela

Branca

Parda

Negra

Indigena

6. Qual a sua formagao, em nivel de Graduagao? Se tiver mais de um curso de graduagao, por
favor, escrever todos eles.
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7. Em que ano concluiu o(s) curso(s) de Graduacao?

8. Em qual Instituicdo de Ensino concluiu o curso de graduagado? Especificar, caso tenha mais
de um curso de graduacao.

9. Além da Graduacgao, vocé possui outra titulagdo académica? Vocé pode marcar mais de uma
opcgéo.

Nao possuo

Sim, especializagéo

Sim, mestrado

Sim, doutorado

10. Em qual destes CETIs vocé atua? Vocé pode marcar mais de uma opgao.
CETI Garcitylzo do Lago e Silva

CETI Gilberto Mestrinho de Medeiros Raposo

CETI Elisa Bessa Freire

CETI Aurea Pinheiro Braga

11. Ha quanto tempo vocé trabalha neste CETI? Especificar, caso trabalhe em mais de um
CETI.

12. Qual periodo vocé trabalha no CETI?
Matutino

Vespertino

Integral

13. Qual sua carga horaria em sala de aula?

14. Ha quanto tempo trabalha em escola de modelo CETI?
1a5anos

6 a 10 anos

11 a 15 anos

15. Qual (Quais) disciplina(s) vocé trabalha no CETI?
Ciéncias

Biologia

Quimica

Fisica

16.Vocé ja atuou em outra fungao na escola como administrativa (coordenagao, laboratoério,
biblioteca) ou de gestao pedagégica? Se sim, descreva qual fungéo, por favor.
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APENDICE 2 - ROTEIRO DE PERGUNTAS DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

OBJETIVO GERAL

Analisar as percepgoes sobre o ensino experimental e sobre o Laboratério Didatico de Ensino
de Ciéncias (LDEC) de docentes da area de Ciéncias da Natureza da Secretaria de Estado de
Educacéo e Desporto do estado do Amazonas (Seduc/AM) atuantes nos Centros Educacionais de
Tempo Integral (CETIs).
OBJETIVOS ESPECIFICOS

Formacgéo x atividades praticas x comportamento dos professores

1) investigar aspectos da formagao relacionados as praticas de ensino experimental e a postura das
professoras da area de Ciéncias da Natureza dos CETIs do Amazonas frente ao laboratério de ciéncias.

Reflexao ensino experimental x laboratério

2) Conhecer as reflexdes das professoras da area de Ciéncias da Natureza que atuam nos CETIs do
estado do Amazonas sobre as praticas no ensino experimental e sobre os laboratérios de ciéncias, bem
como, refletir tais reflexdes.

Posturas epistemoldgicas

3) identificar posturas epistemoldgicas das professoras de ensino de Ciéncias da Natureza que atuam
nos CETls do Amazonas.
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1. ABERTURA DE CONTEXTUALIZAGAO.

Oi, (nhome do(a) participante). Que bom que estamos nos vendo novamente. Acho que vocé
ja sabe, né? Mas também sou professora da Seduc/AM e lotada em CETI. Além disso, também fago
Mestrado em Educagao em Ciéncias e em Matematica, aqui na Universidade Federal do Parana. Eu
vim estudar longe, mas o que eu quero entender esta ai Manaus: como eu sou da area de ciéncias e
atuei nos laboratérios de ensino da minha escola, eu tenho muito interesse em compreender como
meus colegas, como vocé — como noés, professores da area de ciéncias - temos nos relacionados com
os laboratérios didaticos em que atuamos. Minha ideia é dar vez e voz aos docentes da area de
Ciéncias que atuam em CETIs em Manaus. Entdo, entrei em contato com os CETIs e com as
professoras da area de Ciéncias, assim como fiz com vocé. Para termos esse momento de conversa e
entendimento sobre as questdes relacionadas as atividades praticas e experimentais.

S6 lembrando que todas as suas informagbes serdo mantidas em anonimato, sempre
buscando preservar vocé, a escola em que atua, nos termos exigido pelos comités de ética em
pesquisa.

Tudo bem? Esté claro para vocé até aqui? Se ficou alguma duvida, podemos esclarecer.

Entdo, vamos comecar

2. INiCIO DA ENTREVISTA

1° BLOCO — FORMACAO ACADEMICA E AS PRATICAS DE ENSINO EXPERIMENTAL
Responde o objetivo n° 1

1. (nome do(a) participante), vi aqui que vocé é formado(a) em (curso de graduacao), pela
(instituicdo superior de ensino). (Caso tenha) Tem especializagdo (mestrado e/ou doutorado).

2. Queria ouvir um pouco sobre essa sua formagado. Como foi sua trajetéria até se tornar
professor(a). E até chegar nesta posi¢do profissional atuante no CETI (nome do CETI do(a)
participante)

3. Poderia relatar, se durante esse processo de formagao (caso tenha: especializagdo, mestrado,
doutorado), vocé teve alguma experiéncia com atividades praticas experimentais e/ou vivéncia
em laboratérios de ensino?

4. E vocé ja utilizou alguma dessas atividades vivenciadas na sua formag&o académica com seus
alunos no CETI (nome do CETI do(a) participante)?

Caso sim
E poderia contar como foi esta experiéncia? Houve adaptagbes, mudangas?

5. Como vocé vé a importancia dessas atividades praticas e experimentais e do contato com os
laboratérios de ensino durante a formagao académica de um(a) professor(a) como vocé? Qual
importancia vocé atribui a essas vivéncias?

2° BLOCO = REFLEXAO SOBRE ATIVIDADES PRATICAS E EXPERIMENTACAO
Responde o objetivo n° 2.

1. E no CETI (nome do CETI do(a) participante), vocé leciona (Ciéncias/Quimica/Fisica/Biologia),
certo?

2. Lecionou outras disciplinas também, ou sempre essa?

3. Como base na sua experiéncia de sala de aula, como vocé vé o ensino de (disciplina do(a)
participante)? E simples ou complexo? Os alunos demonstram gostar?
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O que vocé pensa sobre uma disciplina de (disciplina do(a) entrevistado(a)) ser ensinada sem
nenhuma atividade pratica e experimental?

E vocé acha interessante uma formacao voltada para o uso do laboratério de ensino de ciéncias
dos CETlIs?

E o que gostaria que fosse comunicado nessa formagao?

3° BLOCO = ENSINO EXPERIMENTAL E A POSTURA EPISTEMOLOGICA DAS PROFESSORAS
Responde o objetivo n° 3

1.

Quando vocé pensa dessas atividades praticas e experimentais?

2. E o que acredita que os estudantes possam aprender enquanto desenvolvem essas no
laboratério?

3. E vocé costuma realizar essas atividades praticas e experimentais com seus alunos no
laboratério didatico do CETI (nome do CETI do(a) participante)?

CASO NAO

1. Poderia relatar por qual ou quais motivos e/ou dificuldades impossibilitam vocé de realizar as
atividades praticas e experimentais?

2. Fale um pouco mais sobre essa dificuldade. Vocé ja teve alguma experiéncia nesse sentido
que pudesse compartilhar?

3. Digamos que a escola te ofereca todo suporte, todos os materiais, de repente, até um
professor técnico de laboratério para auxilia-lo com a turma para realizarem uma atividade
pratica. Como vocé realizaria sua(s) atividade(s) pratica(s)? Vocé tem a liberdade de fazer
atividade pratica que quiser.

4. Caso os alunos encontrassem algo diferente do esperado. Eles teriam que repetir ou poderiam
entregar o relatério do resultado obtido?

CASO SIM

1. nome do(a) participante). Vocé lembra a ultima aula de atividade pratica que deu no
laboratério? Poderia descrever como foi essa a atividade?

2. E vocé tem alguma atividade pratica que vocé goste muito de fazer com os alunos? Poderia
contar sobre essa aula?

3. E como, geralmente, vocé orienta a turma para a atividade pratica no laboratério? Apresenta
um protocolo antes? Solicita relatério? Como seria?

4. E no caso de um experimento realizado pelos alunos, o resultado obtido for diferente, como
seria? Teriam de repetir ou poderiam descrever o resultado obtido?

5. (nome do(a) participante). No geral, durante o planejamento das suas aulas pratica e
experimental vocé costuma pesquisar exemplos em quais fontes? Livros didaticos utilizado na
escola, artigos, videos de plataformas digitais ou relembra alguma atividade da sua formacgao
académica?

6. Depois desta pesquisa, costuma adaptar ou criar suas proprias atividades praticas e

experimentais de acordo com sua realidade escolar?
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E antes de sua aula pratica com a turma. Vocé costuma testar essas atividades praticas e
experimentais e/ou verificar no laboratério da escola quais recursos ja possui e que podem ser
utilizados?

4° BLOCO: POSTURA EPISTEMOLOGICA COM PERGUNTAS HIPOTETICAS E CRIACAO DE
CENARIOS
Respondo o objetivo n° 03

Legal nossa conversa até aqui! Mas deixa eu te falar um pouco de praticas realizadas no

laboratorio.

Vou te comentar formas e procedimentos menos usuais sobre atividades praticas e

laboratdrio. Ai queria te ouvir um pouco o que pensa a respeito. Ok? Esses professores sao ficticios. E
eu os batizei como nomes de municipios do nosso estado do Amazonas.

1.

Entao, vamos la:

Tem o professor Autazes que prefere apresentar o conteldo e depois aplicar a atividade pratica
como forma de ilustrar a teoria, até para comprova-la.

Ja o professor Barcelos, prefere usar primeiro a atividade pratica, e em seguida
explicar os conceitos e fendmenos, ou seja, o conteudo.

E tem o professor Coari que leva a turma de alunos para o laboratério e simplesmente
ndo usam protocolos, guias para a atividade pratica. Nao explicam previamente o que vai ser
realizado. Prefere preparar a pratica de modo que os proprios alunos explorem o ambiente, os
materiais e equipamentos, com base em indicios sobre os fenébmenos e conceitos em estudo.

(nome do(a) entrevistado), como vocé percebe essas posturas? Se agrada ou se sente a
vontade com qual delas?

Para o professor Maués, os alunos sado estimulados a estabelecer hipéteses, testar, errar
algumas vezes, fazer seus registros, debater com os colegas, tentar chegar aos resultados e
conclusdes sozinhos, antes de haver intervengcdes mais diretas desse professor.

Vocé acredita que o ensino experimental possa ser mais interessante desse modo?

Voltando a falar de vocé (nome do(a) participante). Vocé ja vivenciou ou desenvolveu alguma
atividade pratica ou laboratorial nessa perspectiva que estavamos conversando? Poderia me
relatar?

5° BLOCO = LABORATORIO DO CETI
Responde os objetivos n®1n°2en°3

1.

Bom, (nome do(a) participante), agora vamos conversar um pouco sobre o laboratério de
ensino do seu CETI.

Quando vocé ouve: “laboratério de ensino de ciéncias do CETI (nome do CETI do(a)
participante)”, qual a primeira coisa que vem a mente?

E se surgisse uma proposta de eliminar o laboratério de ciéncias do CETI (nome do CETI do(a)
participante). Mas primeiro, os professores de ensino de ciéncias participariam com sua
opiniao.
Entdo, seria perguntado: (nome do(a) participante), o que vocé esta achando sobre essa
questao do laboratério de ciéncias do CETI (nome do CETI do(a) participante) ser eliminado da
escola?

Qual seria seu argumento sobre este laboratorio de ensino de ciéncias para sua disciplina no
CETI (nome do CETI do(a) participante)?
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5. Se vocé fosse descrever o laboratério do CETI (nome do CETI do(a) participante) para quem
nunca esteve la, como seria?

6. Este espaco, equipamentos e materiais que vocé narrou, vocé faz uso deles? Sente-se a
vontade e/ou capaz de manusea-los?

7. Considerando as atividades praticas e experimentais que vocé gostaria de fazer e o que for
necessario para realiza-los, o laboratério do seu CETI (nome do CETI do entrevistado/a)
oferece tudo que vocé precisa?

8. E para vocé, qual seria o laboratério de ensino de ciéncias ideal? O que teria? Como
funcionaria?

3. TERMINO DA ENTREVISTA

Objetivo que o professor relate algo livre de perguntas, talvez obtenha uma informacgéo valida
para pesquisa.

1. (nome do(a) participante), vocé quer acrescentar algo em relagéo ao que conversamos? Fique
a vontade para falar. Tem toda liberdade.

Bom, chegamos ao fim da nossa conversa.

(nome do(a) participante). Eu e meu orientador agradecemos muito pela sua participagédo nesta
pesquisa. Por ter disponibilizado do seu tempo para este momento.

E muito gratificante para nds, vocé ter compartilhado suas experiéncias profissionais, suas
reflexdes. Adorei nossa conversa.

Desejo a vocé muita saude e muito sucesso. Obrigada. Até logo.
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APENDICE 3 - ESBOGO DE CARTA A SER DIRECIONADA A SECRETARIA DE
EDUCAGCAO E DESPORTO DO ESTADO DO AMAZONAS

Assunto: Apresentacao de resultado da pesquisa de pos-graduagdao como contribuicdo para temas
relacionados ao Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias/Sala Maker das escolas Centros
Educacionais de Tempo Integral - CETls.

Prezada Secretaria de Educagao do estado do Amazonas

Com base na minha dissertacdo de mestrado de titulo: “PERCEPCOES DE DOCENTES DE
CENTROS EDUCACIONAIS DE TEMPO INTEGRAL DO AMAZONAS SOBRE PRATICAS
EXPERIMENTAIS E LABORATORIOS DE ENSINO”, em que entrevistei docentes da area de Ciéncias
da Natureza de quatro Centros Educacionais de Tempo Integral localizados em Manaus.

Por meio da minha pesquisa constatei a necessidade de um curso de formagéo para as
docentes da area de Ciéncias da Natureza que atuam nos Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio.

Ademais, ressalto que meu interesse € um acumulado de falas de professoras, as quais
entrevistei e constatei essa necessidade de mais informacdes e formagdes sobre o0 uso e manuseio
desses equipamentos; que 0s cursos precisam ser mais voltados a realidade das escolas CETIs
utilizando como modelo os materiais ali presentes e com temas de acordo com séries que lecionam.

Sugerido pelas professoras participantes da pesquisa, o0 curso precisa ser um espaco de
reflexdo sobre as mudancas ocorridas em relacdo ao Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias que
se transformou em Sala Maker. Agora um ambiente mais voltado para o estudo da robdtica e
engenharia digital, e que no presente momento muitas docentes ainda apresentam certo
distanciamento sobre aplicabilidade desses recursos em suas aulas pratico-experimentais.

Entdo, enquanto integrante da rede Seduc/AM e interessada em contribuir para educagao do
estado do Amazonas, apresento os resultados da minha pesquisa como forma de somatéria na reflexao
da identidade e funcionalidade do Laboratério Didatico de Ensino de Ciéncias/Sala Maker para o ensino
e aprendizagem da area de Ciéncias da Natureza.

Deixo-me a disposigao para mais explicagdes.



