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RESUMO

Esta dissertacdo aborda o Ensino de Ciéncias na perspectiva da Alfabetizacéao
Cientifica no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Para isso, foi
utilizada a abordagem dos Temas Geradores e dos Trés Momentos Pedagdgicos
para propor e implementar uma Sequéncia Didatica com o objetivo de aproximar os
contetdos de Ciéncias da realidade dos educandos. No escopo metodoldgico a
pesquisa se configura na abordagem qualitativa, com dados analisados a partir do
referencial da Analise Textual Discursiva. Os dados, sistematizados em categorias e
subcategorias analiticas, mostraram relatos e registros das percepcbes e atitudes
dos participantes no decorrer da intervencdo e, apos diversificadas atividades
propostas, em diferentes momentos da aplicacdo da Sequéncia Didatica. Apds as
analises ficou evidenciada a contribuicdo do Ensino de Ciéncias na promocéo da
Alfabetizacdo Cientifica nho ambito da EJA. Dessa forma, a sequéncia configurada
presta contribuicdes a outros docentes que poderao utiliza-la e adapta-la em novas
aplicacoes.

Palavras-chave: Alfabetizacéo Cientifica. Educacéo de Jovens e Adultos. Ensino de
Ciéncias. Temas Geradores. Trés Momentos Pedagdgicos. Sequéncia Didatica.
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ABSTRACT

This dissertation addresses Teaching of Sciences in the perspective of Scientific
Literacy in the context of Youth and Adult Education (YAE). For this, the approaches
of Generating Themes and Three Pedagogical Moments were used to propose and
implement a Didactic Sequence in order to bring the contents of Science closer to the
reality of the students. In the methodological scope the research is configured in a
gualitative approach, with data analyzed from the reference of Discursive Textual
Analysis. The data, systematized in analytical categories and subcategories,
presented reports and registers of participants' perceptions and attitudes during the
intervention and, after a variety of proposed activities, at different moments in the
application of the Didactic Sequence. After the analysis, the contribution of Teaching
of Sciences in the promotion of Scientific Literacy within the scope of YAE was
evidenced. In this way, the configured sequence provides contributions to other
teachers who will be able to use and adapt it in new applications.

Key-words: Scientific Literacy. Youth and Adult Education. Science teaching.
Generating Themes. Three Pedagogical Moments. Didactic Sequence.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo aborda pesquisas realizadas nos ultimos anos
sobre o Ensino de Ciéncias e o processo de Alfabetizacdo Cientifica (AC) em
diferentes niveis e modalidades educativas.

Nesse contexto, se articularam diversos anseios pessoais: a busca
em qualificar nossa pratica docente como profissional do Ensino Fundamental (anos
iniciais e anos finais), para construir elos entre a academia e a Educagéo Bésica
(EB) e também uma inquietacdo pessoal que me levou a cursar um mestrado na
area de Ensino, a fim de aprimorar a minha praxis docente.

Embora no Ensino Fundamental (EF) (anos iniciais) a prioridade
curricular de forma geral, recaia no ensino de Lingua Portuguesa e no ensino de
Matematica, ao trabalhar de forma paralela com criancas e adolescentes
procuramos, sempre que possivel, articular os conteddos de Ciéncias, nossa
disciplina de atuacéo, ao cotidiano dos alunos.

O contexto da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) surgiu nesta
pesquisa por curiosidade e desafio pessoal a partir de um didlogo com meu
orientador, desdobrando em uma revisao de literatura. O foco inicial consistia em
contribuir para a Educacéao Cientifica de jovens e adultos na perspectiva da (AC). Ha
gue se considerar, também, o apreco pela disciplina de Ciéncias, cujo despertar
ocorreu enquanto estudante da Educacdo Basica (EB). Decorreu disso o intuito de
valorizar esse conhecimento relevante (Ciéncias como disciplina escolar) em prol da
qualidade de vida dos cidadaos.

Nesse sentido, a tematica escolhida, apresenta uma sugestdo de
proposta didatico-pedagdgica na EB ao apresentar aos colegas professores de
Ciéncias, abordagens e atividades pertinentes a EJA, considerando suas
peculiaridades diante dos objetivos propostos na pesquisa. Também foi nosso
desejo atuar nessa modalidade de ensino, como realizacdo pessoal articulada as
demandas formativas evidenciadas pela literatura da Area no ambito do Ensino de
Ciéncias.

No que se refere a hipotese, o Ensino de Ciéncias na EJA, ou de
acordo com essa modalidade, a area de conhecimento: Estudo da Sociedade e
Natureza, poderia ser promotora da AC de jovens e adultos em escolarizacdo nessa

categoria educacional, uma vez que os conteudos de Ciéncias também abrangem
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conteudos de Historia e Geografia. Salientamos que de acordo com o Projeto
Politico Pedagogico (PPP) da escola onde realizamos a pesquisa, € dada maior
énfase as areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Muitos questionamentos emergem no ambito escolar quando se
trata dos contetdos a serem ensinados na disciplina de Ciéncias e, segundo nossa
experiéncia profissional na EB, muitos assuntos dessa area sdo carregados de
conceitos e conhecimentos necessarios a melhoria da qualidade de vida, do bem-
estar social, bem como da relacdo dos cidaddos com o meio ambiente, visando a
promoc¢ao da cidadania.

Autores, como Krasilchik e Marandino (2007, p. 25) evidenciam que
a AC visa provocar nos estudantes “[...] a curiosidade e leva-los a se dar conta do
papel que a ciéncia tem em suas vidas [...]. Somam-se a isso as relevantes
contribuicdes de Sasseron e Carvalho (2009, 2011, 2015) ao abordarem o processo
de AC como essencial para a compreensdo do universo, para a construcdo e
significacdo do mundo em que vivemos, por parte de todos os aprendizes. Dessa
maneira, em relacdo aos conceitos que geram certa dificuldade de compreenséao, é
importante respeitar e valorizar os saberes ja4 existentes dos educandos, para
relaciond-los ao conhecimento sistematizado, inclusive com a terminologia
adequada. Decorre disso, a abordagem que o professor fara em sala de aula na
busca de promover a AC.

Assim, entendemos ser pertinente investigar o processo de AC no
contexto da EJA em que a disciplina de Ciéncias ndo esta tradicionalmente presente
na Fase I, nosso foco de pesquisa, e demanda como evidenciado na literatura
pertinente, a proposicao de trabalhos pedagogicos especificos para esse contexto
educacional. E importante destacar aqui que também inclui a autonomia da escola
em organizar seu plano de trabalho.

Nesse sentido, optamos em sugerir uma proposta pedagogica
(Sequéncia Didatica) organizada na estratégia didatica dos Temas Geradores e no
uso da metodologia de ensino pautada nos Trés Momentos Pedagodgicos (3MP),
partindo da significacdo do Ensino de Ciéncias mediante o cotidiano de um grupo de
estudantes da EJA, de um municipio da regido norte do Estado do Parana.

Para tanto, configuramos a seguinte questdo norteadora para a

pesquisa: de que maneira a insercdo de Temas Geradores e da abordagem dos
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3MP, na modalidade EJA, pode contribuir no processo de AC, que visa promover
uma transformacéao social critica e auténoma dos cidadaos?

Como proposito, conforme mostraremos ao longo do trabalho, por
meio de uma sequéncia didatica com finalidades pedagdgica demarcadas,
buscamos aproximar os contetdos de Ciéncias da realidade dos educandos, como
uma proposta formativa em favor da Educacao Cientifica (EC) de Jovens e Adultos.
Também apresentamos um material didatico que podera ser utilizado e adaptado por
outros professores que pretendam promover a AC de Jovens e Adultos, em seus
contextos particulares.

No que se refere ao estado atual da questdo, em uma revisédo
sistematica, que realizamos no periodo de 2006 a 2017, em periédicos da area de
Ensino de Ciéncias (Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias,
Revista de Ensino de Ciéncia e Matematica, Revista Ciéncia & Educacédo, Revista
Investigacdo de Ensino em Ciéncias, Revista Brasileira de Educac¢éo, Revista Ensaio
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, Revista de Educacdo Ciéncia e Matematica),
concluimos que em um total de 2.326 artigos pesquisados de Qualis Al e A2, foram
encontrados quarenta trabalhos abordando a EJA, dos quais apenas um realiza uma
reflexdo no contexto da Alfabetizacdo Cientifica.

Cabe evidenciar que nesse processo de busca por respostas a
nossa questado de pesquisa, as nog¢des de ciéncia dos participantes da proposta
pedagdgica foram importantes no desenvolvimento do presente trabalho, isto
porque, alfabetizar cientificamente significa investir na aplicacdo da ciéncia ou no
reconhecimento da ciéncia na vida cotidiana.

Devido a isso, o trabalho de revisdo avancou por outras fontes,
numa busca exploratéria no catalogo de teses e dissertacbes da (CAPES)', no
mesmo periodo de 2006 a 2017. Nesse processo foram localizados 2.281 trabalhos.
Aplicando o filtro Area de Conhecimento “Ensino de Ciéncias e Matematica”
restaram 139 trabalhos, sendo 77 dissertacbes de mestrado académico, 51
dissertacOes de mestrado profissional e 11 teses de doutorado. Apos consultarmos
os titulos, resumos e palavras-chave desses trabalhos, somente trés dissertacées
abordavam a AC na EJA.

! Disponivel em http://www.periodicos.capes.gov.br/
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Assim, as proposi¢cdes se fortaleceram na justificativa da tematica
em acordo com a area crescente, nas ultimas décadas, das pesquisas referentes a
AC. Inclusive procuramos esclarecer, no primeiro capitulo, os diferentes conceitos
atrelados a ela.

Esta pesquisa, sem pretender esgotar a apresentacdo, também se
apoia em tedricos que norteiam a elaboracdo de sequéncias didaticas. A partir da
proposta inspirada por Freire e adaptadas por Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009) além de reflexdes a partir de documentos orientadores do ensino de Ciéncias
do Estado do Parana, como as Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacao
Basica do Estado do Parana (2008) e as Diretrizes Curriculares da Educacdo de
Jovens e Adultos do Parana (2006), investigamos e sistematizamos uma Sequéncia
Didética voltada a promocéo da AC na modalidade da EJA.

Toda a articulacdo tedrica da pesquisa tem por funcdo ajudar no
cumprimento de alguns objetivos que estabelecemos para oferecer uma resposta ao
nosso questionamento inicial. Assim, frente ao nosso objetivo geral de identificar
como estudantes da EJA concebem a Ciéncia e suas implicacdes, mediante sua
participagdo em nossa SD, estabelecemos alguns objetivos especificos, sendo eles:

- Pesquisar como se efetiva o Ensino de Ciéncias na EJA,

- Averiguar a literatura que trata do processo de AC e CTSA a fim de
fundamentar a sistematizacdo de uma proposta pedagogica nesta perspectiva, para
alunos da EJA;

- Investigar as concepcdes de ciéncia de um grupo de estudantes da
EJA a fim de que cientes de suas ideias prévias, pudéssemos sistematizar e aplicar
a proposta pedagogica;

- Propor e implementar uma Sequéncia Didéatica (SD) adequada
pedagogicamente na perspectiva Freireana, utilizando Temas Geradores e a
estratégia dos 3MP;

- Avaliar as contribuicdes, limitacdes e desdobramentos da pesquisa.

Assim, nas secdes seguintes sdo apresentados 0s passos da
pesquisa, realizados numa sequéncia gradativa, a partir dos conceitos de AC e da
EJA no Brasil, da Abordagem Metodoldgica utilizada na proposta da SD, suas
respectivas andlises e por fim, as consideracfes finais que apresentam o0s

desdobramentos da pesquisa.
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1 SOBRE O PROCESSO DE ALFABETIZACAO CIENTIFICA

Nos ultimos anos, no ambito das pesquisas relacionadas ao Ensino
de Ciéncias, muito se tem discutido sobre o processo de AC, a partir de diversos
referenciais que, inclusive, abordaremos nesta dissertagao de mestrado.

Nesse capitulo, serdo apresentados diferentes autores que abordam
conceitos e implicacfes da AC.

Para conhecer melhor esse processo, nosso ponto de partida foi um
principio ponderado por todos os autores que pesquisamos: a AC acontece ao longo
de toda a vida das pessoas, haja vista, de forma critica e sistematizada no ambiente
escolar, os estudantes sdo incentivados a entenderem os fenbmenos que ocorrem
em seu entorno permitindo assim, uma constante ressignificacdo dos conteudos
cientificos abordados. Consideramos, igualmente, que a aplicabilidade desse
conhecimento sistematizado a ser trabalhado nas escolas é relevante a vida dos
escolares.

Ao avancarmos na literatura que trata da AC, de inicio,
apresentamos diferentes concepcbes, bem como sinbnimos ou expressdes
utilizadas para se reportar a essa tematica, na tentativa de oferecer o quanto
possivel uma nocdo abrangente do que é entendido por AC. Somamos a isso,
mencao a alguns autores para evidenciar suas respectivas ideias. Posteriormente, a
abordagem sera direcionada a um nivel mais especifico, a saber, a AC no ambiente
escolar.

As reflexdes de autores nacionais que tratam do assunto, como
Lucia Helena Sasseron e Anna Maria Pessoa de Carvalho (2009, 2011, 2015), as
guais empreenderam uma relevante revisao bibliografica sobre a AC, indicam a ideia
de que esse processo “[...] deve desenvolver em uma pessoa qualquer a capacidade
de organizar seu pensamento de maneira logica, [...] auxiliar na constru¢cdo de uma
consciéncia mais critica em relagdo ao mundo que a cerca’” (SASSERON;
CARVALHO, 2011, p. 65). Ao realizar um resgate historico do tema, as autoras,
detectaram uma variedade de expressdes para se reportarem ao processo estudado
sobre AC, bem como evidenciaram algumas preocupacdes na proposicdo da AC
como objetivo para a formacdo de cidaddos criticos para a atuagdo na sociedade.
Dessa forma, optaram por adotar a utilizacdo do termo “Alfabetizagéo Cientifica”,
assim como outros pesquisadores (AULER; DELIZOICOV, 2001; CHASSOT, 2000;
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LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001). Tal expresséo, por elas adotada, e se baseia

na ideia de alfabetizacdo concebida por Paulo Freire em que:
A alfabetizacdo € mais que o simples dominio psicolégico e
mecénico de técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas
técnicas em termos conscientes. [...] Implica numa autoformacéo de
gue possa resultar uma postura interferente do homem sobre seu
contexto (FREIRE, 1980, p. 111 apud SASSERON; CARVALHO,
2011, p. 61).

Na literatura mencionada por Sasseron e Carvalho (2011), Paul Hurd
€ apresentado como o primeiro pesquisador a utilizar o termo “Science Literacy” a
partir da publicagdo de “Science Literacy: Its Meaning for American Schols”® em
1958, que resultou em uma valorizacdo de Hurd como uma grande referéncia
internacional em AC.

Conforme descreve Costa, Ribeiro e Zompero (2015, p. 528):

[...] nas décadas de 1960 e 1970 um movimento comeca a tomar
forca entre os pesquisadores, vindo ao encontro da necessidade de
inovagdes cientificas e tecnoldgicas serem voltadas ao bem-estar
social, e duas publicacdes iniciaram os debates sobre o uso da
Ciéncia e Tecnologia.

As publicacdes ocorridas especificamente em 1962, foram A
estrutura das revolucdes cientificas de Thomas Kuhn e Silent spring ou
Primavera Silenciosa, de Rachel Carsons. Na primeira, Kuhn defendeu que a
ciéncia é uma consequéncia das constru¢des sociais e historicas o que resulta de
uma “[...] nova compreensao acerca dos processos cientificos, e por que nao dizer,
de alfabetizacao cientifica” (BARTELMEBS, 2012, p. 1). A segunda, despertou as
pessoas para a causa ambiental e da natureza.

Ao mencionarmos as questfes ambientais, elucidaremos mais a
frente, por meio das pesquisas de Loureiro e Torres (2014), a questdo da Educacédo
Ambiental (EA) entendida no enfoque CTS, acrescentando a letra “A” a sigla.

De acordo com o trabalho de Araujo et al. (2009, p. 12) o “[...]
enfoque CTS na pesquisa em Educacdo em Ciéncias no contexto brasileiro” & muito

significativo, uma vez que é disseminado em inameros eventos e instituicbes de

2 Alfabetizacédo Cientifica: seu significado para as escolas americanas.
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ensino com trabalhos envolvendo CTS. Assim, o enfoque Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) passou a ser debatido com maior intensidade.
Sasseron e Carvalho (2011) também mencionam o artigo “Scientif

"3 de 1998. Nele, Hurd contextualiza a ideia de

Literacy: New Minds for a Changing
AC, reportando-se a diferentes autores em torno de 1620, ao filésofo inglés Francis

Bacon que:

[...]alegava a necessidade de fazer com que as pessoas fossem
preparadas intelectualmente para o bom uso de suas faculdades
intelectuais, o que, segundo ele, se d& por meio de conhecimentos
sobre as ciéncias” (BACON 1620 apud SASSERON; CARVALHO,
2011, p. 62).

Segundo as autoras, ainda no ambito internacional do contexto
histérico da AC, encontramos Thomas Jefferson que em 1798, como vice-presidente
dos Estados Unidos da América, “[...] reivindica que as ciéncias sejam ensinadas
nas escolas, qualquer que seja o nivel de ensino oferecido” (p. 62). Também, James
Wilkinson, em 1847 denunciava o fato de que somente os resultados dos trabalhos
dos cientistas eram apresentados aos alunos, sem uma aplicabilidade do mesmo, o
gue tornava a ciéncia mais dificil de ser entendida. Paul Hurd também faz mencéo a
Herbert Spencer, que em 1859, expressou a necessidade de as escolas ensinarem
os conhecimentos que fazem parte da vida de seus alunos, ou ainda, que a
sociedade depende dos conhecimentos que a ciéncia constroi.

Nessa perspectiva, Chassot (2003, p. 91) destaca:

“...] a ciéncia seja uma linguagem; assim, ser alfabetizado
cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escrita a
natureza. E um analfabeto cientifico aquele incapaz de uma leitura
do universo”. O mesmo autor acrescenta o conceito de AC como
“[...] o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e a

mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem” (p. 94).

7

Outra importante referéncia destacada é o livro do belga Gerard
Fourez, Alphabétisation Scientifique et Technique — Essai sur les finalités de I’

enseignement des sciences® de 1994, que aborda relevantes argumentos a

3 Alfabetizagdo Cientifica: novas mentes para um mundo em mudanca.

* Alfabetizacdo Cientifica e Técnica - Ensaios nas Ciéncias de Ensino.
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respeito da importancia da Alfabetizacdo Cientifica como “[...] fator de inser¢cao dos
cidadaos na sociedade atual”’ (SASSERON; CARVALHO, 2009, p. 144).

Ademais, outro trabalho de destaque elencado foi o artigo de
Rudiger Laugksch, publicado no ano de 2000, “Scientific Literacy: A Conceptual
Overview™ no qual o autor, apés realizar uma revisdo bibliografica da literatura
inglesa a respeito da Alfabetizacéo Cientifica, apresentou diversos conceitos e ideias
de diferentes pesquisadores sobre o assunto. Segundo ele, alguns fatores seriam
essenciais para a compreensao da AC, entre os quais estavam: |. Grupos de
interesse na AC; Il. Concepc¢des de AC; Ill. Objetivos e beneficios e IV. Avaliacdo da
AC. Laugksch (2000, p. 76 apud COSTA; RIBEIRO; ZOMPERO, 2015, p. 530). Tais

autores apresentaram sete dimensées para a AC:

[...] @ compreensdo do conhecimento cientifico; a aplicagdo correta
dos conceitos cientificos na interacdo com seu universo; o uso da
ciéncia na resolugdo de problemas e tomada de decisdes; o
conhecimento dos valores que fundamentam a ciéncia; a
compreenséo das relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade; o
desenvolvimento de uma visdo integrada do universo resultante da
sua educagdo em ciéncia e a ampliagdo de inUmeras competéncias
associadas com a ciéncia e a tecnologia.

Hazen e Trefil (1991 apud SASSERON, CARVALHO, 2011, p. 62)
procuraram diferenciar o “fazer ciéncia” e “usar ciéncia”’, sugerindo que nao é
necessario a populacdo aprender a fazer pesquisa cientifica, mas, ter condicbes de
entender os resultados divulgados por ela. Para tanto, seria preciso também
conhecer um pouco da historia e da filosofia das ciéncias, acrescidas dos fatos,

conceitos e teorias cientificas:

Nesse sentido, as ideias convergem para a cultura cientifica e suas
especificidades. E assim como em qualquer outra cultura, entender
guais suas regras e caracteristicas para poder se comunicar com
seus membros, exige que se tenha consciéncia de seus temas de
interesse, de como tais temas foram trabalhados dentro da cultura,
das relacGes existentes entre diferentes conhecimentos de seu
escopo, além de perceber e reconhecer a estrutura por meio da qual
se produz tais conhecimentos e que permite o reconhecimento dos
mesmos como proprios desta cultura (SASSERON, CARVALHO,
2011, p. 63).

® Alfabetizacéo Cientifica: uma visdo geral conceitual.
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Miller (1983), por exemplo, evidenciou que “[...] para o sujeito ser
considerado alfabetizado cientificamente é extremamente importante conhecer sobre
a tecnologia e a ciéncia, [...] e 0 que elas representardo nas transformacdes
gradativas para a sociedade”. (MILLER, 1983, p. 29). O mesmo autor ainda
apresenta trés dimensdes, sendo a AC o “[...] conhecimento de termos e conceitos
cientificos essenciais, as normas e os métodos da ciéncia, e o impacto da tecnologia
e ciéncia na sociedade” (p. 29).

Nesta mesma dire¢cdo, Sasseron e Carvalho (2011) argumentaram
gue é necessario entender as relagfes existentes (CTSA) para a AC, ao considerar
o Ensino de Ciéncias como essencial para a compreensdo do universo, para
construir e dar significado ao mundo em que vivemos.

Outros autores (COSTA; RIBEIRO; ZOMPERO, 2015) também
apontaram diferentes niveis e compreensdo para 0 que seja alfabetizar

cientificamente:

Consideramos que para proporcionar a Alfabetizacdo Cientifica aos
estudantes, a escola tera que promover um ensino que oportunize,
além da necessaria aprendizagem conceitual e de vocabularios
pertinentes a ciéncia, também discutirem e refletirem sobre
problemas reais da realidade em que vivem, proporcionando aos
alunos um processo de enculturacédo cientifica e tecnolégica (p. 531).

Como ressaltamos anteriormente, para evidenciarmos algumas das
diferentes concepcbes referentes a “Science Literacy”, devemos considerar
literalmente a traducéo desse termo. Autores como Mamede e Zimmermann (2007),
Santos e Mortimer (2001) acabaram por utilizar a expresséo “Letramento Cientifico”
ao considerar uma formacéo cidada, resultado de acdes préticas.

Autores nacionais justificam o uso dessa expressdo apoiados em
duas pesquisadoras da Linguistica: Angela Kleiman e Magda Soares. Outros ainda
adotam: “Enculturagdo Cientifica” como Carvalho; Tinoco, (2006); MORTIMER,;
MACHADO, (1996), a saber, “[...] para que os alunos fossem inseridos em mais uma
cultura, a cultura cientifica” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 60).

Os pesquisadores que adotam o termo “Alfabetizagao Cientifica”,
como Brandi e Gurgel (2002), Auler e Delizoicov (2001), Lorenzetti e Delizoicov
(2001), Chassot (2000), entre outros, assemelham-se a terminologia adotada

também por Sasseron e Carvalho (2009; 2011) e Sasseron (2015).
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No levantamento bibliografico realizado por Sasseron e Carvalho
(2011) constataram que apesar de existirem diferentes terminologias empregadas
para AC, estas deverdo ser consideradas. Em trabalho anterior (2009), as mesmas
discutiram trés pontos diante das confluentes abordagens em conceituar a AC.
Esses pontos foram destacados por elas como eixos estruturantes para a AC: o
entendimento das relacfes existentes entre CTSA a compreensdo da natureza da
ciéncia e dos fatores éticos e politicos que circundam sua pratica e a compreensao
basica de termos e conceitos cientificos fundamentais.

Outro autor elencado no trabalho de Costa, Ribeiro e Zdémpero
(2015, p. 529) é Fourez (1997, p. 61), para o qual a AC apresenta trés finalidades:
“[...] autonomia do individuo (componente pessoal), a comunicagdo com os demais
(componente cultural, social e teérico), e um certo manejo do ambiente (componente
econdmico)”. Tal perspectiva permite ao aluno apresentar grande potencial de ser
um agente transformador do mundo em que vive. Entretanto, nem todos os
estudantes se apropriam dessa compreensao.

Assim, uma vez focados 0s principais conceitos e terminologias do
processo de AC, reconhecemos que a mesma nao podera ser efetivada somente a
partir das aulas de ciéncias, mas, sobretudo nas mais diferentes situacdes da vida
cotidiana das pessoas. Por isso, € considerada “[...] um processo continuo e sujeito
a alteragées” (SASSERON; CARVALHO, 2009). As mesmas autoras
complementaram com a conviccdo de que para preparar os alunos na perspectiva
da AC deve-se levar em conta o0s trés eixos estruturantes propostos por elas. A partir
dai, sera preciso despertar nos alunos o interesse por “[...] acbes e medidas que
considerem a necessidade de um desenvolvimento sustentavel para a sociedade e
para o planeta” (2009, p. 146).

Como exemplo de proposta de trabalho que almeja a AC para o
Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, Sasseron e Carvalho (2009, p. 143)
sugerem a discussao de temas de CTSA, “[...] suscitando a atencdo dos alunos para
a necessidade de se preocupar com as Ciéncias e suas Tecnologias em uma
perspectiva que privilegie as relacdes que estas estabelecem com a Sociedade e o
Meio-Ambiente”.

Nesse contexto, entendemos por CTSA o trabalho com enfoque na
relacdo Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente uma vez que sao assuntos

interdependentes. Educacdo Ambiental, especificamente, como trabalho educativo
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envolve rupturas pautadas pela dialogicidade e problematizacdo de Temas
Geradores, conforme escreveram os autores Loureiro e Torres (2014).

Ao articularem a praxis pedagdgica nas bases tedrico-
metodolégicas de Freire, Loureiro e Torres (2014) defendem a possibilidade da
reflexdo e da acdo de educadores e educandos sobre a realidade. Afirmaram,
também, que os temas geradores contribuem na formacédo cidada ao permitirem a
relacdo entre sociedade, cultura e natureza por meio da dialogicidade que podera
fomentar uma acao transformadora no ambiente por meio de préticas curriculares e
didatico-pedagégicas Freireanas. Desse modo, 0s mesmos autores (2014)
esclarecem que a concepc¢ao curricular via temas geradores esta em sintonia com a

dindmica Freireana de Investigacdo e Reducédo Tematica (FREIRE, 1987):

Assim, a concepcao curricular via temas geradores na perspectiva
freireana de Investigacdo e Reducdo Tematica (Freire, 1987) — aqui
compreendida como Abordagem Tematica Freireana — destaca-se
porque remete, na praxis, a busca dos temas geradores que
sintetizam as situacdes significativas vividas pelos sujeitos escolares,
0S quais, por sua vez, emergem de um processo coletivo de
Investigacdo Tematica pelo grupo-escola e norteiam a construgéo de
curriculos criticos e o desenvolvimento de praticas escolares
transformadoras via Reducdo Temética (LOUREIRO; TORRES,
2014, p. 39).

No ambito escolar, podem ser propostas entdo Sequéncias Didaticas
na tentativa de levar os alunos ao mundo das ciéncias, despertando sua curiosidade,
provocando indagacdes, investigacbes e possiveis argumentacdes a respeito de
determinado assunto. Para Sasseron e Carvalho (2009, p. 147), o Ensino de
Ciéncias “com problemas investigativos e questdes reflexivas, esperamos que 0s
alunos tecam hipoteses e planos que auxiliem na resolucdo, discussédo das ideias
levantadas e outras questbes controversas que possam surgir’.

Nas ultimas décadas, na area de ensino e pesquisa em ciéncias
constatamos a contribuicAo do ensino de ciéncias naturais no processo de
alfabetizacdo e formacdo dos alunos desde o inicio do processo de escolarizagao.
Isto mesmo antes que a crianga saiba ler e escrever, uma vez que o foco dessa
etapa no ensino se concentra nas disciplinas de portugués e matematica. Sendo
assim, diante das diferentes abordagens encontradas para AC faz-se necessario

discuti-las e implementa-las em todos os niveis de ensino.
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Corroborando essa ideia, Araman (2006, p. 33) escreveu que com a:
“[...] Alfabetizacdo Cientifica, os alunos podem ter uma visdo de que a Ciéncia €&
parte do seu mundo, e que o conhecimento cientifico € de fundamental importancia
para interagir pessoal e socialmente, para melhorar sua vida e a sua sociedade”.

A proposito, Sasseron (2015) apontou a AC como objetivo central do
Ensino de Ciéncias, ao ponderar a escola como um espaco de cultura. O ensino
entdo perpassa por vieses de investigacdo e argumentacdo para contribuir com a
aprendizagem das ciéncias da natureza em sala de aula. Por sua vez, a ciéncia
apresenta-se de forma relevante a Sociedade, sendo ambas indissociaveis,
transformadas e transformadoras.

Por outro lado, o Ensino de Ciéncias faz-se relevante ndo apenas
como um conjunto de conhecimentos adquiridos e desenvolvidos pela sociedade,
mas ultrapassa esse contexto, e implica também, na busca necesséria e permanente
de entendimento acerca dos fenbmenos naturais e biolégicos que nos circundam.

Krasilchik e Marandino (2007) abordam o papel da ciéncia e da
tecnologia para o exercicio da cidadania. Nessa direcdo, as propostas alternativas
para justificar a importancia do ensino e da divulgagao das “[...] ciéncias nos ultimos
50 anos refletem a influéncia de fatores politicos, econdmicos e sociais nas decisées
curriculares e nas a¢g6es mais amplas de popularizacéo da ciéncia” (p. 22).

Na década de 1970, as criticas sociais dirigidas ao papel da ciéncia
permitiram mobilizar “[...] politicas nacionais e internacionais na direcdo de melhorar
a alfabetizacdo cientifica da sociedade” (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007, p. 22).
Estendidas as décadas seguintes, tais mobilizacdes culminaram numa mudanca de
foco, ainda restritas a informacgdes e producdes cientificas, passando a uma nova
direcdo com intuito de enfatizar a necessidade de se conhecer o publico para o qual
se propOe a processo de Alfabetizacao Cientifica.

As mesmas autoras (2007, p. 33) complementam suas ideias ao
descrever: “A equagao entre o0 que socializar e as estratégias mais adequadas para
tal deve ser mediada pelo publico, ou seja, por interesses, necessidades, desejos e
visbes de mundo daqueles para 0s quais 0 acesso a ciéncia é fundamental”. E
acrescentaram: “As palavras mediagao e dialogo, como sempre, tornam-se chaves
no processo de divulgacdo da ciéncia”. Elas sugerem também que a “parceria” se
faca presente entre “...] os diferentes profissionais ligados a producdo e a

divulgacao do conhecimento”.
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Ressaltamos, conforme Krasilchik e Marandino (2007, p. 33), a
necessidade de um dialogo entre as “diferentes culturas” para a “[...] ampliacdo de
visdes de mundo de seus integrantes”. Para tanto, as salas de aula se configuram
em espacos adequados para que todo esse processo ocorra. No entanto, é preciso
levar em consideracdo o0 modo como esse espaco sera configurado, haja vista, sua
influéncia em favorecer ou dificultar os objetivos pretendidos. Ha, ainda, que se
pensar 0s espacos externos dessa possivel sala de aula, como os laboratérios, nem
sempre presentes a contento. Sobretudo, temos que refletir a respeito dos objetivos
de ensino e de aprendizagem tragados pelo professor, bem como as abordagens
metodoldgicas adotadas por ele.

Para melhor analise, podemos remeter-nos a Sasseron (2015, p.53)

gue afirmou:

[...] na grande maioria dos casos, as salas de aula escolares ndo
representam espaco fisico com preocupacdo voltada ao
desenvolvimento de praticas préprias de uma area de conhecimento,
mas sim ao desenvolvimento de praticas didaticas e pedagogicas
gue podem nao corresponder, de modo adequado, ao que se espera
do ensino de um campo de conhecimento.

Percebemos que a autora supracitada quer destacar as dimensdes
histdricas e sociais da escola e suas influéncias na forma de trabalhar os conteudos.
Por meio das relagdes vivenciadas nesse ambiente, compostas por “[...] normas que
regem o que se faz e praticas da forma como essas agdes sdao desempenhadas”
(SASSERON, 2015, p. 53), o ser humano ja participa dessa cultura escolar a qual
“[...] carrega elementos da relagcédo entre estar na escola, ser parte da escola e fazer
a escola” (p. 53), est& presente nas disciplinas. Cabe entdo, entender a ciéncia como
uma cultura e como tal, a atividade ou trabalho cientifico ndo pode ser realizado
individualmente.

Por conseguinte, a cultura cientifica proposta por Sasseron (2015, p.
55) é concebida “[...] como conjunto de agbes e de comportamentos envolvidos na
atividade de investigagao e divulgacdo de um novo conhecimento sobre o mundo
natural”. Nessa direcdo, as ideias a respeito da cultura escolar se engajam numa
cultura cientifica, resultando em conhecimentos da humanidade. Da mesma forma,

Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 43) concebem a AC como “[...] um meio para o
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individuo ampliar seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadao
inserido na sociedade”.

Para Sasseron (2015, p. 57), levar a AC para a sala de aula € uma
acdo que poderd ser realizada por meio de trabalho com as informacdes,
levantamento e hipo6teses, explicages e justificativas, bem como uso do raciocinio
l6gico. No entanto, alguns apontamentos sdo necessarios. A pergunta que é: “Como
desenvolver préaticas em sala de aula que permitam aos alunos o desenvolvimento
de atitudes criticas, analiticas e propositivas frente a temas cientificos que afligem a
sociedade?” Pode ser respondida pela autora (2015) quando propde uma
abordagem didéatica contemplando acfes conjuntas nas quais 0s professores
possam interagir com os alunos na construcédo e busca de variaveis com o uso de
raciocinio logico, ideias, leis e ou teorias que favorecam a construcdo de novas
formas de perceber o mundo a nossa volta.

Essa abordagem é entendida como “Ensino por Investigagao”,
partindo da cultura escolar para uma contextualizacdo da cultura cientifica. A autora
ainda complementa com questionamentos a partir do delineamento do papel do
professor nessa abordagem investigativa, como: qual o papel do aluno e do ensino
nesse processo de formacédo? (SASSERON, 2015). Segundo Lorenzetti (2000, p.
66-67) “é na escola que a Alfabetizacdo Cientifica sera ensinada e incorporada nas
acOes e situacdes vivenciadas pelos individuos durante a escolaridade e
consequentemente, na sociedade”.

Outro destaque de Sasseron (2015) refere-se a argumentagcdo como
forma de comunicar conhecimentos e ideias. Ressaltamos que pelo fato de a
argumentacao estar presente em diferentes momentos, sob diferentes aspectos dos
guais ja se conhece e por meio das exposi¢cdes dos diferentes pontos de vista,
procuramos afluir ideias novas acerca das dificuldades que permeiam as ciéncias
naturais. Ou ainda, como cita a autora: “Em outras palavras, o que ha de ciéncia na
ciéncia que é ensinada em sala de aula”? (p. 60) Segunda ela, “...] tanto a
investigacdo quanto a argumentacdo compdem aspectos do fazer cientifico e, por
isso, correspondem a elementos da cultura cientifica” (p. 61). Complementa, ainda,
gue ambas sdo maneiras de tratar assuntos cientificos em sala de aula.

A investigacao e a argumentagao nao se expressam somente como

abordagens educativas, mas, como parte integrante da propria disciplina escolar
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“ciéncias da natureza”, justificando sua inclusdo como cultura escolar. Ademais,
dessa forma os conceitos e modelos cientificos sdo aproximados dos estudantes.

Nessa perspectiva, Izquierdo e Aduriz-Bravo (2003) sugeriram que
as atividades ocorridas nas aulas de ciéncias possam ser denominadas de
“atividades cientificas escolares”. Sendo assim, os estudantes podem criar modelos
tedricos, compreender e argumentar sobre os fendmenos naturais a sua volta. Essa
concepcao permite caracterizar a atividade escolar como uma tarefa hibrida (VIDAL,
2009; SCARPA, 2009 apud SASSERON, 2015) considerando a cultura escolar. Para
Vidal e Scarpa (2009), a cultura hibrida surge como uma composi¢cdo de cultura
escolar e cientifica oportunizadas em sala de aula de ciéncias. Atrela-se ainda o
ensino por investigacdo e argumentacdo proposto por Sasseron (2015),
considerando que os alunos séo levados a desenvolver tentativas de solucionar as
situacdes problemas de forma mais critica e autbnoma, nem sempre com 0S
conteudos curriculares, mas também com situacdes que envolvam questdes éticas e
morais.

Vale ressaltar, inclusive, que o professor devera cumprir o papel de
fomentar as discussdes incitando essa investigagao e argumentagéo nos alunos. De
acordo com Sasseron e Carvalho (2009), algumas situacdes nao escritas ocorridas
em sala de aula, como a socializacdo de ideias, o professor deve atentar sempre
para os conhecimentos prévios, conciliando experiéncias praticas com a fala do
professor. Desse modo, a argumentacdo expressa um raciocinio hipotético dedutivo
gue ira delinear o raciocinio cientifico.

Lemke (1998 apud SASSERON; CARVALHO, 2009, p. 140 ) afirma
que: “...] a linguagem é uma pratica social e, por isso, ao construir significado,
recorremos sempre a gestos, acdes e elementos proprios de nossa cultura”. Desse
modo, € possivel afirmar que nos momentos em que os alunos falam eles estédo
fazendo ciéncias. O autor ressalta ainda a importancia de o professor estar atento
aos conhecimentos que os alunos ja possuem e para 0s novos significados que
apresentarem. Para exemplificar, podemos observar o que relatam as autoras
Sasseron e Carvalho (2009, p. 141) “Isso resulta em criar possibilidades para que a
linguagem cotidiana utilizada pelos alunos ajude-os a construir o significado sobre
Ciéncias, e a0 mesmo tempo, seja a ponte condutora para a linguagem cientifica e

Sseu uso”.
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Nesse sentido, uma abordagem de ensino com a investigacao e a
argumentacdo entendidas como ferramentas, expressam e analisam as
possibilidades de explicagcbes e justificativas para determinadas situacées ou
acontecimentos.

A andlise do cotidiano escolar, podemos agregar as contribuicdes de
Cachapuz et al. (2005) que discutiram e sistematizaram ideias de professores e
pesquisadores em Ensino de Ciéncias. Na obra A necessaria Renovacdo do
Ensino de Ciéncias, eles trazem algumas provocacdes as visfes deformadas da
ciéncia e tecnologia no ensino, nos livros e no proprio processo de formacgédo de
professores. Expfem ainda uma necessidade de educacédo cientifica para todos os
cidaddos. Em outras palavras, abordam o conceito de AC, ou seja, a formacao de
cidaddos conscientes dos problemas globais e capazes de tomar decisdes

adequadas. Os autores apregoam que:

Para uma renovacdo do ensino de ciéncias precisamos ndo sé de
uma renovagdo epistemolégica dos professores, mas que essa
venha acompanhada por uma renovacéo didatica-metodologica de
suas aulas. Agora nao é s6 uma guestado de tomada de consciéncia e
de discussbes epistemoldgicas, € também necessario um novo
posicionamento do professor em suas classes para que os alunos
sintam uma solida coeréncia entre o falar e o fazer (CACHAPUZ et
al. 2005, p. 10).

Dessa forma, os autores (2009) sugerem uma renovacgao
epistemologica, didatica e metodolégica na qual ha necessidade de um novo
posicionamento do professor. Para isso recomendam “[...] exemplos concretos de
programas de atividades para serem aplicados em salas de aulas visando promover
essa renovagao” (p. 10). Argumentando também sobre a necessidade de
estabelecer “[...] condicbes para que os professores possam testar as inovacdes
educacionais e discuti-las nos cursos de formacédo, alcancando assim, dois fatores
para uma mudanca didatica” (p. 10). Isso significa, entre outras coisas, vivenciar as
propostas inovadoras e a reflexdo critica de atividades, e introduzir professores nas
investigagdes dos problemas de ensino e aprendizagem de ciéncias. (CACHAPUZ et
al., 2005)

Os mesmos autores (2005) ressaltaram a necessidade de fomentar
e difundir a AC reforcada na Conferéncia Mundial sobre Ciéncias para o século XXI

de 1999. Ademais, em muitos paises as reformas educacionais “[...] contemplam a
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Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica como uma das principais finalidades”
(CACHAPUZ et al., 2005, p. 16). Acrescentaram que propor AC para todos requer
também um curriculo basico para todos os estudantes, e questionam: “Mas qual
deveria ser esse curriculo cientifico basico para todos os cidadaos?” (p. 17).

De acordo com Araujo et al. (2009, p. 9):

[...] a insercéo das relagdes CTS no curriculo do ensino de Ciéncias,
alguns trabalhos utilizam autores que sinalizam a necessidade da
reconfiguracao curricular [...] a partir do momento em que a ciéncia e
a tecnologia foram reconhecidas como essenciais no
desenvolvimento econdmico, cultural e social, o ensino das Ciéncias,
em todos os niveis, foi crescendo também de importancia [...].

Segundo 0s mesmos autores, na tentativa de uma reforma
educacional que priorize a formacgao de “[...] cidadaos criticos e capazes de tomarem
decisfes responsaveis quanto ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico atual, e,
instrumentalizados para interferir nessa realidade” (2009, p. 9), a relagdo CTSA
contribui nos processos de ensino e de aprendizagem como “resultado de uma
construgdo humana’”.

Cabe aqui destacarmos Araujo et al. (2009) ao citar Cachapuz et al.
(2008) que afirmaram: “[...] apesar dessa perspectiva envolver um numero
significativo de estudos no ensino de Ciéncias, poucos sao aqueles que investigam a
intervencao de préticas educativas”. Com esse pressuposto, o curriculo de Ciéncias
poderia ser flexivel as mudancas sociais, ambientais e tecnoldgicas que permeiam a
vida dos educandos.

De acordo com Cachapuz et al. (2005) um ensino que vise a AC néao
deve conceber a ideia de formar futuros cientistas, mas, permitir que os alunos
possam, desde sempre, entender o mundo, discutindo e compreendendo o0s
fendbmenos cientificos e tecnoldgicos como parte de seu mundo. Sabemos, contudo,
gue a AC nao sera conquistada somente nas aulas de Ciéncias, mas, nas diversas
situacbes ao longo da vida, como sustentam Delizoicov e Lorenzetti (2000),
caracterizando-se como um processo continuo e sujeito a alteracgdes.

Na opinido de Reid e Hodson (1993 apud CACHAPUZ, et al. 2005,
p. 22), uma educacdo dirigida para uma cultura cientifica basica necessita de
conceitos e teorias, aplicagdes do conhecimento em situacdes reais, saberes e

técnicas da ciéncia, resolucdo de problemas, interacdo com a tecnologia dentre
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outros. Do ponto de vista de Bybee (1997 apud CACHAPUZ, et al. 2005, p. 18) a AC
pode ser distinguida em graus assim denominados: “analfabetismo”, “alfabetizacao
nominal’,  “funcional’, “conceitual” e “procedimental’, finalizando com
‘multimensional”. Este ultimo significa ir além da transmiss&do de conhecimentos
cientificos, inclui uma aproximacédo a pratica cientifica e enfatiza as relacées CTSA,
favorecendo a participacdo de cidaddos na tomada de decisfes para uma formacao
cientifica util.

Ainda h& que considerarmos uma reorientacdo da AC que leve a
aquisicao de significados dos conceitos na relagéo entre o cidadao e o cientista pois,
segundo Cachapuz et al. (2005, p. 27) “[...] a melhor formagao cientifica inicial que
pode receber um futuro cientista é estar integrado no conjunto dos cidadaos”. Mais
além, os mesmos autores descreveram que a AC aparece como uma necessidade
do desenvolvimento social e pessoal. Todavia, ela vem sendo trabalhada por
professores apenas como transmissdo dos conhecimentos cientificos. Cabe, entéo,
modificar a epistemologia dos docentes, ainda que isso nao garanta seu
comportamento, o que para Hodson (1993), deveria ser requisito essencial para que
as concepcoes adotadas fossem coerentes com o trabalho de investigacéo realizado
pelos professores em sala de aula.

Visdes deformadas, assim como trata Cachapuz et al. (2005), séo as
atividades realizadas que nao contemplam uma acdo investigativa, mas que
necessitam caminhar para uma aproximacao cientifica do tratamento de problemas.
Um exemplo seria a descontextualizagéo, ou seja, a falta de relagdo entre CTSA,
uma vez que ciéncia e a tecnologia estdo cada vez mais interdependentes. Outras
visbes deformadas e elencadas por eles abrangem a falta de experimentos
associada a diferentes e precarias estruturas de laboratérios no ambiente escolar
gue limitam os trabalhos de investigacdo incluindo, também, as limitagcbes em
mostrar todo o processo de construcdo e estabelecimento desse conhecimento
cientifico.

De acordo com as deformacdes relatadas pelos autores, as analises
apresentadas por eles indicam a possibilidade de as mesmas serem evitadas.
Inicialmente, o primeiro passo seria evitar a simples transmisséo de conhecimentos
ja elaborados que contribuem ao estabelecimento de deformacdes.

As indicacdes, segundo Cachapuz et al. (2005), esclarecem que

uma aprendizagem com significados favorece a construcdo do conhecimento
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cientifico pelos estudantes. Para tanto, ha de se incluir num curriculo de ciéncias
situacbes problemas para que os alunos tomem decisbes num nivel adequado e,
assim, possam refletir a respeito da situacdo proposta, além de considerarem a
relacdo CTSA. Em consonancia, as etapas da resolucdo seriam analisadas e
balizadas levando a construcdo de hipéteses, questdes e elaboracdo de estratégias
sobre aquilo que se pretende investigar. A partir disso, analisar os resultados obtidos
numa perspectiva de sintese e considerar a utilizacdo do conhecimento trabalhado.

Assim, como visto nos diversos estudos que citamos neste capitulo,
as pesquisas versam sobre conceitos para a AC, porém, é importante destacar o
papel da escola nesse processo. A exemplo disso, a cultura escolar e a cultura
cientifica podem ser articuladas por meio de investigacdo e argumentacéao, pelos
professores. Surge entdo uma cultura hibrida, segundo Sasseron (2015), formada
pela cultura escolar e pela cientifica. Portanto, elencamos alguns dos conceitos
existentes sobre AC, uma vez que eles sdo construidos e reformulados
constantemente.

Finalmente, ao ponderarmos que a AC é um processo que ocorre
em todos os niveis de ensino, propomos por meio desta pesquisa de Mestrado
Profissional na Area de Ensino, uma proposta de intervencdo pedagdgica
(Sequéncia Didética) segundo os pressupostos da AC no contexto da EJA. Portanto,
para um melhor esclarecimento desse contexto, o capitulo seguinte explicitara com

mais detalhes essa modalidade de ensino.
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2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL (EJA)

Este capitulo aborda aspectos da EJA relacionados a sua
legalizacdo e apresenta um panorama histérico de sua aplicabilidade.

Desde o periodo da colonizagdo, iniciativas para a Educacdo de
Jovens e Adultos estiveram presentes no contexto brasileiro, embora voltadas, em
grande medida, a um processo de alfabetizacdo (leitura e escrita) com fundo
religioso e que impunha a cultura europeia. Tais ideias se associavam as demandas
elitistas em ampliar o poder econémico. Assim, conforme documento oficial do
Estado do Parana (PARANA, 2006, p. 16), por cerca de quatro séculos 0 processo
de escolarizacdo no Brasil foi elitista, excludente e discriminatério em relacdo a
indios, negros e classes menos favorecidas, destacando-se aqui mulheres e
analfabetos, todos submetidos & cultura elitizada dos homens brancos alfabetizados.

Nesse percurso, foram desenvolvidas algumas medidas como:
programas, conferéncias, movimentos e campanhas, dentre 0s quais citaremos 0s
mais notaveis. Vale destacar que na década de 1930, por meio da Constituicdo
Federal (1934), que instituiu no pais a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino
primario para todos. Diante dos altos indices de analfabetismo, algumas iniciativas
voltadas a EJA comecaram a surgir naguele momento.

Na década de 1940, a Educacdo de Adultos tomou forma de
campanha nacional de massa. A criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario, em
1942, destinado especificamente ao ensino da populacdo adulta analfabeta,
evidenciou os indices de semianalfabetismo no Brasil. Em 1947, a Campanha
Nacional de Educacdo de Adultos e Adolescentes e a Campanha Nacional de
Educacao Rural, em 1952, buscaram amenizar o analfabetismo. Contudo, no final da
década de 1950, muitas criticas surgiram a essas campanhas de alfabetizacédo de
adultos devido ao caréater superficial de aprendizagem que as mesmas apregoavam,
com integralizacdo em um curto periodo de tempo.

Por outro lado, cabe registrar os reais objetivos que permeavam o
contexto histérico da época: preparar a mao-de-obra para o mercado de trabalho em
expansdo. Como exemplo, temos o que descreveram Ohushi e Vicentini (2012, p.
20): “A Segunda Guerra Mundial recém terminara e a ONU [...] visava integrar 0s
povos para alcancar a paz e a democracia. Assim, havia o interesse em aumentar as

bases eleitorais para a sustentacdo do governo central e em melhorar a producao”.
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No ambito internacional, no periodo pés Segunda Guerra,
especificamente em 1949 é realizada na Dinamarca a Primeira Conferéncia
Internacional de Educacéo de Adultos (CONFITEA), seguida de outras conferéncias
no Canada (1963), no Japdo (1972), na Franca (1985) e na Alemanha (1997). Esses
eventos, promovidos pela UNESCO, representaram um importante marco ao
estabelecer a vinculacdo da Educacdo de Adultos ao desenvolvimento sustentavel e
equitativo da humanidade. Em 1990, na Tailandia, aconteceu a Conferéncia Mundial
de Educacao para todos, na qual foram estabelecidas diretrizes planetarias para a
Educacéao de Criangas, Jovens e Adultos.

Em meio a este contexto educacional, a EJA foi sendo delineada no
Brasil, inclusive culminando na VI CONFITEA no ano de 2009. Para exemplificar o
gue foi veiculado (IRELAND; SPEZIA, 2014, p. 256) destacamos:

A CONFINTEA VI procurou fortalecer o reconhecimento da
aprendizagem e educacédo de adultos, como previsto na CONFINTEA
V, numa perspectiva de aprendizagem ao largo e ao longo da vida. A
meta primordial da CONFINTEA VI foi harmonizar a aprendizagem e
educacdo de adultos com outras agendas internacionais de
educacdo e desenvolvimento e sua integragcdo nas estratégias
setoriais nacionais.

Segundo Gadotti e Romao (2011, p. 42), “[...] diversas concepcoes
vao surgindo historicamente e se dividindo em multiplas correntes e tendéncias que
continuam até hoje”. E ainda que “na década de 1950, a educacdo de adultos era
entendida como educagao de base, como desenvolvimento comunitario”. Dessas
concepgdes e tendéncias surgiram duas principais: “[...] a educacdo de adultos
entendida como educacao libertadora, como ‘conscientizagcao’ (Paulo Freire) e a
educacado de adultos entendida como educagado funcional (profissional)’, para

treinamento de mao de obra. Assim, destacam:

Na década de 1970, essas duas correntes continuam. A primeira
entendida basicamente como educacdo ndo formal, alternativa a
escola, e a segunda como supléncia da educacao formal. No Brasil,
se desenvolve nessa corrente o sistema MOBRAL [...], com
principios opostos aos de Paulo Freire (GADOTTI; ROMAO, 2011, p.
42).

Esse € o contexto de diversos movimentos voltados para a

educacado de adultos. Retomando o ano de 1958, Paulo Freire criticou a estrutura e
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a metodologia dessa perspectiva formativa de jovens e adultos chamando-a de

“desinteressante”, propondo maior dialogo entre educador e educando:

No final da década de 1950 e inicio da década seguinte, criou-se
uma nova perspectiva na educacao brasileira, fundamentada nas
ideias e experiéncias desenvolvidas por Paulo Freire. Esse educador
idealizou e vivenciou uma pedagogia voltada para as demandas e
necessidades das camadas populares, realizada com sua efetiva
participacdo e a partir de sua historia e de sua realidade. O trabalho
pedagdgico com jovens e adultos passou a contar com 0s principios
da educacao popular (PARANA, 2006, p. 18).

No entanto, em 1964, com o Golpe Militar, novas normas de ensino
foram estabelecidas. Gadotti (2011), ao citar Paiva (1970), acrescenta que até a
Segunda Guerra Mundial, no Brasil, a educacao de adultos foi integrada a educacao
chamada ‘popular’. Depois da Segunda Guerra, “[...] seguindo tendéncias mundiais,
a educacao de adultos foi concebida basicamente como independente da educacao
elementar, muitas vezes com objetivos politicos populistas” (p. 42).

A autora ainda sugere uma divisdo da histéria da educacédo de
adultos em trés periodos: O primeiro, de 1946 a 1958, no qual foram realizadas
grandes campanhas de iniciativa oficial para erradicar o analfabetismo. O segundo,
de 1958 a 1964, com o 2° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos com a
participacdo de Paulo Freire, resultando a ideia de um programa permanente de
enfrentamento do problema da alfabetizagdo que culminou no Plano Nacional de
Alfabetizacdo de Adultos, porém, extinguido pelo Golpe de Estado de 1964. Por
ultimo, o governo militar insistia em campanhas como a “Cruzada do ABC” (Agao
Basica Cristd) e, posteriormente em 1967, foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagcdo (MOBRAL), sendo reestruturado a partir de 1970, limitando-se a
alfabetizar de maneira funcional, com recursos advindos de percentual da Loteria
Esportiva e de deducdes do Imposto de Renda (PAIVA, 1970 in GADOTTI, 2011).

Até o inicio da década de 1980, o MOBRAL ja havia se expandido
por todo o territério nacional, diversificando sua atuacdo. Como uma de suas
iniciativas mais relevantes destacamos o Programa de Educacado Integrada (PEI)
gue diante de uma condensacdo do primério (recém-alfabetizados), mesmo com
precario dominio da leitura e da escrita, foi possibilitada a continuacdo de estudos.
Como consequéncia disso e considerando o contexto historico, conforme descreve

as Diretrizes Curriculares da EJA:
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Em 1985, j& declinante o regime autoritdrio, o MOBRAL foi
substituido pela Fundacdo EDUCAR, agora dentro das competéncias
do MEC e com finalidades especificas de alfabetizacdo. Esta
Fundacdo ndo executa diretamente os programas, mas atuava via
apoio financeiro e técnico as acdes de outros niveis de governo, de
organizacdes nao governamentais e de empresas. Ela foi extinta em
1990, no inicio do Governo Collor, quando ja vigia uma nova
concepcdo da EJA, a partir da Constituicdo Federal de 1988
(PARANA, 2006, p. 51).

No entanto, apesar de perdurar por aproximadamente quinze anos,
o0 MOBRAL deixou como consequéncia, de seus 40 milhdes de estudantes, apenas
10% alfabetizados. Ademais, Gadotti e Romé&o (2011) descreveram que “Com a
‘redemocratizacao’ (1985), a ‘Nova Republica’, sem consultar os seus 300 mil
educadores, extingue o MOBRAL e cria a Fundagcdo Educar [...] sem 0s recursos
gue o MOBRAL dispunha” (p. 43).

Assim, segundo os mesmos autores, a Educacdo de Jovens e
Adultos foi “enterrada” pela Nova Republica, autodenominada “Brasil Novo” (1990).
Em 1989, no intuito de preparar o Ano Internacional da Alfabetizacdo (1990) foi
criada no Brasil a Comissédo Nacional de Alfabetizacdo, de inicio coordenada por
Paulo Freire e depois por José Eustaquio Roméo. Ela teve como objetivo elaborar
diretrizes para a formulacéo de politicas de alfabetizagdo a longo prazo, porém, nem
sempre assumidas pelo governo federal (GADOTTI; ROMAO, 2011).

A partir da premissa de que todas as medidas de cunho legal estdo
relacionadas a momentos e movimentos sociais, em 1989, a Secretaria Municipal de
Educacao de Séo Paulo, assumida por Paulo Freire, langou o MOVA-SP (Movimento
de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos da Cidade de Sédo Paulo). No entanto, esse
Movimento apesar de ser “[...] uma nova e importante contribuicdo, associada a
outros programas da Secretaria Municipal de Educacdo, como o do ensino noturno
regular e do ensino supletivo” (GADOTTI, 2011, p. 110 — grifos do autor), acabou
interrompido em 1993.

Diante desse contexto historico, a EJA no Brasil foi se
estabelecendo e, atualmente, conta com o suporte de politicas e documentos oficiais
gue destacaremos a seguir.
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2.1 A EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) NA ATUALIDADE

Retomando nosso ponto de partida, dada a necessidade de se
adequar as mudancas da Constituicdo de 1988, que expressa no art. 208 “[...] que o
dever do Estado com a educacado sera efetivado mediante garantia de: |. ensino
fundamental obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele néo tiverem acesso na
idade propria” (BRASIL, 1988).

Em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n. 9394/96) na qual a Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA) passou a ser considerada uma modalidade da Educacao
Bésica nas etapas do Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM) e com
especificidades proprias, (BRASIL,1996, p. 21).

O campo da EJA é bastante amplo e complexo. Muitas sdo as
agéncias que a promove, tanto em ambito publico quanto privado, por meio de
cursos presenciais: “[...] cursos a distancia, cursos livres, formas especificas de
educacdo mantidas por organizagbes da sociedade civil e tantas outras iniciativas
sob a figura de educagao permanente” (PARANA, 2006, p. 52).

Essa modalidade de ensino, voltada para a insercdo do jovem e do
adulto na sala de aula, apresenta caracteristicas peculiares, classes heterogéneas,
ritmo préprio, flexibilidade e avaliagcdo em processo. Esta norteada por documentos
oficiais que regulamentam seu funcionamento e direcionamento didatico. Em outras
palavras, € uma adaptacdo as realidades dos seus educandos que n&o foram
escolarizados na idade apropriada.

Assim, a EJA recebeu da LDB, no Capitulo Il da EB, Secao V, dois
artigos (37 e 38):

Art. 37. A educacédo de jovens e adultos sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino
Fundamental e Médio na idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

8§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e
complementares entre si.
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8§ 3° A educagcdo de jovens e adultos deverd articular-se,
preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do
regulamento. (Incluido pela Lein® 11.741, de 2008).

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo,
habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

| — no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de
guinze anos;

Il = no nivel de conclusdo do ensino médio, para 0os maiores de
dezoito anos.

8§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos
por meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.
(BRASIL, 1996, p. 30-31).

Podemos acrescentar, ainda, a Sec¢éo Ill — Do Direito a Educacao e

do Dever de Educar:

Art. 40 O dever do Estado com educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

VIl — oferta de educacgéo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as
condigBes de acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1996, p.
10).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Basica (DCNEB) (2013, p. 41) “Os cursos de EJA devem pautar-se pela
flexibilidade, tanto de curriculo quanto de tempo e espago”, para permitir percursos
individualizados e contetdos significativos para os jovens e adultos mediante
atividades diversificadas; valorizar a realizacdo das atividades e vivéncias
socializadoras, culturais, recreativas e esportivas geradoras de enriquecimento do
percurso formativo dos estudantes; agregacdo de competéncia para o trabalho;
motivagdo e orientagdo permanente dos estudantes, visando a maior participagéo
nas aulas e seu melhor aproveitamento e desempenho. Soma-se ainda a formacéao
continuada especifica aos educadores de jovens e adultos.

Do mesmo modo, alguns trabalhos evidenciam a importancia da
organizacgdo curricular da EJA, a fim de que tal modalidade atenda as peculiaridades

de seu publico, uma vez que deve ser adequada as suas condi¢cdes e necessidades:

Ao longo da histéria, formas alternativas de organizacao curricular
foram desenvolvidas, [...] numa perspectiva interdisciplinar, passando
pelos curriculos organizados em projetos ou centros de interesse, até
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0 uso da ideia freireana de se partir daquilo que o aluno ja conhece
para chegar aos saberes formais (OLIVEIRA, 2007, p. 96).

Outra abordagem na questao curricular da EJA aparece no trabalho
de Torres, Moraes e Delizoicov (2008), a partir de uma reflexdo teorica para a

estruturacdo de curriculos criticos. Assim, eles propdem:

A estruturacdo de curriculos criticos calcados em uma concepgao de
educacao que vise a formacao de sujeitos criticos e transformadores
das sociedades opressoras se constitui nha perspectiva de Paulo
Freire. Esta fundamentada nas categorias problematizacdo e
dialogicidade, uma vez desenvolvida em um determinado contexto
escolar, permite ressignificacao curricular (p. 73).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo de Jovens e
Adultos, estabelecidas e regulamentadas no Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e na
Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, compreendem a formagéo pela EJA de maneira
integral, definindo que a educag&o ocorre em qualquer momento e que seu objetivo
€ preparar melhor os cidadaos para as situacdes que os rodeiam. O Parecer “...] é
um documento importante para se entender os aspectos da escolarizacdo dos
jovens e adultos no interior de um campo mais abrangente que € o da Educacéao de
Jovens e Adultos” (SOARES, 2002, p. 12). Segundo o Parecer, € atribuida
autonomia para definir e organizar a estrutura e o funcionamento dos cursos de EJA.

Ele destaca:

A Constituicdo de 1988 tem um capitulo dedicado a familia, a
crianca, ao adolescente e ao idoso. Dele decorreu o Estatuto da
Crianca e do Adolescente na Lei 8.069/90. Inumeras referéncias aos
jovens e adultos também comparecem no capitulo da educacdo. A
EJA contém em si tais processos e estas consideragfes preliminares
sdo importantes para o conjunto das diretrizes (PARANA, 2006, p.
60).

De acordo com Soares (2002, p. 75), as “[...] diretrizes curriculares
nacionais da EJA sdo indispensaveis [...], serdo a referéncia exigivel nos exames
para efeito de afericdo de resultados e do reconhecimento de certificados de
concluséo”.

O Parecer n°® 11/2000 regulamentou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para EJA. Segundo ele, a “EJA € uma categoria organizacional constante

da estrutura da educagéao nacional, com finalidades e fung¢des especificas” (BRASIL,
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2000, p. 5). Para tanto, estabelece que a EJA possui trés fungdes: reparadora, por
atender os cidaddos que outrora foram excluidos do sistema educacional;
equalizadora, na tentativa de ofertar igualdade de oportunidades; e qualificadora,
pois seu objetivo é oferecer formacao também para o trabalho, como é o caso dos
programas de qualificagcéo profissional. Assim, a EJA precisa ser pensada como um
modelo pedagdgico préprio com o intuito de criar situagcdes pedagogicas que
atendam as necessidades de aprendizagem desses educandos jovens e adultos
(BRASIL, 2000).

No item IV — Educagédo de Jovens e Adultos — Hoje, do Parecer n°
11/2000, como ja apontado, “[...] a Constituigdo dara o passo significativo em direcao
a uma nova concepcdao de educacado de jovens e adultos [...] no sentido de recuperar
e ampliar a nocédo de direito ao ensino fundamental extensivo aos adultos [...]".
(BRASIL, 2000, p. 29-30). E importante evidenciar a supresséo da expressdo ensino
supletivo, embora mantendo o termo supletivo para os exames. Ademais, a EJA
passou a fazer parte constitutiva da LDB, como modalidade da EB, regular. A LDB n°
9.394/1996, segundo Soares:

[...] ao tentar conciliar interesses governistas, privatistas e publicistas,
nos Arts. 37 e 38 [...] incorporou a mudanga conceitual de EJA que
se dava desde o final dos anos de 1980. A mudanca de ‘ensino
supletivo’ para ‘educagdo de jovens e adultos’ ndo € uma mera
atualizacdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar
a expressao de ensino para educacgao. Enquanto o termo ‘ensino’ se
restringe a mera instrugido, o termo ‘educagao’ € muito mais amplo,
compreendendo os diversos processos de educagdo (SOARES,
2002, p. 12).

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 1 de 5 de julho de 2000,
gue estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA) em seus artigos 3° e 4°, informa-se que as Diretrizes do
Ensino Fundamental (DCNEF) e Médio (DCNEM) estabelecidas e vigentes pela
Resolucdo CNE/CEB n° 2/1998 e CNE/CEB n° 3/1998 estendem-se para a
modalidade da EJA no EF e EM, respectivamente, incluindo as alteracfes realizadas
pela Resolucdo CNE/CEB n.° 1 de 31 de janeiro de 2006.

Desde a sua promulgacao, ocorreram algumas atualizacdes na LDB.
A Ultima foi em margco de 2017, por meio da Lei n°® 13.415. Elas visaram buscar

melhorias e adequacdes, sempre primando pelo direito universal & educagédo para
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todos. A referida Lei alterou o Art. 24 em relacdo a EJA no inciso segundo, a saber:
“Os sistemas de ensino disporao sobre a oferta de educagao de jovens e adultos e
de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando, conforme o inciso
VI do art. 4°”.

No ambito do Estado do Parana, em 2001, foi promulgada a
Resolugao n° 2.618 que proibiu “[...] as matriculas do Ensino Fundamental regular
noturno, obrigando os educandos desse turno a frequentarem as escolas de EJA”
(PARANA, 2006).

Em 2005, com a publicacdo da Deliberacdo n° 06/2005 °CEE/PR, a
EJA passou a ser normatizada no sistema Estadual de Ensino. Em 21 de dezembro
de 2007, por forca do Acordao do Tribunal da Justica do Parana, até os dias atuais,
voltou a viger o artigo 7° desta Deliberacdo que ja havia sido alterado por outras
legislacdes. O referido artigo preveé:

Art. 7°. Considera-se como idade para matricula:

| - nas séries iniciais do ensino fundamental, compreendidas como de
12 a 42 séries, a idade minima de 15 (quinze) anos completos;

Il - nas séries finais do ensino fundamental e médio a idade minima
de 18 (dezoito) anos completos (p. 3).

Em dezembro de 2010, foi publicada a Deliberacdo n°® 05/2010 que
revogou a Deliberacédo n° 06/2005-CEE/PR e estabeleceu normas para a EJA no EF
e EM do Sistema de Ensino do Parana, no entanto, ratificou o Art. 7° e deu outras
providéncias, dentre as quais: no Art. 8° referente a carga horaria do EF,
estabeleceu o tempo de 1.200 (mil e duzentas horas) para a Fase |, compreendendo
do 1° ao 5° ano; 1.600 (mil e seiscentas horas) para a Fase Il, compreendendo do 6°
ao 9° ano. Para o EM, a carga horaria minima estabelecida foi de 1.200 (mil e
duzentas horas).

No mesmo artigo, o inciso segundo descreve que 0s cursos da EJA
podem ser organizados sob a forma presencial ou combinados com a modalidade da
educacdo a distancia. Ja o Art. 6° determinou sobre a organizacdo do trabalho
pedagdgico, a ser expressa pelos estabelecimentos de ensino, nos projetos politico-

pedagogicos (PPP) e nos regimentos escolares.

® Conselho Estadual de Educacéo do Parana.
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E importante destacar que as Diretrizes Curriculares para Educacio
de Jovens e Adultos (DCEJA) (PARANA, 2006) direcionam a organizacéo curricular
de todas as escolas do Parana que ofertam essa modalidade de ensino. Sua
construcéo coletiva derivou de diferentes segmentos da rede publica de ensino nas
diversas etapas de capacitacdo realizadas entre 2003 a 2005 a partir de estudos,
reflexdes, debates e discussdes com professores, equipe do Departamento de
Educacao de Jovens e Adultos e assessorias. Assim, as DCEJA em 2006 “[...] foram
encaminhadas as respectivas escolas estaduais, para estudos durante a Semana
Pedagdgica, de modo que receberam criticas e contribuicbes relativas a sua
redacdo” (PARANA, 2006, p. 15).

Como consequéncia, os Nucleos Regionais de Educacdo (NRE) e a
equipe da propria Secretaria de Estado e Educacédo (SEED) consolidaram essas
Diretrizes Curriculares do Estado do Paran& para a Educacao de Jovens e Adultos.
Tal consolidacdo estd balizada no atendimento mais adequado ao perfil dos
educandos, jovens, adultos e idosos. Dai seu carater processual e dialégico, dada
as necessidades dos educandos na pratica pedagogica, além de permitir reflexao,
reescrita e atualizacdo para atender a construcdo de uma educacdo de qualidade
para todos.

Tal documento é constituido de um breve histérico e diagndéstico da
EJA, perfil desse publico, concepcdo de avaliacdo, orientacdes metodoldgicas,
dentre outros.

Considerando o perfil basico dos estudantes da EJA, foram definidos

trés eixos articuladores: a cultura, o trabalho e o tempo. De acordo com as DCEJA:

Como eixo principal, a cultura norteard a agdo pedagogica, [...]
estabelecendo relagdes a partir do conhecimento que esta detém,
para a (re) construcdo de seus saberes. O trabalho, outro eixo
articulador, ocupa a base das relacdes humanas desenvolvidas ao
longo da vida. [...] um terceiro eixo mediador que consiste em
valorizar os diferentes tempos necessarios a aprendizagem do
educando da EJA (PARANA, 2006, p. 35-36).

Diante do exposto, buscaremos estabelecer alguns esclarecimentos
sobre a Fase | da EJA, exemplificando com nossa proposta de intervencao,

conforme a secao a seguir.
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2.1.1 Educacéao de Jovens e Adultos - Fase |

A Fase | da EJA é entendida como equivalente ao EF, do 1° ao 5°
ano da EB. Na escola, em que nossa proposta pedagdgica sera implementada,
consta no (PPP) que em 26 de agosto de 2005 foi realizado o ultimo exame de
equivaléncia do PEJA diante da extincdo deste, pelo governo estadual.

Assim, em quinze de agosto de 2005, deu-se inicio o processo
municipal de abertura do curso EJA como ensino regular. Porém, somente em treze
de novembro de 2007, por meio da Resolugao n° 3226/2007 o Conselho Estadual de
Educacao resolveu cessar legalmente o funcionamento do PEJA, dando inicio a
solicitacdo de autorizacédo de funcionamento da EJA do EF Fase |, como modalidade
de Ensino Regular presencial, com obrigatoriedade de 75% de frequéncia e média
6,0 para aprovacéo, totalizando 300 horas. Desde entdo, o0 mesmo € ofertado com
trés disciplinas basicas: Lingua Portuguesa, Matematica e Estudos da Sociedade e
Natureza.

Ao tratarmos do processo de AC, nosso foco de trabalho sera o eixo
de Estudo da Sociedade e Natureza, como propde a Matriz Curricular do curso.
Dentre os diversos objetivos desta area e de acordo com a PC de 2001, é esperado

gue os estudantes sejam capazes de:

Problematizar fatos observados cotidianamente, interessando-se
pela busca de explicacdes e pela ampliacdo de sua visdo de mundo;
Reconhecer e valorizar seu préprio saber sobre o meio natural e
social, interessando-se por enriquecé-lo e compartilha-lo; Inserir-se
ativamente em seu meio social e natural, usufruindo racional e
solidariamente de seus recursos (PROPOSTA CURRICULAR, 2001,
p. 172).

Nessa perspectiva, segundo nossa compreensao, trabalhar o ensino
de ciéncias na fase em que o educando adentra o0 mundo da leitura e da escrita,
podera possibilitar que os conteddos sejam partilhados a partir de suas experiéncias
de vida e acrescidos de novos conhecimentos. Dessa forma, o0 mundo ao seu redor
podera ganhar mais significado, favorecendo sua formacéo e atuacdo mais critica e
consciente no ambito do exercicio da cidadania.

Moacir Gadotti (1991), ao investigar a literatura de Paulo Freire,

concorda que o momento da alfabetizacdo em que o estudante aprende a ler e a
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escrever é propicio ndo apenas para a leitura e escrita, mas para instrumentaliza-lo
a relacionar os acontecimentos e fendbmenos do dia a dia com a Ciéncia ao fazer,
por exemplo, uma leitura de mundo e escrever sobre ele de uma forma critica e

autbnoma:

O conceito de alfabetizacdo para Paulo Freire tem um significado
mais abrangente, na medida em que vai além do dominio do cédigo
escrito, pois, enquanto pratica discursiva, “possibilita uma leitura
critica da realidade, constitui-se como um importante instrumento de
resgate da cidadania e reforca o engajamento do cidaddo nos
movimentos sociais que lutam pela melhoria da qualidade de vida e
pela transformacao social” (FREIRE, 1991, p. 68 apud GADOTTI,
2010, p.3).

No contexto atual, segundo dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), no ano de 2017, a taxa de analfabetismo no Brasil,
da populacéo com 15 anos ou mais de idade, foi de 7%, o que corresponde a 11,5
milnbes de pessoas que ainda ndo sabem ler e escrever. Na tentativa de
reconhecimento e definicdo desta modalidade enquanto politica publica de acesso e
continuidade a escolariza¢éo basica, a EJA se confirma como um empreendimento
de relevancia a formacéo dos brasileiros.

Finalmente, teceremos algumas consideracdes a respeito da EJA, a
priori em ambito nacional, enfatizando as legislacbes correspondentes, e
evidenciaremos 0s avanc¢os estaduais (Parana) para essa modalidade de ensino.

Tendo discutido no Capitulo 1 os pressupostos e principio gerais da
AC, e pensando que esse trabalho propde uma intervencdo pedagogica na area de
ciéncias naturais, no contexto da EJA, a abordagem de ensino que estruturara a SD
gue foi desenvolvida como Produto Educacional, ancorou-se nos Temas Geradores
de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) e nos 3MP, dos mesmos autores

(2009), conforme detalharemos no capitulo seguinte.
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3 OS TEMAS GERADORES E OS TRES MOMENTOS PEDAGOGICOS PARA O
ENSINO DE CIENCIAS

Este capitulo trata da estratégia de ensino que estruturou nossa SD,
os ‘Temas Geradores’ propostos nas bases tedricas de Paulo Freire e nos Trés
Momentos Pedagdégicos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009). Devido ao
tempo limitado e as condi¢cbes peculiares da EJA, adaptamos nossa proposta
pedagogica de acordo com o referencial que apresentamos a seguir.

Os educadores Paulo Freire e George Snyders propuseram “[...] um
ensino baseado em temas, ou seja, uma abordagem tematica [...]. Os temas a que
se referem [...] sdo objetos de estudo [...], constituem objetos de conhecimento”
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 189). Soma-se a isso a
perspectiva curricular fundamentada na ruptura dos conhecimentos prévios e
subordinada tanto as teméticas significativas quanto ao conhecimento cientifico.

Dadas essas premissas, entendemos que o0 conhecimento foi
estruturado por meio de um trabalho didatico-pedagdgico, com o objetivo da

apropriacao dos conteudos, via tema gerador, pelos alunos. Com essa abordagem:

[...] uma das tarefas da educacdo escolar aqui assumida é a de um
trabalho didatico-pedagdgico que considere explicitamente as
rupturas que os alunos precisam realizar, durante 0 processo
educativo, na abordagem dos conhecimentos que, organizados com
base em temas, se tornam conteldos programaticos escolares
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 191).

Os Temas Geradores séo tratados como referéncias significativas de
assuntos trabalhados em sala de aula. Na Abordagem Tematica Freireana leva-se
em consideragdo a génese do conhecimento, seus significados e relevancias, ao
passo que o trabalho investigativo dos professores, a priori, de forma dialégica aos
estudantes portadores de inUmeras experiéncias de vida, soma-se na construcao de
saberes. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 152) esclarecem que nessa
perspectiva “o aluno em questdo é o sujeito da prépria aprendizagem. [...]. E
portador de saberes e experiéncias que adquire constantemente em suas vivéncias
[...]".

No trabalho de Frankenstein (2008), Freire e sua obra a Pedagogia

do Oprimido, € destacada como fundamentacdo teorica a partir da relacdo que
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estabelece entre educacdo e mudanca social libertadora. A proposta metodoldgica
defendida por Freire para o desenvolvimento de uma consciéncia critica nos
educandos parte da premissa de que uma educacao critica envolve a colocacéo de
problemas para desafiar, reconsiderar e recriar o conhecimento prévio dos
estudantes para uma almejada educacao libertadora e emancipadora.

E acrescenta ainda: “Freire ndao vé problema com professores
sugerindo temas adicionais desde que a natureza dialdgica da educacdo critica
respeite as ideias de professores tanto quanto as dos estudantes” (p. 113).

Freire (2015) explica que o ensino baseado na premissa dos Temas
Geradores perpassa por um processo caracterizado por cinco etapas que interagem
entre si, conforme explicitadas por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) a seguir:

Como etapa inicial, temos a pesquisa dos temas entendida como a
leitura de mundo que o educando esta envolvido, ou seja, a aproximagado com a
realidade, ao realizar um levantamento preliminar. Cabe ao professor, nesta primeira
etapa, apds observar, instigar o dialogo, propor ou sugerir temas ou tematicas aos
educandos (momento da leitura codificada), ou seja, de pensar e dialogar referente
aquilo que eles conhecem e que tenha significado, para despertar o interesse nas
possiveis discussfes entre os estudantes e o professor.

Na segunda etapa, a partir dos dados obtidos anteriormente, o
professor faz uma analise das situacdes ou codificacdes que “[...] sintetizam
contradicbes a serem compreendidas por professores e alunos” (TORRES;
MORAES; DELIZOICQOV, 2008, p. 57).

Como terceira etapa, ou ainda, o circulo de investigacédo tematica na
busca dos “porqués”, chamada de descodificacao, (dialogos descodificadores) serao
validadas ou ndo as situagfes significativas aos educandos. O professor, assim,
utiliza-se da dinamica codificacdo-problematizagao-descodificacdo, proposta por
Freire (2015, p. 135), em que a ‘[...] descodificagao é a analise critica da situagcao
codificada”. Como resposta a esta dindmica, gera-se o tema que sera trabalhado nas

préximas etapas:

Definidos pela escola os temas ou situacfes significativas a eles
relacionadas, estes podem ser interpretados pelos conhecimentos de
que os alunos dispéem. Um dos objetivos é a obtencédo e
problematizacdo desses conhecimentos, mediante a dinamica
codificacao-problematizagéo-descodificacdo [...]. De certo modo,
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constituem também um contelido escolar (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2009, p.288).

Na quarta etapa, a reducdo teméatica, sugere-se a elaboracdo do
programa de ensino com critérios pedagodgicos estabelecidos. Por fim, a quinta etapa
caracteriza-se como o trabalho na sala de aula. Esta ultima sera melhor explicitada
em nossa proposta didatica, mais a frente, haja vista que propusemos a condi¢ao de
trabalha-la a partir dos 3MP (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Assim, por meio do dialogo problematizador, educador e educando
buscam a desconstrucdo da visdo ingénua para a formacao de um olhar mais critico
da realidade que os permeiam. Nesse momento, o papel do professor revela-se
perspicaz em estabelecer a conjectura dos assuntos significativos com os propostos
no curriculo escolar (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009).

Na mesma direcdo, Gadotti (1991) propbe de forma didatica trés
fases a serem percorridas pelo professor. Este para desenvolver os conteudos,
adota a estratégia dos Temas Geradores, a saber: Investigagdo: neste momento o
educador faz um levantamento das situacfes relevantes para 0s educandos;
Tematizacdo: o tema € apresentado aos educandos, ainda com a leitura realizada
por eles (codificagdo). Na medida em que o debate surge (descodificacdo), os
alunos percebem que chegaram a um limite (situacdo — limite), no entanto, ha
necessidade de conhecer mais o assunto. A terceira fase, Problematizacdo, surge
como dialogo entre a teoria e a pratica (praxis pedagogica), favorecendo uma melhor
compreensao da realidade.

Da mesma forma, escreveu Delizoicov (2008), os professores devem
investigar situacbes (temas) em que seus alunos estejam imersos, ou seja, que
sejam significativas em seu modo de vida. A partir dai, o professor podera articular o
conhecimento dos estudantes com o conhecimento cientifico. Por sua vez, o tema
gerador da situacdo investigada sera o ponto de partida para o planejamento
docente, inclusive de forma relevante na proposicdo de situacBes problemas. O
professor, ao trabalhar Temas na sala de aula, sera considerado o porta-voz do
conteudo cientifico, imbuido de producbes historicas, pautadas sempre na
dialogicidade. A ele caberd as intervencdes que permitirdo aos estudantes uma

aproximacdo com o conhecimento mais elaborado (cientifico).
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Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 165) idealizaram os
temas geradores como um “[...] objeto de estudo que compreende o fazer e o
pensar, o agir e o refletir, a teoria e a pratica [...]", pressupondo a realidade dos
educandos e as relacdes que estes estabelecem com seu meio. Nesses preceitos,
segundo os autores (2009), os Temas Geradores possibilitam algumas
consideracdes como uma visdo mais abrangente da realidade, podendo deixar a
ruptura do senso comum por meio da postura critica do professor ao problematizar e
contextualizar as diferentes situacdes e permitir que o educando interaja, discutindo
no coletivo suas percepcoes.

Na perspectiva de objeto de estudo, os Temas Geradores orientam
tanto a selecédo de conteldos quanto a abordagem sistematizada que sera realizada
em sala de aula. Ademais, nessa abordagem tematica preconiza-se a ruptura do
senso comum, construida pelos educandos, para a apreensdo dos conteludos
sistematizados, advindos do contexto socio-historico.

Ha que se considerar os conceitos, ou melhor, as questbes
geradoras, advindas da segunda e terceira etapas propostas como: analise,
codificagcédo-problematizacdo-descodificacdo, a busca dos “porqués” e, a relagcéo
destes como conceitos unificadores. Dessa forma, o professor ou a equipe de
professores, ao interpretar os temas ou situacfes, necessitam questionar por meio
de perguntas-sintese, segundo Pernambuco (1993), o que ira direcionar a reducéo
tematica e posteriormente compor os contetdos escolares.

Como evidenciado por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p.
288) “inicia-se entdo, a reducado tematica, cuja meta é a elaboracdo do programa de
ensino”. Os mesmos autores complementam, em relacdo ao planejamento das
atividades de ensino e aprendizagem, que a “[...] produ¢cdo de materiais didaticos
completa o processo de reducdo tematica, que precisa ser dinamico e
constantemente atualizado, de modo que seja desenvolvido com os alunos na sala
de aula” (p. 290).

No ambito do Ensino de Ciéncias, o desenvolvimento de uma SD,
utilizando os Temas Geradores, balizada no uso dos conceitos unificadores e nos
3MP de acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), destaca as seguintes

proposigoes:
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No tocante aos professores de Ciéncias Naturais, o uso dos
conceitos unificadores — que contém a estrutura epistémica do
conhecimento cientifico, articulado as questbes geradoras — permite
a realizacdo de andlises e sinteses, com as quais se estrutura a
programacéao escolar e se identificam definicdes, conceitos, modelos
e teorias que comporéo, também, o rol de contetddos programéticos
escolares (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p. 288).

Eduardo Mortimer (1998), esclareceu que o trabalho do professor,
em ampliar e desenvolver os conhecimentos que o0s alunos possuem, atuara na
constituicdo de um acervo de conhecimentos dos aprendizes, denominado por ele
de perfil conceitual. Em outras palavras, o perfil conceitual dos alunos é constituido
dos seus conhecimentos prévios, completados com os conhecimentos cientificos.
Para isso, o professor devera ajudar os alunos a transporem a linguagem cotidiana
para a cientifica, por meio de contextualizacfes. O autor cita Bakhtin, que afirmou
“[...] todo entendimento é dialdgico e esse ‘dialogo’ sempre ocorrera na sala de aula”
(p. 115), para reforcar a importancia da articulagdo entre a linguagem cotidiana e a

linguagem cientifica, com a nogéo de perfil conceitual. Ressaltamos:

Como a linguagem cientifica tem uma natureza bastante diferente da
linguagem cotidiana [...] transformar a pratica de sala de aula numa
pratica dialdgica significa dar voz aos alunos e alunas, ndo apenas
para que reproduzam as ‘respostas certas’ do professor ou da
professora, mas para que expressem sua propria visdo de mundo,
sua prépria ‘voz' [..], ndo com objetivo de destrui-la através da
linguagem cientifica, mais ‘poderosa’, mas para mostrar que essas
duas formas de conhecer o mundo sdo complementares
(MORTIMER, 1998, p. 115-116).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) preconizaram a
Reorientacdo Curricular interdisciplinar pelo uso dos Temas Geradores. Para tanto,
apresentaram algumas razfes: sdo vinculos ou relagdes significativas entre
conhecimento sistematizado e a realidade local; ndo sdo preestabelecidos
burocraticamente; envolvem o educador ao pensar e ou fazer o curriculo, uma vez
gue o conhecimento € construido e produzido também na escola.

Os Temas Geradores, por sua natureza, possuem como principios

basicos:

[...] uma visdo de totalidade e abrangéncia da realidade; a ruptura
com o conhecimento no nivel do senso comum; adotar o didlogo
como sua esséncia; exigir do educador uma postura de critica, de



50

problematizag&o constante, de distanciamento, de estar na agéo e de
se observar e se criticar nessa acdo; apontar para a participacao,
discutindo no coletivo e exigindo disponibilidade dos educadores
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p.166).

Barreto (1998) escreve que o uso de palavras geradoras foi
substituido por Freire para Temas Geradores. Costa (2012, p. 422) corroborou ao
explicar que “[...] o ensino baseado na proposta de temas geradores, parte-se da
contextualizacdo, ou seja, de um assunto presente no dia a dia dos educandos e do
educador”. Ademais, esta autora acrescenta “[...] para ganhar um maior significado,
0 tema gerador precisa ser problematizado por meio de uma analise minuciosa dos
envolvidos no processo educativo” (p. 421).

Na relagcdo entre o conhecimento do professor e dos alunos, os
autores Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) esclareceram que para ocorrer
uma aprendizagem desafiadora e prazerosa aos envolvidos, esta depende da
abordagem realizada pelo educador, ao trazer o mundo externo para a escola.
Dessa forma:

Propiciar o novo em Ciéncias Naturais é trazer para o ambiente
escolar as noticias de jornal, as novidades da Internet [...] como parte
da rotina da vida escolar. Como principal porta-voz do conhecimento
cientifico, € o mediador por exceléncia do processo de aprendizagem
do aluno (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009, p.153-
154).

Nesse escopo, 0s autores supracitados (2009, p. 292) sintetizaram
trés grandes eixos balizadores que estruturam a atuagcdo docente. S&o eles: (I) o
conhecimento que se quer tornar disponivel, as (ll) situacBes significativas
envolvidas nos temas que o aluno estd inserido e os (lll) fatores ligados diretamente
a aprendizagem. Assim, o uso dos Temas Geradores é somente uma das formas de
articular essas trés dimensdes. Soma-se a isso a atividade dos educadores em
realizar uma releitura do conhecimento produzido na area de Ciéncias Naturais, bem
como produzir materiais didaticos, tomar decisdes e organizar as atividades que
estardo presentes nas aulas.

Em adicao, Freire (2015b) adverte que “[...] o tema gerador nédo se
encontra nos homens isolados da realidade [...]. Investigar o tema gerador é
investigar, repitamos, o pensar dos homens referido a realidade, é investigar seu

atuar sobre ela, que é sua praxis (FREIRE, 2015b, p. 136). O autor acrescenta ainda
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gue “é na realidade mediatizadora [...] que iremos buscar o conteado programéatico
da educacdo [...] em que se realiza a investigacdo do que chamamos de universo
tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores (FREIRE, 2015b, p. 121)”".

De forma sintética, na obra de Paulo Freire intitulada Pedagogia do
Oprimido (2015a), percebemos a complexidade de se superar a situagao de
oprimido, na busca de transformar o mundo. Na Pedagogia da Autonomia (2015b),
0 autor propde uma pratica educativa que nao desvincule o saber da ciéncia da
pratica social. Essas situacfes sdo representadas nos temas geradores com 0
objetivo principal de propiciar a ruptura de conhecimentos assistematicos para a
obtencao de conhecimentos sistematizados (LOUREIRO; TORRES, 2014).

De acordo com Moreira e Ferreira (2011, p. 608) a inser¢ao dos “[...]
saberes cientificos na pratica social, a presenca do outro e de sua palavra, a
pronunciar e a transformar o mundo sao elementos da Pedagogia Freireana que
gualificam nossa compreensdo de e Educacado Cientifica”. Os autores concluem
dizendo que a problematizacdo busca fazer o Tema Gerador e que essa educacao
constitui a possibilidade “[...] de uma pessoa e de um coletivo pensarem suas vidas,
seus modos de ser e estar no mundo, enfim, de viver e fazer a condigcdo humana”.

Outra obra de Freire (1977), Extensdo ou Comunicagéo, tem sido
uma das referéncias basicas para que os educadores atuem na construgao curricular
contextualizada pelos Temas Geradores, dada sua aproximacdo com o Ensino de
Ciéncias. Neste trabalho, Freire discute os conceitos de “doxa” e “logos”. Para ele, a
‘doxa” € o que denominamos de senso comum. Assim, o “logos” equivale aos
conhecimentos sistematizados. Conforme proposto no trabalho de Fernandez,

Marques e Delizoicov (2016):

Os educadores tém, além de sua ‘doxa’ [...], um ‘logos’ capaz de
interagir com a ‘doxa’ dos estudantes. E esse ‘logos’ [...], ndo pode
ser meramente verbalizado aos estudantes [...], pois é preciso
‘problematizar a ‘doxa’ dos educandos com base no ‘logos’ do
professor (p. 14-15).

Nessa direcdo, os autores citados acrescentam a necessidade de
superacao da “doxa” pelo “logos” a partir do didlogo problematizador em que o
conhecimento tenha relacdo com a realidade. Assim, o trabalho pedagogico ao
construir esse conteudo ou planejar a construgao curricular “[...] € possibilitado por

meio do processo de investigacdo tematica no qual fundamenta-se a compreensao
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de contextualizagdo na perspectiva freireana” (p. 23). Evidenciaram ainda que, uma
forma de obter os temas consiste em investigar os temas-problemas para os
estudantes, o que “[...] caracteriza a educagdo como uma situagdo gnosioldgica [...]
o tema possibilita o surgimento de outros” (p. 23).

Ademais, segundo Fernandes, Marques e Delizoicov (2016), pensar
a contextualizacdo no Ensino de Ciéncias € coerente com a problematizacéo
defendida por Paulo Freire (1977). Inclui-se nessa perspectiva a construcdo do
programa curricular a partir da problematica local como o ponto de partida para sua
estruturagdo em que a “[...] conceituacgéo cientifica tem seu papel, o que caracteriza
a necessidade de articulagdes local-global, parte-todo, na superacao de “doxas” por

‘logos™ (p. 23). Nesse sentido, é importante os professores estarem aptos a desvelar
as situacdes diversas presentes na comunidade, bem como problematizar e
interpretar dados junto aos alunos. Outro trabalho que evidencia a relevancia dos
temas geradores é o de Asano e Frasson-Costa (2018) ao propor a formacédo de
sujeitos criticos “[...] para o exercicio da cidadania, almejando cidadaos participativos
gue venham a potencializar mudancas de comportamentos, ou seja, mudancas
culturais em seu meio” (p. 9).

Salientamos também, o trabalho de Muenchen e Delizoicov (2012)
ao fazerem um resgate da instauracdo de préaticas Freireanas e a origem dos 3MP

gue foram adaptados. Decorre assim:

Com o desenvolvimento do Projeto de Ensino de Ciéncias Naturas
na Guiné-Bissau (DELIZOICOV, 1980; ANGOTTI, 1981), foi possivel
estabelecer o que hoje se denomina de 3MP, inicialmente
denominado ‘roteiro pedagogico’ (DELIZOICOV, 1982, 1991)
(MUENCHEN; DELIZOICOV, 2012, p. 204 — grifos dos autores).

Dessa forma, Delizoicov (2008) contribui nessa perspectiva ao
escrever que os Temas Geradores sdo o0 ponto de partida para o planejamento,
sendo necessario problematizar as finalidades do Ensino em Ciéncias apresentadas
pelos professores. Sobretudo, aborda os mesmos preceitos descritos em seu
trabalho e de Angotti e Pernambuco (2009) com referéncia aos 3MP. Delizoicov
(2008) acrescenta, ainda, que o ponto culminante da problematizagédo esta em fazer
0 aluno sentir a necessidade de adquirir novos conhecimentos.

Segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p. 166-167) “[...]
os Temas Geradores organizam-se em 3MP (Delizoicov, 1991): Estudo da
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Realidade (ER), Organizagcéo do Conhecimento (OC) e Aplicagdo do Conhecimento
[...]". A propdsito, descrevem que “[...] a aprendizagem é resultado de a¢gdes de um
sujeito, ndo é resultado de qualquer acao: ela se constroi em uma interacao entre
esses sujeitos e o0 meio circundante, natural e social” (p.122). Assim, reconhecem
gue o aluno é o sujeito de sua aprendizagem, e ndo um elemento passivo.

Ao lado dessas consideracdes, Pernambuco (1994, p. 35-36)
sintetiza os 3MP: em principio tem-se o Estudo da Realidade (ER), ao considerar a
fala do outro, proposta por Freire, como descodificacdo. O papel do professor na
descodificacdo € de provocar os questionamentos preparando os educandos para o
momento seguinte. Nessa fase, o aluno é levado a despertar sua curiosidade para
novos conhecimentos. Num segundo momento, a Organizacdo do Conhecimento
(OC) em que o professor, ao perceber a superacao das expectativas anteriormente
colocadas, sugere atividades que permitem saltos para sua conquista. Como
exemplo, podemos citar, atividades escritas, videos, imagens, pesquisa ou
levantamento de dados, palestras, etc.

Como terceiro momento, a Aplicacdo do Conhecimento, que seria a
sintese das falas do professor ou organizador com a fala dos educandos, a partir de
visOes diferentes que emergem ampliacGes de horizontes. Esta fase, constitui-se em
apresentar respostas, sugestfes e ou solucdes para os problemas relacionados ao
cotidiano dos estudantes.

Nesse sentido, Giacomini e Muenchen (2015) apontaram que:

[...] os Trés Momentos Pedagdgicos tém sua aplicacdo e
sistematizacdo numa experiéncia que foi marco na educacgéo
brasileira, o chamado Movimento de Reorientacdo Curricular, [...] o
Projeto ‘Interdisciplinaridade via Tema Gerador’ ou Projeto Inter, que
aconteceu entre 1989-1992, quando o educador Paulo Freire foi
secretario da educacgédo da capital paulista (p. 344).

Giacomini e Muenchen (2015, p. 340) utilizam a expressao ‘[...]
dindmica didatico-pedagodgica dos Trés Momentos Pedagdgicos”, ao analisarem e
refletirem suas contribuicbes para a pratica pedagogica no ambiente educacional.
Inclusive propdéem a utilizagcdo destes para o “[...] desenvolvimento do programa de
ensino em sala de aula” (p. 343).

Da mesma forma, os autores (2015) supracitados também explicam

0s 3MP: o primeiro, a “problematizagao inicial” tem com o objetivo desafiar os alunos
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a exporem o0 que pensam sobre o assunto. Vale lembrar que este momento foi
chamado por Pernambuco (1994) de Estudo da Realidade, (ER), todavia, ambos
levam em consideracdo as situacdes significavas dos educandos. No segundo
momento, Organizacdo do Conhecimento (OC), o aluno ira resolver problemas e
atividades propostas que desempenhardo uma funcéo formativa na apropriagéo do
conhecimento investigado/estudado. Por fim, no terceiro momento, pensa-se na
Aplicacdo do Conhecimento a partir da articulacdo dos conhecimentos cientificos

com situacdes reais. A proposito destacaram:

[...] essa dindmica didatico-pedagdgica ndo esta restrita a utilizacdo
no trabalho em sala de aula. De acordo com Muenchen (2010) e
Muenchen e Delizoicov (2012) os Trés Momentos Pedagdgicos
podem ser utilizados para construgdo de programas escolares e
curriculos em um processo continuo de acdo e reflexdo
(GIANCOMINI; MUENCHEN, 2015, p. 344).

Assim, baseados em todas essas leituras, que evidenciaram a
pertinéncia e as contribuicdes da abordagem temética no ensino, principalmente no
Ensino de Ciéncias, retomamos nosso foco de promover a AC no contexto da EJA,
com os pressupostos da Abordagem Tematica Freireana, favorecida pela préatica
didatico-pedagodgica dos 3MP, conforme Muenchen; Delizoicov (2012); Delizoicov;
Angotti; Pernambuco (2009;) Giacomini; Muenchen, (2015).

Assim, podemos afirmar que ao promover a AC, o professor precisa
olhar para os educandos de forma a respeitar e valorizar sua cultura, seus saberes e
seus conhecimentos prévios. Nesse sentido, a praxis do educador na educacéo de
jovens e adultos requer um trabalho diferenciado e adequado ao contexto vivido
pelos educandos. Dessa forma, em nossa proposta de intervencdo pedagogica
(Sequéncia Didatica), propusemos incitar a participacdo dos mesmos, com vistas ao
seu desenvolvimento sociocultural.

Com base nos referenciais teéricos abordados, evidenciaremos na
proxima secao a estrutura geral de nossa producdo técnica educacional (Produto

Educacional), organizada a partir dos subsidios tedricos tratados na pesquisa.
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4 DESENVOLVENDO A PRODUCAO TECNICA EDUCACIONAL RELACIONADA
A PESQUISA

O Produto Educacional desenvolvido nesta Dissertagdo encontra-se

disponivel em <http://www.uenp.edu.br/mestrado-ensino> (indicar o endereco de

alocacdo do produto no Portal da UENP e em outros repositorios). Para maiores
informacdes, entre em contato com o(a) autor(a): E-mail:

mariaidalima0l@gmail.com

4.1 SISTEMATIZANDO UMA SEQUENCIA DIDATICA PARA A PROMOGAO DA ALFABETIZAGAO
CIENTIFICA NO CONTEXTO DA EJA, COM BASE NOS TEMAS GERADORES E NOS TRES
MOMENTOS PEDAGOGICOS (3MP)

Para construirmos uma Sequéncia Didatica (SD) com vistas a
promover a AC na EJA, utilizamos as bases tedricas dos Temas Geradores, na
perspectiva de uma educacdo dialdgica, e a abordagem dos Trés Momentos
Pedagdgicos (3MP) ambas adaptadas por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009).

Para que os professores possam desenvolver materiais e
instrumentos que atendam as necessidades dos educandos, eles devem considerar
os elementos significativos da sua pratica cotidiana. Dessa forma, a utilizacéo do
livro didatico torna-se fator limitante, uma vez que uniformaliza e minimiza o
professor para desenvolver seu proprio material didatico. Percebemos, assim, que é
de competéncia do professor fazer ajustes na programacdo pedagogica de sua
pratica. Em nosso caso, no contexto da Educacédo de Jovens e Adultos, com suas
peculiaridades, a sequéncia de atividades foi construida juntamente com o0s
estudantes, conforme suas necessidades e interesses, para atingirmos os objetivos
propostos.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) destacaram trés grandes

eixos balizadores que estruturam a atuagédo docente nessa perspectiva, sao eles:

[...] 1) o conhecimento que se quer tornar disponivel; 2) as situagfes
significativas envolvidas nos temas e sua relagdo com a realidade
imediata em que o aluno esta inserido; 3) os fatores ligados
diretamente a aprendizagem (p. 292).


http://www.uenp.edu.br/mestrado-ensino
mailto:mariaidalima01@gmail.com
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Com essas consideragdes, entendemos que as SD sistematizam o0s
componentes da pratica docente, considerando as variaveis dessa pratica (do
trabalho em sala de aula propriamente dito). Ainda que num primeiro momento
possa parecer que se estabeleca uma perspectiva fragmentada da acado docente,
prejudicando a integralidade de uma possivel intervencdo pedagogica, as divisbes
em etapas e atividades tém valor para uma analise metodoldégica de seus
componentes, mas, considera-se sua estrutura geral, integrada e de acordo com
nosso referencial tedrico.

No mesmo sentido, essa organizagdo possibilita aos pesquisadores
um olhar estrutural de sua prética, por meio dos componentes que constituem uma
SD, sendo possivel justificar cada um de seus elementos constituintes. Além de
orientar o trabalho do professor/pesquisador, ela contribui para avaliagbes pontuais
e gerais da Sequéncia, a partir de suas partes articuladas.

Essa visdo, na perspectiva de uma proposta pedagdgica, contribui
para que possamos evidenciar ndo apenas as atividades ordenadas em si, mas, 0S
recursos utilizados (textos, videos, imagens, quadro de giz), o conteddo cientifico
abordado (Tema Gerador: Café e residuos domésticos), a modalidade didatica das
aulas (atividades extraclasse, palestra, aulas expositivas, instrucdo individualizada),
0 processo avaliativo (instrumentos e tipologias de avaliacdo), entre outros.

Assim, um pesquisador/professor, ao lancar-se para a construcao de
uma SD podera voltar sua atencdo nao apenas ao conteudo disciplinar, mas aos
componentes didaticos e pedagdgicos que igualmente compdem essa estrutura de
intervencdo. Em outras palavras, o professor/pesquisador pode aprender mais sobre
0s subsidios teodrico-metodolégicos que possibilitardo além de um olhar
sistematizado, uma preocupacdo com a dimensao pedagdgica dos processos de
ensino e de aprendizagem que poderdo se efetivar no desenvolvimento e na
aplicacdo da Sequéncia.

Os cursos de pos-graduacdo incentivam a reflexdo sobre diversos
temas. Neste, em particular, refletimos sobre os componentes didaticos e
pedagdgicos que podem trazer contribuicbes para o ensino e para a aprendizagem
de conteudos especificos, apoiados em Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009, p.
297). Utilizamos “[...] a dialogicidade, por propiciar uma interagcdo constante,
possibilita que a todo momento se facam ajustes na programacao, outro desafio [...]

€ incorporar a interacdo ao material produzido”. Ha que se ponderar, nesse
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processo, entre os componentes da sequéncia e sua perspectiva global, seus
objetivos de ensino e de aprendizagem. Os mesmos autores complementaram

ainda:

Os trés momentos pedagdgicos tém sido um instrumento eficaz de
programacédo, quando existem tais contatos. Sem perder de vista os
objetivos a ser alcancados, tornam o planejamento dependente das
interacdes, das respostas que surgem ao longo do caminho. Sem
divida, eles auxiliam na producdo de materiais mais flexiveis,
possiveis de ser adaptados a diferentes circunstancias (p.-297-298).

Percebemos, assim, que a dialogicidade além de possibilitar o
encontro de um Tema Gerador, favoreceu o desenvolvimento e as adaptagcdes
necessarias para trabalharmos nossa SD. Um dos principais objetivos em
estabelecer uma estrutura geral de sequéncia, envolveu a possibilidade de obtermos
uma visao sistematizada do todo a partir de seus componentes basicos, de modo
gue fosse possivel identificar e refletir sobre os instrumentos utilizados para seu
desenvolvimento e aplicagéao.

Assim, apresentamos a estrutura geral de nossa sequéncia didatica.
4.2 ESTRUTURA GERAL DA SEQUENCIA DIDATICA (SD)
No quadro 01, apresentamos as informacdes gerais da SD a fim de

que outros professores, interessados na pesquisa, possam compreender melhor sua

estrutura.
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Quadro 01 — Estrutura inicial da Sequéncia Didatica.

Participantes

Alunos da EJA, Fase |, segunda etapa, de uma escola publica da regido norte do Parana.

Objetivos

- Promover a Alfabetizacdo Cientifica dos alunos participantes a partir de uma sequéncia didatica
estruturada no referencial do ‘Temas Geradores’, propostos nas bases tedricas de Paulo Freire, e no
referencial dos ‘Trés Momentos Pedagdgicos’ de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009).

- Apresentar exemplos de atividades relacionadas aos conteldos de Ciéncias Naturais, a partir do
interesse e da vivéncia dos educandos, para favorecer o processo de Alfabetizacdo Cientifica;

- Investigar as possiveis contribuicdes e limitagcdes da Sequéncia Didatica em guestao.

Total de Aulas

30 h/a.

Conhecimentos como pré-requisitos

Saberes do cotidiano relacionado as Ciéncias Naturais e aos assuntos de interesse dos estudantes.

Recursos Quadro de giz, projecdo multimidia ou TV Multimidia, lapis de cor, papel sulfite, cartolinas, gravador,
materiais manipulaveis para as dinamicas.

Atividades As atividades tiveram carater intra e extraclasse, com conteudos e atividades a serem desenvolvidos
no decorrer da Sequéncia.

Avaliagao A avaliagdo sera continua, em todas as etapas da Sequéncia Didatica.

Fonte: dos autores.

Essa estrutura geral havia sido previamente pensada a partir do referencial de SD (ZABALA, 1998). Todavia, como

utilizamos os Temas Geradores e a abordagem dos 3MP, grande parte da Sequéncia foi sendo construida com os proprios

estudantes ao longo das aulas, respeitando as demandas da turma. Ao final da intervencédo obtivemos a estrutura final, que

apresentamos resumidamente no Quadro 2. A Sequéncia detalhada (com as atividades desenvolvidas) encontra-se disponivel no

arquivo da Producéo Didatica Educacional que acompanha esta dissertacao.




Quadro 02- Estrutura final da Sequéncia Didatica.
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FASES / ETAPAS ENCONTROS | HORAS | ATIVIDADES DESCRICAO METODOLOGICA

Termo de Consentimento. Disponivel no Apéndice A.
Quadro de lIdentificacdo dos estudantes. Disponivel no
Apéndice B.

Temas Geradores/12 fase 1° 3 1 Entrevista com a professora. Disponivel no Apéndice C.
Entrevista inicial com o0s estudantes. Disponivel no
Apéndice D.
Dinamicas.
Andlise das respostas, dialogos descodificadores e

Temas Geradores/22 fase 20 2 2 escolha de Temas Geradores: codificacao-
problematizacdo-descodificacéo.
Reducao Temética: perguntas-sinteses e escolha do Tema

Temas Geradores/ 32 e 42 fases 3° 2 3 Gerador: Café e Residuos Domésticos;
Articulacdo do Tema Gerador com o Contetdo Escolar.
Avaliacao Diagnostica Inicial;

1° Momento Pedagdgico/52 fase 40 1 4 Problematizacdo: Atividade (A Rotina de Dona Maria).
Disponivel no Apéndice E.
Encaminhamentos da “Pesquisa” como Atividade de Casa:

1° Momento Pedagdgico/52 fase 40 1 5 Levantamento do consumo doméstico de café, durante
uma semana, e a producéo de residuos.

1° Momento Pedagdgico/5? fase 5° 2 6 Socializagédo do levantamento e registro do mesmo.

o i ra o Retomada da problematizacao inicial;

2° Momento Pedagogico/6® fase 6 2 ! Apresentacao de video referente ao Tema Gerador.
Slides e explicacdes pela professora do conteado
sistematizado referente as etapas do café no campo.
Disponivel no Apéndice F.

2° Momento Pedagdgico/62 fase 6° ao 9° 10 8 Aula de campo em Fazenda produtora de café. Disponivel

no Apéndice G.
Slides e explicacdes pela professora do conteado
sistematizado referente as etapas do café na inddstria.
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Disponivel no Apéndice H.
Palestra com gestor ambiental e funcionério da industria de
café. Disponivel no Apéndice I.

2° Momento Pedagogico/62 fase

100

Retomada das etapas da producao do café e geracéo de
residuos no campo e na indastria;

Atividades escritas referentes a retomada de conteldos.
Disponivel no Apéndice J.

3° Momento Pedagdgico/72 fase

11°

10

Avaliagdo diagnostica final escrita: retomada das questdes
da problematizacdo (A Rotina de dona Maria). Disponivel
no Apéndice E.

Reutilizagdo do residuo doméstico: borra de café como
pintura e textura em caixas de MDF. Disponivel no
Apéndice K.

3° Momento Pedagdgico/72 fase

12°

11

Retomada das mesmas questbes da entrevista inicial com
adaptacdes. Disponivel no Apéndice L.

3° Momento Pedagdégico/72 fase

12°

12

Confeccéo coletiva de cartazes ilustrativos dos contetdos
tralhados e divulgacdo na comunidade escolar. Disponivel
no Apéndice M.

Fonte: dos autores




Na préxima secao, apresentamos os aportes metodologicos que subsidiaram o desenvolvimento da pesquisa.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

5.1 PESQUISA QUALITATIVA

A presente dissertacdo esta configurada nos pressupostos da
pesquisa qualitativa, segundo os aportes de Bogdan e Biklen (1994). Esse tipo de
pesquisa é largamente utilizado nas Ciéncias Humanas e Sociais, dando suporte
aos pesquisadores no estudo de teméaticas ndao quantificaveis e que envolvem uma
descricdo detalhada de processos, técnicas e analises.

Na abordagem qualitativa os dados coletados sao ricos em detalhes,
pois buscam descrever o fenbmeno estudado em seus pormenores. Segundo
Bogdan e Biklen (1994) “o objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor
compreender 0 comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o
processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que
consistem estes mesmos significados” (p. 70).

Sao caracteristicas da pesquisa qualitativa, segundo 0os mesmos
autores: |) a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal; 1) a investigacdo € descritiva; Ill) os investigadores
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos; 1V) os investigadores tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; e
V) o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Nessa perspectiva metodolégica, empreendemos inicialmente um
levantamento bibliografico em fontes publicas que abordassem o processo de
Alfabetizagcdo Cientifica, a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil e o Ensino de
Ciéncias, além dos Temas Geradores e o referencial dos Trés Momentos
Pedagogicos, para a fundamentacdo e a sistematizacdo de nossa proposta
pedagogica (Sequéncia Didatica).

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 183), a finalidade desse tipo
de pesquisa (bibliografica) € “[...] colocar o pesquisador em contato direto com tudo o
gue foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto, inclusive conferéncias
seguidas de debates que tenham sido transcritos por alguma forma, quer

publicadas, quer gravadas”.
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5.2 COLETA DE DADOS

O procedimento de coleta de dados ocorreu de forma direta com
andlises de uma parte representativa da producao escrita (atividades) dos alunos da
EJA, que participaram da implementacdo da SD. Foram diversas atividades
avaliativas propostas, sendo que, por adotarmos a estratégia dos Temas Geradores,
algumas delas foram desenvolvidas ao longo do processo de definicdo do tema.

Em complemento, realizamos entrevistas com alguns dos alunos e
também com a professora responsavel pela turma. Para Bogdan e Biklen (1994, p.
134) a entrevista “[...] consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas
pessoas, embora por vezes possa envolver mais pessoas [...] dirigida por uma das
pessoas, com o objetivo de obter informagdes sobre a outra”.

De acordo com os autores, as entrevistas podem ser utilizadas como
estratégias importantes no processo de tomada de dados. Nesta pesquisa, a opcéo
sera o tipo semiestruturado, ou seja, com um roteiro prévio, mas, que podera ser

alterado no decorrer de sua realizagéo:

As entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de estruturagéo.
Algumas, embora relativamente abertas, centram-se em tdpicos
determinados ou podem ser guiadas por questdes gerais (Merton e
Kendall, 1946). Mesmo quando se utiliza um guido, as entrevistas
gualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de temas
consideravel, que lhe permite levantar uma série de topicos e
oferecem ao sujeito a oportunidade de moldar o seu conteudo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 135).

Os cuidados indicados por Bogdan e Biklen (1994, p. 138-140), para

as entrevistas e que respeitamos, foram:

Quadro 03 — Cuidados metodoldgicos aplicados a pesquisa

Foram entregues Termos de Consentimento Livre e

Autorizacdo para o Esclarecido. Os participantes foram comunicados sobre as
registro em audio/video | intengdes da pesquisa. Apés esclarecimentos de duavidas
todos assinaram os referidos Termos.

Autorizacdo para que os | Ao longo das entrevistas todos foram conscientizados e a

entrevistados mudassem | pesquisadora mostrou-se disponivel a qualquer tipo de
suas respostas/ideias correcao na fala, o que ndo ocorreu.

Os estudantes ficaram livres para responder e relatar suas

historias de vida e suas percepcfes a respeito do assunto

abordado sem a intervencdo da pesquisadora, como

incentivo ou negacéo.

Nao influéncia sobre as
respostas dos
entrevistados
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A professora-pesquisadora oportunizou sempre o dialogo
SituagOes de desconforto | com os estudantes até perceber o momento em que eles se
sentiam a vontade para dizer o0 que quisessem.

As entrevistas ndo aconteceram todas no mesmo dia, ndo
houve pressa, inclusive foram oportunizados novos
momentos para aqueles que faltaram na data estabelecida
previamente.

Paciéncia nas entrevistas

Consideracao do perfil dos | Detalhado nos itens 5.3 e 5.4 da dissertacéo.
entrevistados bem como o
perfil do entrevistador nos
processos de coleta e
andlise dos dados

Fonte: dos autores.

Ao longo do desenvolvimento da proposta foram coletados dados
em oito momentos, descritos a seguir, constituindo o Corpus de analise:

[) Entrevista com a docente regular da turma: buscamos dados da
docente em relacdo a sua formacao, tempo de atuacdo, o que ela entendia a
respeito do nosso tema de pesquisa, sua opinido quanto ao Ensino de Ciéncias e
suas implicacfes em sala de aula.

II) Entrevistas com os estudantes (avaliacdo diagndstica inicial): por
se tratar de uma turma em processo de alfabetizacdo, realizamos as entrevistas
objetivando conhecer suas nogfes prévias sobre os conteudos que possivelmente
seriam trabalhados, mas de forma genérica, seu conceito e suas implicacdes no
cotidiano.

1) Atividade escrita '— Residuos do consumo do café em casa: esta
atividade aconteceu por ocasido do Primeiro Momento Pedagdgico de nossa
Sequéncia, como problematizacdo para investigar a relacdo do Tema Gerador (Café
e Residuos Domeésticos) com as atividades do cotidiano.

IV) Atividade escrita — Residuos do cultivo do café: no Segundo
Momento Pedagdgico buscamos organizar o conhecimento ao apresentar as etapas
do cultivo do café no campo e a producdo de residuos gerados durante esse
processo.

V) Atividade escrita — Residuos da industrializacédo do café: ainda no
Segundo Momento Pedagdgico buscamos organizar o conhecimento ao apresentar
as etapas do processamento do café na industria e a producdo e destinacdo de

residuos gerados nessa instancia.

7 As atividades da SD est3o disponibilizadas no arquivo da Produgdo Técnica-educacional que acompanha esta
dissertagao.



66

VI) Atividade escrita — Residuos do consumo do café em casa: no
Terceiro Momento Pedagogico de nossa Sequéncia, foi replicada a atividade Il de
modo a investigar alguma ampliacdo na visdo dos participantes quanto a utilizacao
ou descarte dos residuos gerados a partir do consumo doméstico do café.

VIl) Entrevista com estudantes (avaliagdo diagndstica final): foram
aplicadas as mesmas questfes da avaliacdo inicial e incluidas algumas outras com o
objetivo de, ap0Os as trinta horas/aula de implementacdo da Sequéncia, evidenciar
ampliagdes ou novos discursos de conscientizagdo a respeito do tema trabalhado e
dos conteudos evidenciados.

VIIl) Diario da pesquisadora: durante e apos a implementacédo da
Sequéncia, a pesquisadora realizou registros de momentos das intervencdes, dos
depoimentos, bem como questionamentos e reflexdes realizadas pelos estudantes.

E relevante salientarmos que as avaliagcdes (inicial e final) foram
aplicadas em forma de entrevistas e ndo de questionarios escritos, porque trata-se
de estudantes em processo de alfabetizacdo. Pensamos que ao escreverem, 0S
registros poderiam ser bastante restritos. Nas entrevistas, eles puderam expressar
melhor suas percepgdes, sem comprometer ou limitar a coleta de dados. Assim, as
entrevistas semiestruturadas permitiram a pesquisadora incentivar e melhor
esclarecer as questdes propostas aos entrevistados. Procedemos dessa maneira a
fim de melhorar o processo de coleta de dados. Contudo, as outras atividades foram
escritas por recomendacéo inclusive da prépria professora da turma, ao argumentar
gue a producdo de pequenos textos (respostas) seria contributiva ao processo de
alfabetizacao dos participantes.

Em sintese, as atividades Il e VIl se constituiram na forma de
entrevistas, a fim de aprofundar a coleta de dados. As atividades lIll, IV, V e VI foram

propostas na forma escrita, diante da orientagéo da professora titular da turma.

5.3 CONTATO E PERFIL DOS PARTICIPANTES

No ambito escolar da nossa pesquisa, nosso contato com a EJA se
deu, em um primeiro momento, com a equipe pedagogica, a qual demonstrou apoio
e indicou a turma para o desenvolvimento da pesquisa. Posteriormente, ja em

contato com a professora da turma escolhida, por sugestdo da equipe, apos
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apresentarmos um breve relato de nossos objetivos, a mesma manifestou interesse
e consentimento para desenvolvermos nossa investigacao.

Dessa forma, a professora da turma sugeriu 0s primeiros contatos
com os alunos e esclareceu algumas peculiaridades da mesma. Para tanto, deixou
as datas a nosso critério. Apdés o primeiro contato com os estudantes e realizadas as
devidas apresentacdes, frequentamos algumas aulas com o intuito de nos aproximar
e conhecer melhor os alunos. Assim, foi possivel caracterizar o perfil dos
participantes: uma turma com treze alunos, na maioria trabalhadores e donas de
casa, numa faixa etaria de quarenta anos. Dentre eles, dois alunos apresentam
deficiéncia intelectual leve, em média com vinte anos, no entanto, também recebem
um atendimento especializado e paralelo, no mesmo periodo. Em todo o tempo de
contato inicial, a turma se apresentou interessada e disposta a aprender.

Ao final do processo de implementacédo da SD foram analisadas as
atividades e entrevistas de oito estudantes, sendo eles o0os que realizaram
integralmente as atividades propostas.

Toda a producdo desses oito estudantes e suas entrevistas
transcritas, inclusive a realizada com a professora regular, constituiram o corpus de
dados analisados na pesquisa. Salientamos, ainda, que a entrevista final com a
professora da turma ndo foi realizada em razdo da mesma estar, nas Uultimas
semanas, em licenca médica e ndo acompanhar o fim da implementacdo de nossa

proposta pedagdgica.

5.4 PERFIL DA PESQUISADORA

A pesquisadora tem formacdo em Licenciatura em Ciéncias, com
Especializacdo em Fundamentos em Ciéncias Naturais e também em Educar para a
Cidadania. Atua na Educacdo Basica ha quinze anos, no Ensino Fundamental —
anos iniciais e ha dez anos no Ensino Fundamental — anos finais.

Apesar da experiéncia na Educacdo Basica, a pesquisadora nunca
havia atuado na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, sendo este o
primeiro contato com a EJA em virtude da pesquisa. No momento, encontra-se em

fase de conclusdo do Mestrado Profissional em Ensino.
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5.5 REFERENCIAL PARA A ANALISE DOS DADOS

Para a andlise dos dados coletados (atividades realizadas pelos

alunos e entrevistas) foi empregado o referencial da Andlise Textual Discursiva ATD

entendido como:

[...] um processo auto-organizado de construgéo de compreenséo em
gue novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de
trés componentes: a unitarizagdo — desconstrucdo dos textos do
corpus; a categorizacdo — estabelecimento de relacbes entre os
elementos unitarios; e por ultimo o captar de um novo emergente em
gue a nova compreensao € comunicada e validada (MORAES, 2003,

p. 192).

Conforme esclarece Moraes (2003, p. 191-192, grifos nossos), esse

tipo de referencial de analise envolve algumas etapas basicas, que estdo dispostas

no quadro como suas contextualizaces em nossa pesquisa.

Quadro 04: Etapas do referencial de analise e contextualizacfes

1 - Desmontagem dos textos ou
unitarizacdo: consiste no processo de
andlise pormenorizada dos materiais sob
estudo, subdividindo-os até se chegar a
unidades constituintes. Nessa primeira
etapa sado realizadas a fragmentacdo dos
textos e a codificagdo das andlises; a
reescrita de cada analise a fim de que
assumam significados; e a atribuicdo de um
titulo (nome) para cada unidade produzida.

Considerando as entrevistas e as atividades
dos oito participantes e a professora, todas
as entrevistas transcritas e a atividades
foram lidas varias vezes a fim de que
pudessem ser extraidos, a partir dali, as
unidades de analise, ou seja, 0s excertos
textuais que foram sendo agrupados por
afinidade semantica, com o objetivo de
constituir as categorias.

2 - Estabelecimento de relagbes ou
categorizacdo: nesta fase as unidades
obtidas na etapa anterior sdo combinadas e
classificadas para serem (re)unidas em
grupos mais complexos, ou seja, em
categorias.

Apés as leituras da fase 1, as unidades
(excertos textuais) foram reunidas e
acomodadas nas categorias prévias que
serdo descritas em sec¢do propria. Também
neste  momento foram  acontecendo
agrupamentos dentro de cada categoria,
gerando subcategorias.

3 - Captacdo do novo emergente: apés
uma andlise aprofundada dos dados
pormenorizados e (re)unidos em conjuntos
caracteristicos, uma nova compreensao
podera surgir desses dados. Informacgbes
implicitas poderdao emergir mediante o
percurso completo das etapas anteriores.
Assim, novas compreensdes tanto quanto
suas criticas e validacdes sdo previstas
para etapa. O resultado desse processo
sera um metatexto que representara o
produto de uma nova combinacdo de

Apoés a configuracdo das categorias, sendo
efetivadas ou ndo algumas delas e tendo
algumas possiveis emergentes, 0s excertos
foram todos acomodados e apoOs cada
quadro categorial foi realizada uma
explicacéo dos dados |4 acomodados.
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elementos.

4 - Processo de auto-organizacao: todo o
percurso acima descrito para andlise de
dados é apresentado sumariamente como
um processo racionalizado e planejado a
partr do qual novas compreensdes
poderdo surgir. Entretanto, mesmo diante
de um processo considerado auto-
organizado, é mister evidenciar a presenca
do fator “imprevisibilidade” nos resultados
finais originais.

O processo auto-organizado é porque foram
seguidas todas as fases da técnica da
andlise textual discursiva acima dispostas:
desmontagem dos textos e unitarizacao,
estabelecimento de relacbes ou
categorizacado, captacdo do novo emergente
e que embora nos féssemos influenciados
pelo referencial tedrico e pela questdo de
pesquisa, algumas categorias ndo foram
efetivadas, e outras categorias emergiram,
ou seja, o fator de imprevisibilidade esteve
presente na analise dos dados.

Fonte: os autores.

Os participantes da implementacéo foram codificados e, a partir das

etapas desse referencial de analise, organizamos categorias analiticas dos dados

para, posteriormente, apresentarmos uma compreensdo dos mesmos. Apds a

configuracdo de todas as categorias (prévias e emergentes) realizamos a analise

reflexiva das mesmas com base no referencial tedrico que fundamentou nossa

pesquisa, esclarecendo os questionamentos e as argumentacdes dos estudantes do

curso, respaldados na literatura da abordagem metodolégica dos Temas Geradores

e dos Trés Momentos Pedagogicos utilizadas no contexto da EJA com a perspectiva

da AC no ambito do Ensino de Ciéncias.
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6 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Alicercados no referencial tedérico e nos objetivos de nossa

pesquisa, elencamos trés categorias prévias de analise, conforme exposto no

Quadro 05 abaixo:

Quadro 05: Categorias de Analise

TITULO DA CATEGORIA

JUSTIFICATIVA TEORICA

Categoria |

Nocdes sobre
Ciéncia/Conhecimento
Cientifico

Alocamos nesta categoria as no¢des dos estudantes acerca
da ciéncia e do conhecimento cientifico antes, durante e apés
nossa intervencdo pedagogica. Segundo as Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica (2008, p. 59) ‘o
conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano séo
histéricos e sofrem interagées mutuas.” Apoiamo-nos também
em Sasseron e Carvalho (2009, p. 141), ao ressaltarem a
importancia do professor “[...] em criar as possibilidades para
a linguagem cotidiana utilizada pelos alunos ajude-os a
construir o significado sobre Ciéncias, e ao mesmo tempo,
seja a ponte condutora para a linguagem cientifica e seu
uso.” Em complemento, Krasilchik e Marandino (2007, p. 25)
evidenciam que a Alfabetizacdo Cientifica visa provocar nos
estudantes “[...] a curiosidade e leva-los a se dar conta do
papel gue a ciéncia tem em suas vidas [...]".

Categorialll

Temas Geradores e Trés
Momentos Pedagdgicos

A partir dos assuntos de interresse para 0s estudantes,
expressos pelos dialogos, entrevistas e atividades escritas,
inclusive entrevista com a docente, reunimos nesta categoria
0s excertos relacionados ao nosso tema/contelido, coletados
durante o periodo de intervencéo nas suas diferentes etapas.
De acordo com Freire (2015), o ensino via temas geradores
perpassa por etapas que interagem entre si. Ademais, a partir
do nosso Tema Gerador propusemos as etapas adaptadas
por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), balizadas nos
3MP.

Categoria lll

Evidéncias da
Alfabetizacao Cientifica

Evidenciamos nesta categoria as falas, fragmentos e escritas
gue nos indicaram a apropriacdo de conhecimento e
contetdos voltados a pratica social, bem como a reflexao e
conscientizacdo de determinados habitos e atitudes para a
promocdo de mudancas comportamentais e melhoras na
qualidade de vida. Conforme argumentam Sasseron e
Carvalho (2011), ha a necessidade de entender as relacdes
existentes entre CTSA para a AC, e considerar o Ensino de
Ciéncias essencial para a compreensdo do universo, para
construir e dar significado ao mundo que vivemos. Trazemos
também Chassot (2003, p.94), que contribui ao apontar que a
AC é "[...] o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos
homens e as mulheres fazer uma leitura do mundo onde
vivem”.

Fonte: os autores.




A partir disso, apresentaremos a analise dos dados categorizados
previamente com suas respectivas subcategorias emergentes, justificadas
também segundo nosso referencial tedrico. Nas transcricdes de dados para a
andlise (atividades elencadas anteriormente em oito momentos), utilizamos a
seguinte codificagdo: a letra “A” para designar as atividades, acrescidas dos
numerais de 1 a 8 (foram oito atividades no total). A exemplo citamos: Al para a
atividade 1. Para os estudantes utilizamos a letra “E”, também acrescida dos
numerais de 1 a 8, a exemplo: E7 para o estudante 7; e “P” para a professora
regular da turma.

E relevante ressaltar que as transcricdes passaram por ajustes
ortograficos e de pontuacdes, a fim de melhorar a leitura e facilitar a interpretacéo
das mesmas, no entanto, sem alteracbes de palavras ou silabas que
comprometessem o sentido das falas dos participantes. Nos quadros analiticos de
cada categoria apresentamos as subcategorias sistematizadas no decorrer da
analise. Por fim, apds as analises individuais de cada categoria, produzimos um

metatexto evidenciando uma nova compreensao dos dados.

Quadro 06: Categoria de Analise 1

71

Categoria 1: “Nogdes sobre Ciéncia/Conhecimento Cientifico”

E... eu gosto de ler né (E2A2).

aprender (E3A2).

Ciéncias é as coisas bem importante pra gente estudar,

Subcategoria: A ciéncia pra mim eu vejo como uma descoberta de muitas

coisas né (E4A2).
Nocdes distantes da
literatura e anteriores a | Ah eu ainda nao sei te responder (E5A2)
intervencgao
Vixi... sei ndo (E6A2).

Ah eu acho... ndo sei te responder essa dai ndo (E7A2).

Ciéncia?... ciéncia é o que é cientifico... ndo é (E8A2).

[...] vixi... tem tanta coisa né... da ciéncia pra ser falada ne.

Ah tem a ciéncia do café... tem a ciéncia de tudo né... de
Subcategoria: tanta coisa... de tudo que acontece envolve ciéncia [...] tudo
gue a gente faz tem que ter a ciéncia sendo ndo vai ndo sai
Nocdes distantes da (E4AT).
literatura durante a
intervencao [...] eu adorei eu amei coisas que eu ndo conhecia que hoje
eu conhego nossa eu td feliz da vida... sabendo que tem a
ciéncia em tudo que a gente faz... nossa eu aprendi muita
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coisa eu t6 feliz... coisas que vocé ndo vai esquecer nunca
mais (E4A7).

N&o se pode irrigar tanto... tem dias e horarios (E7A8).

Minha sobrinha passa no rosto, dizem ser esfoliante para
pele, ela aprendeu na internet (E7A8).

Ah... negécio de natureza... sobre mar... a natureza em tudo
né... é entdo os animais... a gente tem que saber a natureza
né... como € que é () tem uns bicho que é diferente entao
tem que saber () caso do café entdo... a gente tem que
aprender outras coisa... (E3A7).

Subcategoria:

Nocdes proximas a
literatura quanto as
implicacdes ou
contribuicées da ciéncia

Eu acho que € o que explica os astros, a maneira como
funciona o universo eu acredito que é isso ciéncia ou a
medicina como vem avang¢ando nos ultimos tempos, a ciéncia
do homem o que evolui o que nao evolui sei |4, pra mim é
muito complexo assim determinar o que é ciéncia (E1A2).

Ciéncia pra mim é o estudo da genética € o estudo da
evolucdo da vida, € o que o0 cientista tenta fazer para
melhorar a vida da gente [...] (E1A7).

A ciéncia ela ajuda a melhorar ndo s6 a qualidade do café,
mas também nos ensina a.. como  podemos tomar
precaucdo até para tomar menos café né...entdo isso ja ajuda
a melhorar sim (E7A7).

Eu gostei de estudar muito sobre a ciéncia mesmo sobre o
café né/ que eu ja sabia um pouquinho ai aprendi muito mais
sobre a industria... [...] sobre as maquinas que tem né, que
eu nem sabia, hoje to6 ciente que existe essas maquinas né?
(E7AT).

[...] A Ciéncia tem papel importante dentro do contexto da
EJA, ja que coloca em prética muito das vivéncias dos alunos
no seu dia a dia. O que torna mais claro e com sentido a
aquisicdo dos contetdos, com base em conhecimentos
adquiridos e vivenciados em contextos diversos (PAL).

A ciéncia ta um pouco em tudo né... principalmente na
colheita do café né (E7A7).

A ciéncia faz parte do dia a dia do ser humano... (E7A7).

Até o ser humano né quando a gente chega a falecer, se
decomp®Be o corpo e ai volta pra terra... entdo eu aprendi
assim que a ciéncia faz parte da vida né... (E7A7).

[...] a gente podia ter muito mais pessoas ensinando né o que
€ ciéncia porque tem tanta gente que nao conhece nao sabe
gue existe porque tem [...] sendo tivesse a ciéncia, hoje a
gente ndo sabia o que fazer (E4A7).

[...] antigamente a chuva vinha no tempo certo né? o sol
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vinha no tempo certo... hoje em dia ndo... mudou tudo entéo
se ndo fosse a ajuda da ciéncia eu creio que ndo estaria mais
produzindo as coisas entendeu? E muito importante (E5A7).

[...] a ciéncia né ta ensinando como eu cuidar melhor de mim,
da minha saude, da salude da minha familia, da minha casa,
porque [...] porque muita coisa que eu ndo sabia que néo
podia fazer ou nado, hoje eu sei que ndo pode [...] hoje eu
acho a ciéncia muito importante... eu creio que é uma das
coisas mais importantes nas nossas vidas... n0SS0 percurso
aqui da Terra né... [...] entendeu? Hoje pra mim a ciéncia é
isso, € muito importante... (E5A7).

A mesma agua que existiu desde a criacdo da Terra ela é
retornavel eu ndo sabia disso ela evapora a evaporacao
condensacéo... [...] entdo quando vejo o tempo eu imagino
assim nossa vai acontecer tudo de novo vai chover vai
evaporar vai voltar de novo a mesma agua sempre
retornando [...] (E1A2).

[...] mas ai junto com a ciéncia a gente vé que vem muitaaa...
vem a polui¢cdo, vem a ... como se diz o descarte de material
porque antigamente nao era assim né? Era tudo manual,
assim... eu acredito que antigamente n&o tinha tanto lixo
como tem hoje...ndo tinha tanta coisa reciclada como tem
hoje né [...] (E1A7).

Ajuda nés a ver a qualidade do café (E7A8).

[...] a gente descobre bastante coisa (E5A8).

Subcategoria:

Relacdo CTSA

Eu gostei de estudar muito sobre a ciéncia mesmo sobre o
café né/ que eu ja sabia um pouquinho ai aprendi muito mais
sobre as industrias... sobre a... sobre as maquinas que tém
né que eu nem sabia hoje to ciente que existe essas maquina
né? (E7AT).

[...] coisas que vocé n&o sabe e vocé vai aprendendo tem a
ciéncia né [...] que nem na descoberta dos bercarios... da
lavoura... da colheita... tudo tem os maquinarios sédo as
tecnologia... (E4A7).

Através da inovacdo industrial as maquinas e todo o
procedimento... a forma de colher, ensacar... € no cuidado de
armazenar o café... tem que ter muito cuidado com 0 nosso
café (E7AbD).

Hoje a tecnologia esta muito avancada com muitas
descobertas com o cientifico secador de café, colhedeira de
café, maquina de cortar café (E4A4).

Na selecdo das mudas de café, na adubacgdo, na colheita,
magquinas colhendo o café (E1A4).

Usando o calcario no solo para plantar, usando as maquinas
no preparo do solo, usando a maquina para desbrotar [...]
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usando o0 maquinario para secagem do café (E5A4).

Cientificamente teve uma imensa mudanca, a tecnoldgica
avancou muito. Como maquinario, secadores, regamento do
café, assim melhorado na qualidade do café (E7A4).

O café passa pela maquina, é torrado e moido, continua
passando pelo maquinario, passando por todo o processo, é
embalado e vai para o consumidor (E5A5).

Era tudo manual assim... eu acredito que antigamente néo
tinha tanto lixo como tem hoje... ndo tinha tanta coisa
reciclada como tem hoje né... (E1A7).

Eu acho que esse plastico se recicla [...] sdo especiais, eles
se desmancham na terra (E7A8).

Ao fazer a garrafa de café ja estd produzindo lixo doméstico,
poluicdo para o meio ambiente (ESAB).

S&ao gerados palha que serve para uso de adubo, a borra do
café para compostagem, adubo organico, embalagem serve
para reciclagem (E1A5).

[...] o residuo produzido ao ser jogado na natureza causa mal
cheiro poluindo o meio ambiente (E7A6).

[...] desde o plantio j& comeca a gerar lixo no terreirdo, na
industria gera muito residuo, ao chegar na mesa tem
embalagem e a borra (E5AG).

[...] por ndo saber usar os residuos dessa forma ela esta
prejudicando o meio ambiente, ndo est4d ecologicamente
correto (E1A3).

[...] muitos agricultores [...] eles esquecem né que 0 meio
ambiente também precisa de cuidado... do mesmo jeito que
ajuda na plantagdo também precisa ajudar no meio ambiente
(E1A7).

Subcategoria:

Interesse pela ciéncia

Estou comecando a gostar de ciéncias. A gente descobre
bastante coisa... (E5A8).

[...] como a ciéncia esta desenvolvida nossa muito bom... [...]
eu mesmo ndo sabia que a ciéncias fazia tantas coisas
boas... hoje nossa eu td aprendendo, eu comecei a aprender
e eu guero aprender muito mais eu gostaria muito mais de
aprender muito mais ainda (E4A7).

[...] a ciéncia como vocé tem nos ensinado éee eu mesmo ja
ndo gostava muito de ciéncia né eu passei a gostar nesse
momento que vocé comecgou ensinar né... [...] pra vocé ver, a
ciéncia era uma coisa que eu ndo gostava e agora eu gosto.
(E7AT).

Fonte: os autores.
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Os excertos da primeira categoria foram subdivididos em cinco
subcategorias. A primeira delas, “Nocbes distantes anteriores a intervengao”, nos
excertos E5A2, E6A2 e E7A2 os participantes declararam ndo saber o que seria
ciéncia. No excerto “Ciéncias € as coisas bem importante pra gente estudar,
aprender” (E3A2) identificamos o distanciamento da nog&o ao utilizar a expressao
‘coisas”, enquanto que outro fragmento “uma descoberta de muitas coisas ne”
(E4A2) a palavra “coisa” se repete. No entanto, ndo exemplificam ou sugerem algum
conceito, sobre a ciéncia. Outra nogao menos distante “[...] € o que é cientifico”
apareceu em EBA2. E ainda no fragmento “[...] eu gosto de ler né” (E2A2)
observamos indicacdes de desconhecimento do conceito de ciéncia. Nesta Ultima, o
estudante demostrou interesse pela leitura, caracteristico dessa fase na EJA, porém,
sem mencionar outra situagcdo. Em suma, podemos constatar as nog¢des distantes
sobre ciéncias de sete estudantes participantes, antes de nossa intervencao. Para
Krasilchick e Marandino (2010), a compreensdao da ciéncia € essencial para
interpretar o mundo e melhorar a qualidade de vida.

Na subcategoria “Nocdes distantes da literatura durante a
intervengdo”, analisamos nos excertos as nogbes dos alunos sobre ciéncia e
conhecimento cientifico no decorrer de nossa intervencdo. Nos fragmentos, “A
natureza em tudo né [...] caso do café entdo... a gente tem que aprender outras
coisas...” (E3AT7), e “Ah tem a ciéncia do café... [...] de tudo que acontece envolve
ciéncia [...] tudo que a gente faz tem que ter a ciéncia sendo nao vai nao sai” (E4A7),
percebemos uma ampliacdo de conceitos/no¢cdes, embora ainda de forma distante,
ou seja, sem maiores detalhes daquilo que entendiam a respeito da ciéncia e/ou
conhecimento cientifico, o E7A8 relata informagdes do senso comum como “Minha
sobrinha passa no rosto, dizem ser esfoliante para a pele, ela aprendeu na internet”.

De acordo com as DCE - Ciéncias (2008, p. 58) “Ha [...] uma
diferenca entre o aprendizado anterior e 0 aprendizado escolar. O primeiro ndo é
sistematizado, o segundo &, [...] objetiva a aprendizagem do conhecimento cientifico
e produz algo [...] novo no desenvolvimento do estudante.” Nesse sentido, nossa
interpretacdo foi de que os estudantes estavam no percurso da aprendizagem, ao
longo das atividades.

Na subcategoria “No¢des proximas a literatura quanto as
implicacdes ou contribuicbes da ciéncia” abrangeu quinze excertos, dentre eles cinco

da mesma estudante (A7E7), além de E4A7, E7A8 e E5A8. Em outros dois excertos
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(E1A2 e E1A7) a mesma estudante abordou diferentes implicacdes relacionadas a
agua e ao lixo, respectivamente. Também observamos dois fragmentos de E5A7, um
comparando as diferengas climaticas entre “hoje” e “antigamente”, inclusive
ressaltando a importancia da ciéncia nessa questéao; o outro relatando a importancia
da mesma para cuidarmos da nossa vida. Inclusive, PA1 falou sobre a importancia
da ciéncia ao conhecimento vivenciado pelos estudantes. Conforme as DCE -
Ciéncias (2008, p. 60), “a apropriagao do conhecimento cientifico pelo estudante no
contexto escolar, implica a superacdo dos obstaculos conceituais. Para que isso
ocorra, 0 conhecimento anterior do estudante [...] na vida cotidiana, deve ser
valorizado”. No mesmo sentido, Cachapuz et al. (2005) propdem aos professores
trabalhar questdes investigativas que despertem o interesse dos educandos,
sobretudo relacionadas ao cotidiano.

Percebemos que uma mesma estudante, inicialmente, apesar de ter
apresentado uma boa nocdo sobre a ciéncia e o0 conhecimento cientifico,
complementou ainda mais suas reflexdes apds nossa intervencéo ao dizer “[...] é o
gue o cientista tenta fazer para melhorar a vida da gente” (E1A7). As Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo de Jovens e Adultos, estabelecidas e
regulamentadas no Parecer CNE/CEB n°® 11/2000 e na Resolugcdo CNE/CEB n°
1/2000, definem que a educacédo ocorre em qualquer momento e que seu objetivo é
preparar melhor os cidadaos para as situacdes que o rodeiam. Assim, entendemos
gue nossa intervencao atuou nesse sentido.

Na subcategoria “Relagdo CTSA”, evidenciou-se em oito excertos, a
relacdo que os estudantes estabeleceram acerca do enfoque CTSA uma vez que
nos excertos (E5A4, E7A4, E1A4, E4A4, E5AS, E7A5, E4A7 e E7AT) encontramos
palavras como “maquinario” ou “maquina”, “tecnologia” ou “tecnolégica” (E4A4, ETA4
e E4A7), “cientificamente” (E7A4). Segundo Araujo et al. (2009), o enfoque CTS
contribui nos processos de ensino e de aprendizagem como resultado de uma
construcdo humana na “formacdo de cidaddos criticos e capazes de tomarem
decisbes responsaveis quanto ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico atual, e
instrumentalizados para interferir nessa realidade”. Da mesma forma, Krasilchick e
Marandino (2007) abordam o papel da ciéncia e da tecnologia para o exercicio da
cidadania. Também foram evidenciadas as compreensdes dos estudantes com
atencao especial ao meio ambiente, conforme visto pelo emprego de termos como

‘meio ambiente” elou “natureza” (E8A6, E7TA6 e E1A7), “recicla” ou ‘reciclagem”
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(E7A8 e E1A5), ou ainda “ixo” e/ou “residuo” (ESA6, ELA3 e E1A7). Nas falas dos
participantes, localizamos oito excertos que trataram dessas relacbes. Os
estudantes articularam as acdes do cotidiano, seja em casa, no campo ou na
indastria com a geracao de residuos na natureza/meio ambiente.

Dessa forma, o trabalho com enfoque Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente, como trabalho educativo, pode favorecer a dialogicidade e a
problematizacdo de temas geradores, conforme escreveram Loureiro e Torres
(2014). Também Sasseron e Carvalho (2009) sugerem a discussdo de tematicas
CTSA no Ensino de Ciéncias.

Na ultima subcategoria “Interesse pela ciéncia”, observamos nos
excertos E4A7, E7TA7 e E5A8 o interesse dos estudantes em aprender mais sobre a
ciéncia. De acordo com a Proposta Curricular (2001), um dos objetivos da area de
Estudos da Sociedade e da Natureza na EJA é que os educandos sejam capazes de
interessar-se pelas ciéncias e pelas artes como forma de conhecimentos,
interpretacdo e expressdo dos homens sobre si mesmos e sobre 0 mundo que 0s

cerca, conforme observado na subcategoria em questéao.

Quadro 07: Categoria de Analise 2

Categoria 2: “Temas Geradores e Trés Momentos Pedagdgicos”

A ciéncia t& um pouco em tudo né... [...] principalmente na
colheita do café [...] (E7A8)

Tudo é muito interessante... germinacdo, a maquina de
colher... (E4A8)

Subcategoria: [...] bom foi aprender sobre uma coisa que a gente gosta né

[..] (E7AT)

Abordagem que relaciona

o interesse dos alunos ao | Coloco o coador dentro da tupperware, tampo e guardo no
conhecimento cientifico | arméario. Sei que esti errado.. mas.. mesmo com ele

tampado? (E5A8)

A gente percebe que o café do mercado é diferente. Tem que
colher bem, ndo pode ficar nenhum no pé para nao dar
ferrugem. O café tem que cair em cima do pano e passar
recolhendo os grdos para ter café de qualidade. (E7A8)

Penso que os temas geradores podem e devem contribuir
diretamente para o enriquecimento para temas/contedados a
serem abordados em sala de aula na EJA. Eles tém um papel
fundamental articulando dialeticamente a experiéncia de vida
Subcategoria: pratica com a sistematizacéo dos conteudos (P Al).
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Como organizador do
trabalho pedagégico

Entendo que podem ser Uteis dentro do contexto da EJA,
levando em conta que: 1° problematizacdo consiste em
levantar a questdo, abrindo discussdo em sala (vivéncia,
troca de experiéncias, etc), 2° na organizacdo do
conhecimento ocorrera a sistematizagcdo do conhecimento
com orientagdo do professor (contetudo) e a 32 aplicagdo do
conhecimento aborda sistematicamente o conhecimento que
vem sendo vivenciado pelo aluno (vivéncias/experiéncias) (P
Al).

Subcategoria:

Consumo de café e
formacéao de residuos

Ao fazer a garrafa de café ja esta produzindo lixo doméstico,
poluicdo para o meio ambiente (E8AG).

S&o gerados palha que serve para uso de adubo, a borra do
café para compostagem, adubo orgéanico, embalagens serve
para reciclagem (E1A5).

Os residuos sao palhas, borra, plastico, papeldo, vidros,
fumaca e agua (E3A5).

A borra, o papeldo, o plastico, o vidro, metal, papel, ferro [...]
e dgua (E5Ab).

Plastico, palha, embalagem de veneno agricola (E5A4).

Subcategoria:

Etapas da producéo e
processamento do café

Na secagem dos graos, torrefacao, moagem,
empacotamento das embalagens (E1A5).

Ele é colhido, banado, levado para industria, torrado, moido e
embalado é entregue no mercado (E3A5L).

Maquina de colher, maquina de secar, maquina de torrar,
magquina de embalar, maquina de prensar (E4A5).

O café passa pela maquina é torrado e moido continua
passando pelo maquinéario, passando por todo o0 processo e
embalado vai para o consumidor (E5AD).

Subcategoria:

Consideracfes negativas
dos estudantes

As maquinas tiraram o servigo de muita gente (E1A8).

Na qualidade do café acho assim... tirou a qualidade do café
pois, secar o café no sol é diferente da maquina [...] tirou a
mao de obra (E7A8).

Fonte: os autores.

Os excertos da segunda categoria de andlise foram subdivididos

em cinco subcategorias, a saber: Na subcategoria “Abordagem que relaciona o

interesse dos alunos ao conhecimento cientifico”, percebemos que o tema

gerador esteve presente na vivéncia dos estudantes com significados e inclusive

guestionamentos em relagdo a ciéncia, conforme o excerto “A ciéncia tA um pouco

em tudo né... [...] principalmente na colheita do café [...] A gente percebe que o




café do mercado é diferente” — E7A8. Ademais, os fragmentos E4A8 e E7A7
demonstraram interesse no tema enquanto ES5A8 expressou a rotina e o interesse
em saber mais. Conforme aponta Delizoicov (2008) os professores devem
investigar situacdes (temas) em que seus alunos estejam imersos, ou seja, que
sejam significativas em seu modo de vida. Entdo, o professor podera articular o
conhecimento dos estudantes com o conhecimento cientifico. Nesse pressuposto,
vale lembrar que Cachapuz et al. (2005) propdem aos professores ultrapassar 0s
conceitos, trabalhar questdes investigativas que despertem o interesse dos
educandos e para tanto, necessitam estar relacionadas ao seu cotidiano.

Percebemos na subcategoria “Como organizador do trabalho
pedagogico”, que P reconheceu a relevancia da abordagem dos temas geradores
e dos 3MP, porém, ao mencionar a respeito do terceiro momento pedagdgico,
ficou incompleta a questdo da aplicacdo dos novos conhecimentos adquiridos
pelos estudantes. E o que ressaltamos, segundo Pernambuco (1994, p. 35-36)
como terceiro momento, a aplicacdo do conhecimento, como a sintese das falas
do professor ou organizador com a fala dos educandos, pois, a partir de visbes
diferentes emergem ampliagdes de horizontes.

No discurso do E7A7 “[...] bom foi aprender sobre uma coisa que
a gente gosta né [...]”, ficou evidente que o tema gerador partiu do interesse e de
um assunto significativo aos estudantes. Pautados em Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2009, p. 152) esclarecemos que nessa perspectiva “0 aluno em
questdo é o sujeito da propria aprendizagem [...]. E portador de saberes e
experiéncias que adquire constantemente em suas vivéncias”’. Consideramos
ainda que Loureiro e Torres (2014), ao articularem a praxis pedagoégica nas bases
tedrico-metodologicas de Freire, defendem a possibilidade da reflexdo e da acéo
de educadores e educandos sobre a realidade.

Na subcategoria “Consumo de café e formacgéo de residuos”, os
excertos E5A4, E5A5 e E3A5 evidenciaram a producdo de residuos gerados no
campo (A4) e na industria (A5) relacionados ao processamento e ao consumo do
café. Percebemos, assim, que os estudantes organizaram o conhecimento ao
relacionarem a producgdo para o consumo do café com a geracao de residuos. O
E1A5 além de elencar os residuos gerados apontou sua reutilizagdo correta, ou
seja, sua aplicacédo, analisada inclusive em outra categoria. E8A4 relacionou o

consumo de café doméstico com a producgéo de residuos. Pernambuco (1994, p.
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36-36) relaciona ao segundo momento pedagdgico, organizacdo do
conhecimento, a percepcdo do professor em identificar a superacdo das
expectativas anteriormente colocadas para sugerir o uso de novas e diferentes
atividades que permitam novas compreensdes. De acordo com Giacomini e
Muenchen (2015), que o terceiro momento pedagodgico referente a aplicacdo do
conhecimento, este ocorre a partir da articulacdo dos conhecimentos cientificos
com situacoes reais.

Nos quatro excertos da subcategoria “Etapas da produgédo e
processamento do café”, todos mencionaram as etapas, do campo e/ou da
industria na producéo e beneficiamento do café. Conforme pontuam Muenchen e
Delizoicov (2014), o professor precisa adotar uma pluralidade de estratégias
metodolégicas de ensino para organizar os conhecimentos. Segundo eles “Do
ponto de vista metodoldgico, [...] o professor é aconselhado a utilizar as mais
diversas atividades, como: exposicao, formulacdo de questdes, textos para
discussoes, trabalho extraclasse, revisao [...], experiéncia” (p. 624). Dessa forma,
expressaram um momento da organizacdo dos conteudos trabalhados que véao
novamente ao encontro do que sintetiza Pernambuco (1994, p. 35-36), na fase da
organizacédo do conhecimento: cabe ao professor, ao perceber a superacao das
expectativas anteriormente colocadas, sugerir novas atividades. Em acréscimo,
para Giacomini e Muenchen (2015), no segundo momento pedagdégico o aluno ira
resolver problemas e atividades propostas que desempenhardo uma funcéo
formativa na apropriagdo do conhecimento investigado/estudado.

Na subcategoria “Consideracdes negativas dos estudantes”,
chamou-nos a atencédo as falas “as maquinas tiraram o servigo de muita gente” -
E1A8, 1...] tirou a qualidade do café porque secar o café no sol é diferente da
maquina” e ‘tirou a mao de obra” - E7A8. Os estudantes evidenciaram pontos
negativos dos recursos cientificos/tecnolégicos. Pudemos, a partir dai, trabalhar
com situacOes problema ao retomar novos pontos de reflexbes acerca do
tema/conteudo e elucidar possiveis pontos positivos. Apoiados em Giacomini e
Muenchen (2015), o primeiro momento “problematizacdo inicial” tem como
objetivo desafiar os alunos a exporem o que pensam sobre o assunto, ou seja,
levar em consideragdo as situagdes significativas dos educandos. Da mesma

forma Pernambuco (1994, p.35-36) chama o primeiro momento pedagdégico de
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estudo da realidade ao considerar a fala do outro, proposta por Freire, como

descodificacao.

Quadro 08: Categoria de Andlise 3

Categoria 3: “Evidéncias da Alfabetizagao Cientifica”

Subcategoria:

Conceito de Alfabetizacdo
Cientifica

Compreendo que a alfabetizacdo cientifica tem o papel de
possibilitar a aprendizagem por meio da aquisicdo de uma
cultura cientifica, considerando o0s conhecimentos ja
adquiridos na vida e no cotidiano do sujeito (aluno), facilitando
assim sua leitura de mundo (PAL).

Subcategoria:

Reutilizagédo dos Residuos

“Séo gerados palha que serve para uso de adubo, a borra do
café para compostagem, adubo organico, embalagens serve
para reciclagem.” (E1AD).

[...] a borra do café mesmo né pode ser reaproveitado... por
numa verdura numa horta né por nas plantas... igual falou
tudo é aproveitado né... (E7A7).

[...] 0 que a gente ndo sabia a gente aprendeu sobre o café...
ndo sabia que a borra de café servia de adubo ... essas
coisas (E8A7).

Os restos (borra e casca de ovos) viram vitaminas para as
plantas (E7A8).

[...] sobre o café por exemplo quando vocé vai fazer o café eu
nao sabia que ndo podia ferver a dgua, agora parece que o
café ta ficando mais gostoso... quando vocé coa o café depois
vocé... coloca na flor assim no ... assim no jardim né (E6A7).

Eu coloco na planta (E7A8).
[...] eu colocava o p6 do café na agua corrente agora eu

ponho na flor... me ajudou muito porque eu ndo sabia disso ...
porque o café ajuda as flor fica bonita né? (E2A7).

Subcategoria:

Relacdo: Residuos e
Coleta Seletiva

[...] os residuos né quando eles... que prejudica a natureza é
ter um um lugar apropriado para ja levar esses residuos que
faz mal para a natureza (E7A7).

[...] cuidar do meio ambiente... da reciclagem do que a gente
pode colocar para reciclar ...da separacdo do lixo eu gostei
muito disso dai, € muito importante (E5A7).

E importante separar o lixo porque se a gente prestar atencéo,
tudo vira lixo (E5A8).

Subcategoria:

Consciéncia e Valorizagéo
da Qualidade de Vida

[...] se a familia saber utilizar o residuo da maneira certa
(E7A3).

A ciéncia ela ajuda a melhorar ndo s6 a qualidade do café,
mas também nos ensina a... como podemos tomar precaucéo
até para tomar menos café né...entdo isso ja ajuda a melhorar
sim (E7A7).
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[...] j& ndo fervia a agua agora entdo eu to tomando o maior
cuidado pra fazer o café [...] depois da aula que a gente teve
la também... gente eu t6 dando mais valor ainda no que eu td
comprando pra por dentro da minha casa... porque é uma vez
s6 no dia que eu faco entdo vamos fazer uma coisa bem feita
uma coisa pra gente tomar que a gente sabe que € uma
gualidade boa que a gente t4 tomando... a gente cuida da
agua cuida do corpo né? quer que o corpo da gente funciona
bem entdo o que a gente come também...é da mesma forma
que a gente deve se preocupar né entdo pra mim foi de
grande atencao (E1A7).

[...] a ciéncia né t4 ensinando como eu cuidar melhor de mim,
da minha salde, da saude da minha familia, da minha casa,
porque [...] porque muita coisa que eu nao sabia que néo
podia fazer ou n&o, hoje eu sei que n&o pode por exemplo...
jogar a gordura na pia, porque as vezes eu fazia isso né, lavar
0 coador as vezes de café na pia eu fazia isso e a partir do
momento que vOCé comegou a ensinar nos... eu aprendi que
nao pode fazer... cada vez que eu pego alguma coisa assim
eu lembro... nossa... isso ndo pode fazer... tem que cuidar
melhor... hoje eu acho a ciéncia muito importante... eu creio
gue é uma das coisas mais importantes nas nossas vidas...
nosso percurso aqui da Terra né ... a gente tem que se
cuidar... cuidar dos outros cuidar do meio ambiente cuidar do
nosso planeta, afinal de contas nés vivemos aqui... um dia a
gente vai partir daqui mas por enquanto a gente ta aqui...
entendeu? Hoje pra mim a ciéncia € isso, é muito importante...
(E5A7).

Fonte: os autores.

Nossa Ultima secdo de andlise, a categoria trés, “Evidéncias da
Alfabetizacdo Cientifica”, envolveu quatro subcategorias.

Ao conceituar AC, a subcategoria “Conceito de Alfabetizacéo
Cientifica” permitiu avaliar as contribuicées da SD. A docente da turma argumentou
gue a AC possibilita “a aprendizagem por meio da aquisicdo de uma cultura
cientifica” (PA1l), ao considerar o conhecimento j& adquirido na vida pelos
estudantes e, dessa forma, facilita sua leitura de mundo. Delizoicov e Lorenzetti
(2001, p. 43) concebem a AC como “[...] um meio para o individuo ampliar seu
universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadao inserido na sociedade”.

A subcategoria “Reutilizagdo dos Residuos” nos apresentou dados
referentes ao reuso de residuos pelos alunos. A partir disso, foi possivel reagrupar
os excertos em duas abordagens: uma tedrica e outra pratica social. Na primeira, os

excertos E1A5, E7A7, EBA7 e E7A6 demostraram o que os estudantes aprenderam
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sobre o assunto. A segunda, representada pelos excertos E2A7, E7A7, EGAT7 e
E7A8 evidenciou o que os estudantes diziam praticar. Esses dados exemplificaram o
que Lorenzetti (2000, p. 66-67) explicitou: “E na escola que a alfabetizacéo cientifica
serd ensinada e incorporada nas acoes e situagbes vivenciadas pelos individuos
durante a escolaridade e, consequentemente, na sociedade.”

A “Relacdo: Residuos e Coleta Seletiva” constitui também uma
subcategoria. Nela pudemos avaliar, conforme os trés excertos apresentados, como
os estudantes entenderam o que se pode fazer com os residuos gerados nas
atividades do cotidiano. Tal perspectiva permite ao estudante ser agente
transformador do mundo em que vive. Corroborando essa ideia, trazemos Sasseron
e Carvalho (2011) que objetivam para AC a formacdo de cidaddos criticos para a
atuacao na sociedade. As mesmas autoras (2009) defendem que para preparar 0s
alunos na perspectiva da AC deve-se despertar neles o interesse por “[...] agbes e
medidas que considerem a necessidade de um desenvolvimento sustentavel para a
sociedade e para o planeta” (2009, p. 146).

Por fim, a dultima subcategoria “Consciéncia e Valorizagcdo da
Qualidade de Vida” nos revelou, diante dos quatro excertos citados, a consciéncia e
valorizacdo da qualidade de vida. Os estudantes mostraram reconhecer que
algumas atitudes praticadas no periodo da implementacdo da sequéncia e que nao
faziam parte de seus habitos anteriores, poderiam contribuir para uma melhora na
vida em sociedade. Diante disso, Araman (2006, p. 33), ao escrever sobre a AC
afirmou “[...] Alfabetizagao Cientifica, alunos podem ter uma visdo de que a Ciéncia €
parte do seu mundo, e que o conhecimento cientifico é de fundamental importancia

para interagir pessoal e socialmente, para melhorar sua vida e a sua sociedade”.

6.1 METATEXTO: UMA COMPREENSAO DOS DADOS CATEGORIZADOS

Ao revermos nossas categorias de analise e apoiados em nosso
referencial tedrico, constatamos, a priori, que na Categoria 1, referente as Nocdes
sobre Ciéncia/Conhecimento Cientifico, embora de inicio tenha apontado
desconhecimento pelos estudantes, pudemos observar no decorrer de nossa
intervencdo, essas nocOes foram ampliadas ao realizarmos uma abordagem

investigativa e argumentativa, proposta por Sasseron e Carvalho (2009), e de forma
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dialégica, fomentar discussdes, com situagdes problemas, para a retomada de novas
reflexdes.

Incluimos, também, a perspectiva das relacdes CTSA, uma vez que
Ciéncia e Tecnologia estdo cada vez mais interdependentes, segundo Cachapuz et
al. (2005). Os excertos E4A4, E1A7 e E5A6 evidenciaram essas relagbes ao
articularem com as situacfes do cotidiano, inclusive com enfoque ambiental.
Ademais, conforme concebe Sasseron (2015) a cultura escolar e a cultura cientifica
séo articuladas e culminam para uma cultura hibrida, haja vista serem construidas e
reformuladas constantemente. Salientamos, entdo, conforme a subcategoria
“Interesse pela ciéncia”’, que os estudantes expressaram de forma positiva seus
interesses em aprender mais sobre a ciéncia.

Em nossa categoria 2, o Tema Gerador apés emergir de forma
dialégica, foi originado do contexto de vida dos estudantes. Como sujeitos da prépria
aprendizagem, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) esclarecem que o0s
estudantes sdo portadores de saberes e experiéncias que adquirem constantemente
em suas vivéncias. Apontamos inclusive o reconhecimento da relevancia dessa
abordagem dos Temas Geradores e dos Trés Momentos Pedagdgicos como
orientadores do trabalho pedagdgico, expressado pela docente da turma.

Reconhecemos dessa forma que ao valorizarmos o dialogo com os
estudantes as informacfes agregadas permitiram-nos trabalhar com o assunto de
seu cotidiano “Café e residuos domésticos”, inclusive no ambito da producéo e
processamento. Isto favoreceu uma organizacdo dos conhecimentos pelos
estudantes, conforme observamos na categoria 2. Em complemento, segundo
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), numa perspectiva curricular, houve a
ruptura desse conhecimento prévio para a aproximacao produtiva do conteudo
cientifico, a exemplo dos excertos de E1A5, ESA6 e PAL.

Por fim, em nossa Ultima categoria buscamos evidéncias de
Alfabetizac&o Cientifica. Com relacéo ao conceito de AC, este foi expresso de forma
pertinente, tanto pelos alunos quanto pela docente. No ambito da pratica social,
observamos relatos de atitudes com novos comportamentos que favorecem a
gualidade de vida. Os alunos entenderam o que pode ser feito com os residuos
gerados nas atividades do cotidiano. Dessa forma, evidenciamos que nossa
intervencdo trouxe ressignificado dos conteudos cientificos abordados, conforme

relatados. Com o objetivo de promovermos a AC, propusemos discussdes e
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reflexdes acerca dos problemas reais do cotidiano desses estudantes, conforme
apontam Costa, Ribeiro e Zompero, (2015).

Retomamos inclusive Sasseron e Carvalho (2009), que qualificaram
a AC como um “[...] processo continuo e sujeito as alteragbes” ao considerarem 0s
trés eixos estruturantes propostos por elas, além de “[...] despertar nos alunos o
interesse por acBes e medidas que considerem a necessidade de um
desenvolvimento sustentavel para a sociedade e para o planeta” (2009, p. 146).

Como resultado, os estudantes reconheceram suas novas atitudes e
concepcdes apds nossa intervencdo, de acordo com 0s excertos apresentados na

categoria 3.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Iniciamos essa pesquisa com 0 objetivo de aproximar os conteudos
de Ciéncias da realidade dos educandos, como uma proposta formativa em favor da
Educacédo Cientifica de Jovens e Adultos e, também, objetivamos produzir um
material didatico que pudesse ser utilizado e adaptado por outros professores que
pretendam promover a Alfabetizacdo Cientifica de Jovens e Adultos, em seus
contextos particulares.

Para desenvolvermos uma Sequéncia Didatica nos apoiamos no
referencial teérico dos Temas Geradores propostos nas bases tedricas de Paulo
Freire e nos Trés Momentos Pedagogicos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009). Ao desenvolvermos essa Sequéncia, nosso trabalho didatico-pedagogico
utilizou da dialogicidade como estratégia para identificar um Tema Gerador de
interesse (Café) relacionado a vivéncia dos educandos.

Em continuidade, propusemos situacdes problemas, conforme
fundamentado em nosso referencial, utiizamos a abordagem de
investigacao/argumentacdo e desenvolvemos atividades via projecdo de imagens,
video, entrevistas, atividades escritas e extraclasse, palestra, pintura e trabalho
coletivo na confecgao de cartazes para divulgacdo na comunidade escolar.

Essas acdes elencadas e desenvolvidas, permitiram-nos chegar as
categorias de analise que a partir de um metatexto evidenciaram que os Temas
Geradores e a abordagem dos Trés Momentos Pedagdégicos contribuiram para que
0s estudantes se aproximassem das nog¢des sobre Ciéncia/Conhecimento Cientifico.
Isso nos possibilitou atingir o objetivo de promover Alfabetizacdo Cientifica,
conforme evidenciado nos excertos coletados durante e apds nossa intervencgao.

No processo de analise de dados foram sistematizadas categorias
prévias com subcategorias que emergiram do processo de analise. Na categoria 1
“Nogodes sobre Ciéncia/Conhecimento Cientifico” permitiu analisarmos o avango que
0s estudantes tiveram durante e ap0s nossa intervencao ao relatarem e registrarem
a relevancia e as implicacdes da ciéncia, inclusive a relacdo CTSA que permeou 0
trabalho com o tema gerador. Ademais, despertou o interesse nos estudantes em

saber mais sobre Ciéncias.
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A categoria 2 "Temas Geradores e Trés Momentos Pedagdgicos”,
deixou evidente que os assuntos de interesse dialogados entre os estudantes e a
professora pesquisadora possibilitaram chegar no Tema Gerador “Café e residuos
domésticos”. Entdo, desenvolvemos o tema por meio dos 3MP que favoreceram a
organizacdo e aplicagdo do conhecimento sistematizado na reutilizagdo dos
residuos domeésticos.

A categoria 3 “Evidéncias da Alfabetizacao Cientifica”, demonstrou
uma nova concepg¢ao quanto a importancia do tratamento dos residuos gerados em
casa, inclusive de acgbes coletivas para o destino e tratamento correto dos residuos.
Permitiu também, a reflexdo e o ressignificado dos habitos dos estudantes que
relataram algumas acdes sustentaveis no ambiente que os cerca em prol da
melhoria da qualidade de vida.

Vale ressaltar que para chegarmos a esses resultados, tivemos que
adaptar as atividades em razdo das circunstancias peculiares desse publico em
relacdo as faltas recorrentes que dificultaram uma sequéncia constante havendo,
portanto, a necessidade de retomarmos algumas etapas com os alunos faltosos, isso
implicou num certo atraso ao tempo estipulado para toda a intervencdo. Outra
dificuldade encontrada por nés, diz respeito as atividades escritas que necessitaram
de restricdes, conforme sugerido pela professora regente, em virtude da fase que os
estudantes se encontravam, de recém alfabetizados e com dificuldades de escrita e
leitura.

E relevante salientar que essa intervencdo nos propiciou, além de
uma satisfacdo pessoal e profissional em contribuir com o ensino de Ciéncias e a
aprendizagem desses estudantes na perspectiva da AC, identificar a importancia de
investir no contexto da EJA. Decorre disso, nosso interesse em como 0S jovens
adultos e idosos agregam valores e experiéncias ao conhecimento sistematizado, a
partir do senso comum e suas vivéncias. Inclusive, contextualizam o conhecimento
e, N0 Nosso caso, se envolveram e buscaram aplicar os conteddos estudados da
Ciéncia em seu cotidiano. Isso nos permitiu constatar a importancia do processo de
AC em qualquer idade ou fase escolar.

Outra questao decorrente de nossa pesquisa, foi a partir da revisao
da literatura realizada que nos possibilitou identificar, além do constatado em nossa
pratica, uma demanda de novas pesquisas no ambito do ensino de Ciéncias, no

contexto da EJA.
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Como contribuicdo cientifica, a Sequéncia Didatica podera
auxiliarprofessores e pesquisadores interessados em trabalhar com a perspectiva da
Alfabetizacéo Cientifica na EJA, de forma que possam adapta-la de acordo com a
realidade e peculiaridade de cada ambiente escolar. Diante dessas consideragoes,
concluimos que nossa proposta se tornou um componente fértil para o ensino na
EJA e podera desdobrar-se em novas pesquisas e intervencdes, ao considerarmos a
participacdo dos estudantes.

Por fim, podemos dizer que a participacdo deles, nos fez refletir
sobre nosso contexto, segundo o que descreveu Baccon (2005, p. 133), “[...] € o que
faz com que os professores pesquisadores continuem desejando apontar caminhos,
na busca de entendimentos [...] para 0 que ocorre, ou 0 que pode ocorrer, na
complexa relagcdo professor-aluno, que permeia a educagdo escolar’, e
complementamos ainda, com as adequacfes necessarias para que 0 ensino e a
aprendizagem tenham significado e contribuam na melhoria da qualidade de vida

dos envolvidos.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Convidamos o(a) Sr(a) para participar da Pesquisa: ALFABETIZACAO CIENTIFICA
NO CONTEXTO DA EDUCAC}AO DE JOVENS E ADULTOS: UMA SEQUENCIA
DIDATICA COM TEMAS GERADORES E MOMENTOS PEDAGOGICOS, sob a
responsabilidade da pesquisadora Maria Ida Lima, estudante regular do Mestrado
Profissional em Ensino da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP),
Campus de Cornélio Procopio.

A referida pesquisa abordard o processo de Alfabetizacdo Cientifica na EJA
(Educacéo de Jovens e Adultos), por meio da aplicacdo de uma sequéncia didatica
sobre contetdos de Ciéncias relacionados ao cotidiano das pessoas.

Sua participacao nas aulas em que essa sequéncia for aplicada é voluntaria. Havera
didlogos, entrevistas e atividades escritas. Se durante sua participacdo o(a) Sr(a)
quiser desistir, tera o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do
motivo. O(a) Sr(a) ndo terd nenhuma despesa e também ndo recebera nenhuma
remuneracao.

Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas, sua identidade néo
sera divulgada, por sigilo ético.

Para qualquer outra informagcdo, o(a) Sr(a) podera entrar em contato com a
pesquisadora pelo E-mail: mariaidalima0l@gmail.com ou pelo telefone (43) 3582-
1107.

Consentimento Pés-Informacéao

Eu, ,
fui informado(a) sobre o que a pesquisadora quer investigar e 0os motivos
pelos quais precisa de meu auxilio, e entendi a explicacdo. Por isso, eu
concordo em participar da pesquisa, sabendo que ndo vou ganhar nada e que
posso desistir quando quiser.

Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e
pela pesquisadora, ficando uma via com cada um de nés.

Data: / /

Assinatura ou Digital do(a) participante

Maria lda Lima
Pesquisadora



APENDICE B

Quadro de Identificacdo dos Entrevistados
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1- Dados pessoais (N&o serdo divulgados. Servem apenas para esclarecimento de ddvidas por parte do pesquisador).

Nome:

Endereco:

Telefone: E-mail:

Data de Nascimento: Sexo: ( ) Masc. ( ) Fem.

2- Outras Informacdes

Sugestdes: por quanto tempo esteve afastado(a) da escola, por quais motivos, etc.

6- Para uso do pesquisador

Local e data:

Cédigo do respondente:




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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APENDICE C

Entrevista com a docente regular da turma

Qual é a sua formacgéao inicial?

Ha quanto tempo atua na EJA?

O que vocé sabe sobre Alfabetizacdo Cientifica?

Em sua opinido, é importante ensinar Ciéncias na EJA? Justifique.

Como vocé vé o Ensino de Ciéncias no contexto da EJA, segundo sua

experiéncia profissional?

Os alunos da EJA trazem para as suas aulas algumas duavidas sobre
assuntos relacionados a conteudos de Ciéncias? Se sim, como vocé inclui
essa demanda em suas aulas e de que forma responde a tais manifestagdes?

Vocé poderia destacar dificuldades em ensinar Ciéncias na EJA?

O que vocé sabe os Temas Geradores como estratégia para a definicdo de

temas a serem abordados nas aulas?

O que vocé sabe sobre os Trés Momentos Pedagdgicos, como estratégia de

ensino?



APENDICE D

Entrevista com os estudantes (avaliacdo diagndstica inicial)

a) O que é ciéncia para vocé?

b) Qual assunto vocé gostaria de estudar em ciéncias?

C) A ciéncia nos ajuda a resolver os problemas do dia a dia? Justifique.

d) Qual assunto vocé ja estudou em ciéncias e gostou?
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APENDICE E

Atividade: Avaliacdo Diagnostica Inicial e Final

A rotina de dona Maria

A familia de dona Maria é formada por cinco pessoas, ela, 0 marido e seus trés
filhos, dois rapazes e uma menina. Todos os dias, ela levanta as 6 horas da manha,
faz suas oracdes e comeca a preparar as marmitas para os dois filhos levarem para
o trabalho, que fica longe de casa. Sempre com muito carinho, ela também prepara
o lanche escolar da filha, ainda criangca. Em seguida, dona Maria prepara uma
garrafa de café, arruma a mesa e fala:

- O café ja esta pronto! Venham beber!

Assim, apos todos tomarem o café, despedem-se carinhosamente dela e saem
para seus compromissos diarios.

Fonte: da autora

ATIVIDADE: Avaliacao Diagndstica Inicial e Final

Ao tomarem a garrafa de café, a familia de dona Maria esté produzindo residuos
domeésticos (lixo) e gerando poluicdo para o meio ambiente?



APENDICE F
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Etapas da Producao do Café no Campo

ETAPAS

CONHECIMENTO
CIENTIFICO/
TECNOLOGICO

RESIDUOS GERADOS

Historico: Origem e Cultivo
no Brasil;

Propriedades do Café:
consumidor consciente;

Solo, Clima e Localizacéo;

Plantio: sementes e
espagamento;

Manejo: adubacdo,
limpeza, quebra-ventos,

protecao contra geada;

Colheita: varrecao,
peneiracao, lavagem,
secagem, armazenamento
e transporte.

Analise do solo;
Técnicas de plantio;

Melhoramento genético das
sementes e mudas;

Manejo: adubagdo, “manejo
do mato”, quebra-ventos,
irrigacéo e protecao contra
a geada;

Técnicas de colheita,
secagem, armazenamento e
transporte.

Embalagens das mudas;
Agua residual;

Matéria organica;

Embalagens dos
defensivos agricolas;
Outros  residuos ou

rejeitos gerados.




Cultura do Café no Campo

Da autora

Lavoura de café
com graos cereja.

Da autora

Abanacao apos

colheita do gréo cereja que
sera destinado ao terreirao

para secagem.

Terreirdo para secagem de
café com dois instrumentos

utilizados:
“Vaca’- para mexer o
café durante a
secagem;

Escada - para colheita
nos peés altos.
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Da autora

Café em coco para
beneficiamento ou
armazenado a granel.

Da autora

Café beneficiado e
armazenado em sacaria de
juta.

Manutengéao proibida:
maquina manual de veneno
utilizada até meados da
década de 80.
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APENDICE G

O Café no Campo — Passeio

Da autora

Fazenda visitada: exemplo
de sustentabilidade.

Recepcéo e
esclarecimentos a respeito
do café como dicas de
preparagao.

Da autora

Explicacdes de como
diferenciar entre um café
de boa e mé& qualidade,
inclusive com degustacéo.
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Da autora

Visita ao viveiro com
explicagbes das diferentes
etapas das mudas de café.

Conhecendo a lavoura e
suas diversas fases.

Da autora

Reutilizacédo do residuo
(palha) como adubo na
preparacao da terra para o
plantio.
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Da autora

A tecnologia:
colheitadeiras e secadores
mecanicos de café.

Conhecendo os secadores
mecanicos de café.

=
Da autora

Explicac6es dos
eguipamentos
tecnolégicos.
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APENDICE H
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Etapas da Producado do Café na Indastria

ETAPAS

CONHECIMENTO
CIENTIFICO/
TECNOLOGICO

RESIDUOS GERADOS

Selecao de graos;

Torra: diferentes pontos

e esfriamento;
Moagem;

Embalagem: manual
mecanizada.

e

Peneiracéao;
Maquina de torra;
termdémetro, relogio,

esfriamento;

Maquinas de moagem: café
expresso e classificacao;

Embalagem: vacuo,
almofada, valvula e stent
pack.

Agua residual;

Matéria organica: palha da
torra e beneficiamento;

Outros residuos ou rejeitos
gerados.




Producédo do Café na Industria

Da autora

Micro Industria localizada no campo.

Do campo o café é armazenado no
silo...

Da autora

...O0U em sacarias para o ...
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Da autora

...beneficiamento e classificacao para

a...

Da autora

...torra com controle do tempo e
posterior...

Da autora

...esfriamento.
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Da autora

Armazenamento pés torragem.

Da autora

Retirada de rejeitos (pedras) e
moagem.

Embalagem e pesagem.
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Da autora

Vedacao.

Da autora

Prensagem.

Da autora

Embalagem para atacado.
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Da autora

Finalizacdo para o comeércio.

Da autora

Residuo gerado (palha) apos o
beneficiamento.
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APENDICE |
Palestra: “Tecnologias usadas no processamento do café, tratamento e destinagao

dos rejeitos.”

Inicio da palestra:
panorama da entrada e
saida de materiais na
inddstria.

Da autora

Classificagcao dos residuos:
Classes | — Residuos
Perigosos.

Da autora

Classificacdo dos
Residuos: Classe Il —
Reciclaveis.

Da autora




Exemplos de parcerias no
tratamento de 50 toneladas
de residuos produzidas por

mes.

Da autora

Tratamento da Agua
Residual pela Empresa.

EFLUENTES
» Temos 3 tipos de efiuentes:

Da autora

Tipos de efluentes:
sanitario, pluvial e
industrial.
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Da autora

A importancia da
reciclagem para a
preservacgao dos recursos
naturais.

Da autora

A politica dos “5 Rs”:
Reduzir
Reciclar
Reutilizar
Recusar

Repensar

Da autora

Emissao de poluentes
atmosféricos e o tratamento

realizado.
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Da autora

Como evitar a poluicao
atmosférica?

Da autora

Esgoto Industrial:
diferencas entre a agua
coletada e tratada.

Da autora

Tempo de decomposicao
de alguns materiais.
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Da autora

Dicas de como proceder em
casa com o destino dos
residuos.

Da autora

Cidadao Consciente.

Da autora

Coleta Seletiva no seu
bairro:
Informe-sel

117



118

APENDICE J

Atividades escritas referentes a retomada de conteddos

ATIVIDADES

a) De que maneira o cultivo do café no campo utiliza o conhecimento
cientifico/tecnolégico?
R:

b) Quais residuos sao gerados com o cultivo do café no campo?
R:

c) De que maneira as etapas do café na inddstria utiliza o conhecimento
cientifico/tecnolégico?
R:

d) Quais residuos sao gerados no processamento de café na industria?
R:




APENDICE K

Etapas do Café em Casa:

Da autora

O pilao utilizado como recurso para o
beneficiamento do café, antecedente
ao avanco cientifico/ tecnoldégico.

Da autora

Torrador manual.

Da autora

Moinho manual.
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Moinho elétrico.

Da autora

“Pé”: café moido.

Da autora

Bebida na xicara.

E o que podemos fazer com a borra
do café?
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Reutilizagado da Borra de Café como “Arte”

Da autora

Antes e depois:
Pintura e Textura com borra de café
em caixa de MDF.

Da autora

Mistura de cola branca com a borra
de café.

Da autora
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Da autora

Da autora

Da autora

Da autora

Fﬂmx dodos e S

Da autora
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Da autora
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APENDICE L

Entrevista com estudantes (avaliacdo diagndstica final)

1) O que é Ciéncia para vocé?

2) Qual assunto vocé gostou de estudar em Ciéncias?

3) A Ciéncia nos ajuda a resolver os problemas do dia a dia? Justifique.

4) De acordo com as aulas que tivemos, na sua opinido, ajudou a resolver

alguma coisa relacionada ao café?

5) A Ciéncia contribuiu ou ndo para que o plantio, colheita e processamento do

café seja melhorado? Justifique.
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APENDICE M

Etapas da Confeccéo de Cartazes sobre o Café: do Campo a Casa

Da autora Da autora

Da autora

PALHAS DA TORRA

Da autora Da autora
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Da autora

ARMAZENAMENTO

Da autora

Da autora

Da autora

Da autora

Da autora
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