UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAQ EM EDUCAGAO
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Atuacao e Formacao dos Professores de Quimica na EJA:
Caracteristicas dos Estilos de Pensamento — um olhar a partir de Fleck

MARCELO LAMBACH

Florianopolis, 2007.



Universidade Federal de Santa Catarina

Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas
Centro de Ciéncias da Educagao
Programa de P6s-graduacédo em Educacéo Cientifica e Tecnolégica

MARCELO LAMBACH

Atuacédo e Formacao dos Professores de Quimica na EJA:
Caracteristicas dos Estilos de Pensamento — um olhar a partir de Fleck

Dissertacao submetida ao Colegiado do Curso de
Mestrado em Educacéo Cientifica e

Tecnolégica em cumprimento parcial para a
obtengao do titulo de Mestre em Educagao
Cientifica e Tecnolégica.

Orientador: Prof. Dr. Carlos Alberto Marques

Floriandpolis, 2007.



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS FISICAS E MATEMATICAS
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
CENTRO DE CIENCIAS BIOLOGICAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA

“ATUACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA NA EJA: CARACTERISTICAS DOS
ESTILOS DE PENSAMENTO -~ UM OLHAR A PARTIR DE FLECK”

Disserta¢do submetida ao Colegiado
do Curso de Mestrado em Educacio
Cientifica e Tecnologica em
cumprimento  parcial para a
obtencio do titulo de Mestre em
Educacao Cientifica e Tecnologica

APROVADA PELA COMISSAO EXAMINADORA em 11/06/2007

Dr. Carlos Alberto Marques (Orientador)c—Q < //)A‘

Dr. Antonio Fernando Gouvéa da Silva (Examinador)

Dr. Demétrio Delizoicov Neto (Examinador) \&Q,Q W

Dra. Sonia Aparecida Branco Beltrame (Suplente)

Coordenador do PPGECT

aréélo Lambach

Florianépolis, Santa Catarina, junho de 2007.



A vida, inegavelmente simples e fantastica,
como a Natureza nos apresenta!

E aqueles que me propiciaram a oportunidade
da vida: Minha Mae Irene K. Lambach

e Meu Pai Lourival R. Lambach.



AGRADECIMENTOS

A tarefa de agradecer é uma das mais prazerosas e dificeis que cabe ao autor
de qualquer obra. Prazerosa, porque se pode enaltecer aos que tanto colaboraram com
a sua trajetéria. Dificil, porque invariavelmente se esquece de alguém!

Mesmo correndo esse risco, agradeco com tamanha imensiddao que néo
conseguiria dimensionar, nem que contabilizasse utilizando o famoso mol (6,02x10%),
ou seja, algo préximo de 600 sextilhdes. Entdo, em ordem aleatéria, agradeco:

Aos meus colegas, professores da Educagao de Jovens e Adultos, que, apesar
de tantas dificuldades estruturais e materiais, continuam confiantes no enfrentamento
das diversidades para ensinar nos mais diversos, distantes e, até, inadequados locais
do Brasil.

Aos meus colegas professores de Quimica, que cederam seu precioso tempo
para participar da pesquisa.

A minha familia: Irene, Lourival, Aline, Sandro, Alvaro, Felipe, Vinicius e Leda,
pela paciéncia comigo nas longas horas de auséncia e quando presente, ausente nos
pensamentos.

A Professora Maria Aparecida Zanetti, pelo apoio dado na superacdo da
intrincada relagéao entre estudo e trabalho.

A minha amiga Lizete Niévola, pelo esforco inabalavel na dificil missdo de
degravacao das entrevistas.

A minha grande amiga Nancy Rosa Alba Niezwida pelo incentivo por me manter
estudando e pelas elevadas discussdes académicas.

A Aline Lambach, Annete Siedel, Fabiano Weckerlin, Jane Hir, Lizia Niévola,
Olga Simoes, Rosa Castilhos, Silvana Fustinone pela bravura com que enfrentamos as
adversidades e arbitrariedades em nosso labor.

Ao meu amigo Breno Calisto que me ajudou vislumbrar outros aspectos de
determinados EP.

Aos meus alunos da EJA que, ao longo da minha histéria docente, me ajudaram
a compreender melhor as necessidades dos excluidos sociais pela deficiéncia
educacional que lhes foi imposta.

Ao meu Orientador € Amigo, Dr. Carlos Alberto Marques — Bebeto, cuja
orientagdo paciente, permitiu-me chegar ao final desse processo transformador.

Ao grande Dr. Professor Demétrio Delizoicov, nobre intelectual, que prazerosa,
pronta e pacientemente permitiu que bebéssemos de fontes de saberes transformadores
de Estilos de Pensamento.

A todos os Professores e Colegas da turma de 2005 do programa, que
transformaram o convivio e as discussées em momentos saudosamente prazerosos.



O saber a gente aprende com os mestres
e com os livros. A sabedoria, se aprende
€ com a vida e com o0s humildes.

Cora Coralina.

O que me surpreende na aplicagao de
uma educagao realmente libertadora
€ 0 medo da liberdade.

Paulo Freire.



RESUMO

Este trabalho apresenta o estudo de uma pesquisa feita com os professores
de Quimica que atuam na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) da rede publica do
Estado do Parana. Tomando como referéncia a Epistemologia de Ludwik Fleck,
buscou-se identificar os possiveis elementos que caracterizam o Estilo de
Pensamento desses docentes, e como esse interfere na acado pedagdgica.
Analisando praticas, concepgdes e valores docentes extraidos das entrevistas com
professores em distintas regides do estado; utilizando os principios pedagdégicos
dialégico-problematizadores propostos por Paulo Freire e os pressupostos do
Letramento Cientifico e Tecnoldgico, procurou-se evidenciar e avaliar a forma de
influéncia da formacao inicial, do tempo de atuacdo no magistério, € em especial,
dos cursos de formacdo continuada promovidos pela Secretaria Estadual da
Educacdo daquele Estado, sobre a forma de entender o conhecimento cientifico e
ensina-lo aos alunos da EJA. Utilizando a Analise Textual Discursiva — instrumento
de analise que combina analise do discurso e analise de conteudo — foi feita uma
reflexdo comparativa entre os EP presentes no discurso docente, suas contradigdes
e conceituagdes, por meio da qual, se objetivou evidenciar a existéncia da formagao
de Coletivos de Pensamento (CP) que agregam professores em torno de
determinados EPs. Procurou-se, ainda, levantar hipéteses de como se da a
comunicacao das idéias presentes em cada CP e a circulacdo das mesmas tanto
dentro de cada Coletivo, assim como entre diferentes CP. Também se pretendeu
identificar a forma de compreensdo do ensino de Quimica para a modalidade EJA
em relacdo as orientagdes de cunho legal em nivel nacional e estadual, no que se
refere ao perfil dos educandos, as demandas socio-educativas locais, e as
metodologias préprias para a educacao de jovens e adultos. Ao longo da dissertacao
e ao final da mesma, apresentam-se algumas possibilidades para a formacao
continuada dos professores de Quimica, que permita aos docentes vislumbrarem
uma nova pratica docente, mais proxima da realidade dos alunos, na perspectiva de
compreender 0 ensino como um meio de libertacdo pela emersdo da Consciéncia
Critica.

Palavras-chave: Formacdo Continuada, Formagdo de Professores, Formacao
Permanente, Ensino de Quimica, Educacado de Jovens e Adultos, Ludwik Fleck,
Paulo Freire.



ABSTRACT

This work has a study based on a research made among teachers of
Chemistry that work in Adult Education in the State of Parana. Using Ludwik Fleck’s
epistemology as a reference, it tries to identify possible elements that characterize
the Thought Style of these teachers, and how this style interfere i their pedagogical
action. The analysis of practices, conceptions and values extracted from the
teachers’ interviews and the use of the pedagogical principles of dialogic-inquiry
proposed by Paulo Freire and the conceptions of Scientific ad Technological Literacy
were used to show and evaluate the influence of the initial formation, the professional
experience and the continuing training offered by the Secretariat of Education of
Parana on the way teachers understand the scientific knowledge and teach adults. A
comparative reflection between the thought styles extant in the teachers’ discourse,
its contradictions and conceptuations, using the Textual Discourse Analysis was
made in order to show the existence of Collective Thought that gather teachers
around Thought Styles. Some hypothesis on how it runs in and outside this collective
were proposed. Another feature of this work is to identify the way teachers
comprehend the teaching of Chemistry for Adult Education and the national and state
orientations, based on the students, socio-educational demand and the methodology.
Through the study, some possibilities of continuing training that allow teachers of
Chemistry perceive a new practice that is closer to students’ reality, in order to
comprehend teaching as a way of liberation through Critical Consciousness.

Keywords: Continuing Training, Teacher Formation, Continual Formation, Teaching
of Chemistry, Adult Education, Ludwik Fleck, Paulo Freire.
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INTRODUCAO

(...) partir do saber que os educandos tenham n&o
significa ficar girando em torno desse saber. Partir
significa pdr-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um
ponto a outro e n&o ficar, permanecer. (...)

Partir do “saber de experiéncia feito” para supera-lo ndo
é ficar nele. (FREIRE [1992], 2006, p. 70-71).

Desde o inicio da minha carreira no magistério como professor, na disciplina
de Quimica, trabalhei com a Educacao de Jovens e Adultos. Esta modalidade da
Educacao Bésica € bastante envolvente, ndo s6 pela relagdo com os educandos,
mas, principalmente pela oportunidade que se tem em aprender com pessoas de
diferentes culturas e conhecimentos da vida cotidiana, o que ndo se aprende na
escola.

Por também trabalhar com adolescentes do Ensino Regular, duas questdes
sempre me preocuparam: como conseguir uma relagdo harménica com os alunos
adolescentes tal como acontecia com os adultos e como garantir que os educandos
da EJA tivessem acesso ao mesmo conhecimento dos alunos do Ensino Regular.

A minha duvida estava centrada na escolha das metodologias de ensino que
eu deveria utilizar para distintos grupos sociais, culturais, etarios, dentre outros.
Apesar de acreditar, por longo tempo, que a forma de ensinar para publicos
diferentes era a mesma, e que todos deveriam saber repetir nos processos
avaliativos aquilo que eu havia “ensinado”. Percebo que essa postura apenas
reproduzia a maneira como eu havia aprendido a aprender e a ensinar durante a
formacéo inicial.

Mesmo mantendo essa forma de pensar, a inquietagdo persistia. Via que os
adolescentes se mantinham “dormitantes” no inicio da manhd e da tarde, na
segunda metade do periodo eram controlados seguindo as regras explicitas da
escola e implicitas no contrato didatico’. J& no turno da noite, era visivel nos olhos

dos educandos uma imensa interrogacao e o desespero por nao entenderem o que

! Sobre Contrato Didatico ver Brosseau (1999).
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significava toda aquela linguagem, quase alienigena para eles: mol, préton,
molaridade, entropia, entalpia, acido butanodidico, dentre outros tantos.

Entretanto, com o aprofundamento teérico em leituras diversas, participacao
em cursos e grupos de estudos, e o tempo de profissdo que me propiciava a relagao
com professores de outras areas do conhecimento, principalmente aqueles que
pareciam ter mais sucesso nas questbes que me atormentavam, fui modificando
minha pratica, fato percebido pela participagdo dos alunos nas aulas, bem como a
sua aceitagdo dos contetdos. E evidente que isso poderia indicar tanto que eles
compreendiam melhor o conteudo, como admitiam as regras do contrato didatico.

Ao ser convidado para trabalhar com a gestdo da educagdo publica, foi
possivel perceber que muitos professores, em todo o estado, tinham procedimentos
semelhantes aqueles que eu adotava no inicio da minha carreira, outros também
levantavam questdes e inquietacdes préximas as que eu ja havia vivenciado, outros
ainda, haviam descoberto caminhos, a partir de suas experiéncias vivenciais, que
amenizavam as dificuldades em trabalhar com grupos distintos.

O ponto comum a todos era a constatacdo de que os cursos de formacao
continuada, de maneira geral, ndo ajudavam a aplacar aquelas angustias, quer por
uniformizarem o discurso, tratando os alunos como se fossem criangas com as
mesmas necessidades e histoérias; ou entdo porque nao apresentavam caminhos
pedagdgicos possiveis de serem aplicados as realidades bastante distintas do
Estado. Assim, a maneira de pensar dos professores de Quimica parecia manter-se
muito proxima de como havia se estruturado na formagéo inicial. Sem acalmar as
angustias, os cursos de formagdo continuada, propostos desta forma, tendiam a
reforgar o processo de ensino que as gerava.

Esses, entdo, foram alguns dos motivadores que me levaram a realizar esta
pesquisa, cujo objetivo & revelar os elementos que ajudariam a identificar o(s)
Estilo(s) de Pensamento (EP) apresentado(s) pelos professores de Quimica da rede
publica estadual do Parana que atuam na Educagéo de Jovens e Adultos.

A andlise dos EP, referenciados na epistemologia de Ludwik Fleck, pode
auxiliar a perceber como se constitui 0 conhecimento, como se organiza em

determinados grupos e como o mesmo se difunde e se modifica.
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Entendendo o principio de organizacdao dos EP dos professores de Quimica,
acredito ser possivel pensar em processos de formacado continuada que discuta
caminhos a serem seguidos para um fazer pedagdgico que articule a realidade local,
a cultura primeira dos educandos e o0 uso do conhecimento cientifico para viabilizar a
participagdo democratica em questdes sbcio-politico-econbémicas vividas por todos,
porém nem sempre identificadas e/ou compreendidas por muitos.

Esta pratica pedagdgica articuladora se baseia na proposta de Paulo Freire,
tendo como principio o diadlogo e a problematizacdo das questdes sociais em busca
da consciéncia critica dos professores, dos alunos, dos cidadaos.

Esta dissertagdo esta estruturada em trés capitulos. No Capitulo |,
apresentagdo do marco legal da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil e no
Parana, e do ensino de Ciéncias/Quimica nessa modalidade da educagao basica.
Descricao das funcdes e os principios previstos para o Ensino Supletivo da Lei
5692/71 e da EJA da Lei 9394/96, além do perfil que se espera do docente que atue
nesta modalidade da educacdo. Apresentacdo do conceito e dos objetivos do
Letramento Cientifico Tecnologico.

O Capitulo Il traz o marco referencial da dissertacdo, com a descricdo da
Epistemologia de Ludwik Fleck e as categorias Estilo de Pensamento e Coletivo de
Pensamento, além das caracteristicas definidoras de cada uma. Também apresento
a Pedagogia de Paulo Freire com os tipos e niveis de consciéncia presentes na
sociedade, relacionando-as com o meio educacional, e como essas consciéncias
definem as relagdes de poder na sociedade. Estabelego, ainda, a relagdo entre as
categorias de Fleck e as de Freire e, por final, argumento com algumas
possibilidades para a formagéo continuada docente.

No Capitulo Ill, é descrita a metodologia de pesquisa, do universo a ser
pesquisado e dos procedimentos utilizados para a coleta dos dados. E desenvolvida
uma analise dos questionarios e entrevistas feitas com os professores de Quimica
da EJA da rede publica paranaense. Nessa andlise, sdo apresentadas as categorias
nas quais foram organizados os elementos que podem delinear o EP desses
professores. A conclusdo faz uma breve incursdo a respeito dos caminhos que
podem ser seguidos no ensino de Quimica e na formagdo continuada dos

professores.
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As Consideracbes Finais trazem uma argumentacdo sobre as possiveis
conclusées em relacdo a pesquisa realizada, e como a mesma pode contribuir na

melhoria da educacéao publica.
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CAPITULO |

“O Brazil ndo conhece o Brasil
O Brasil nunca foi ao Brazil

(...)

Gereré, sarara, cururu, oleré
Ratata, bafafa, sururu, olara
Do Brasil S.0.S. ao Brasil”

Querelas do Brasil
(Mauricio Tapajos e Aldir Blanc)

A EJA NO BRASIL: CARACTERISTICAS, PRINCIPIOS LEGAIS E O ENSINO DE
QUIMICA/CIENCIAS

A histéria da educagao no Brasil tem apresentado a Educagédo de Jovens e
Adultos — EJA como sendo uma agdo de cunho voluntario relacionada aos
programas, campanhas e movimentos de alfabetizagdo empreendidos ao longo do
tempo, como demonstram Machado (2001), Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), Haddad
e Di Pierro (2000).

Essa forma de entender a EJA perdura até os dias atuais, tal como a
concepcgao de supléncia e aceleracao, advinda do Ensino Supletivo, constituido a
partir da década de 1970.

A EJA, que abrange muito mais do que os programas de alfabetizacdo e da
primeira fase do ensino fundamental, possui legislacao, principios, caracteristicas
curriculares e encaminhamentos metodoldgicos especificos. Tendo sua existéncia
sustentada nas deficiéncias da Educagao no Brasil, tanto pela ndo universalizagdo
do acesso a escola, como pelos equivocos socio-pedagdgicos evidenciados na

reprovacéo, no abandono e na ndo concluséo dos estudos.
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O Ensino de Ciéncias/Quimica na EJA deve ter, conforme o Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2000a), no mesmo contexto, caracteristicas
especificas que considerem a cultura primeira dos educandos e os aproximem do
conhecimento universal, do pensamento cientifico. Assim a Alfabetizagdo Cientifica,
de forma mais ou menos explicita, € um dos seus objetivos.

Contudo, € preciso levar em conta as caracteristicas de formacdo dos
docentes, as possibilidades de vislumbre e de compreensdo dos caminhos que sao
apontados para a EJA. Assim, as diversas maneiras como cada professor entende o
ensino de Quimica na EJA advém, em boa parte, da formacéo inicial bem como da
formacéo continuada desses sujeitos.

Com um novo marco regulatério estabelecido para a Educacao no Brasil, a
LDBEN 9394/96, assim como as Diretrizes Nacionais para a EJA de 2001, imprime-
se outro direcionamento a Educacgéo de Jovens e Adultos. Mas como os educadores
dessa modalidade da educagédo basica tém compreendido e atuado no ensino de
Ciéncias/Quimica diante de tais prerrogativas? Tém se aproximado do processo de
Alfabetizacdo Cientifica ou se distanciado dessa concepcdo de ensino de

Ciéncias/Quimica?
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1. ATE QUANDO PRECISAREMOS DA EJA?

Parece ser lugar comum, no meio educacional, a compreensdao de que o
Brasil carece de politicas publicas de Estado para a Educacao ao invés de politicas
de Governo?, de Governantes. Mais especificamente no meio da EJA, discursos de
gestores e pensadores em Educacédo, indicando uma incessante “luta” para o fim da
Educacao de Jovens e Adultos, sdo comumente identificados caracterizando a
situacdo na qual se encontra a estrutura educacional do pais.

Analisando a EJA, definida como modalidade da Educagdo Basica pela
LDBEN — Lei 9394/96, a “luta” destacada no paragrafo anterior, parece ser
interminavel, enquanto a intencao do discurso for a de garantir que a maioria das
pessoas esteja na escola na idade considerada como apropriada e que os histdricos
mecanismos de exclusao tenham sido superados.

Comparando as matriculas na EJA dos anos de 2000 e de 2005, segundo os
dados do Censo Escolar coletados pelo Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, (Anexos |, Il e lll), observa-se o crescimento
do numero de alunos que ingressaram nesta modalidade — de 3.240.951 (exceto
alfabetizagdo) em 2000 para 5.615.409, em 2005.

Essa elevacao de mais de dois milhdes de matriculas na EJA em cinco anos,

da indicativos sobre os caminhos que o Brasil tem tomado com relacdo as Politicas

% Entende-se por Politicas de Governo, aquelas adotadas ao longo da gestdo de um determinado
governante no decorrer do seu mandato sem haver, em principio e comumente, continuidade do que
foi implementado nas préximas gestées de outros governantes, algumas vezes até do mesmo, uma
vez que cada um “entende” de forma distinta a Educacao. Politicas de Estado, tem o sentido de
politicas perenes, que se mantém independentes do governante em exercicio. Essa forma de
organizar a Educagdo pode ser a garantia de acesso e permanéncia dos alunos na escola, assim
como a conclusdo dos seus estudos.
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para a Educacado. As condi¢bes sociais, além do modelo pedagdgico adotado pelas
escolas ditas regulares, tém contribuido para manter um processo continuo de
exclusdao (CONNELL, 1995). Também é necessario considerar as exigéncias sociais
e de mercado, como destaca Kuenzer (1999), onde os setores produtivos
demandam por uma mao de obra mais escolarizada que se adapte as inovacoes
tecnolégicas e aos novos meios de producao/gestao. Por outro lado, é preciso que
0os consumidores também sejam mais escolarizados e avidos pela aquisicdo das
inovagoes tecnoldgicas, estando de acordo com o modelo linear de desenvolvimento
cientifico e tecnolégico®.

Tal estruturacdo da sociedade e da escola necessita de politicas duradouras
para a educagcdo, na tentativa de reduzir as pequenas batalhas da grande e
justificada “luta”, anteriormente referenciada.

Contudo, se este grande numero de alunos migra para a EJA, o que os atrai é
um processo de aligeiramento? Ou, entdo, um modelo pedagdgico diferente? As
praticas pedagdgicas, as concepgdes e os valores docentes sdo diferentes nas
escolas de EJA? Esses elementos podem ser observados nas disciplinas de

Ciéncias da Natureza, em especial na disciplina de Quimica?

¥ Nesse modelo cré-se que “o desenvolvimento cientifico gera desenvolvimento tecnoldgico, este
gerando o desenvolvimento econémico que determina, por sua vez, o desenvolvimento ou bem-estar
social’. (AULER & DELIZOICQV, 2001).
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1.1 Do Ensino Supletivo a Educacao de Jovens e Adultos — da Lei 5692/71 a
Lei 9394/96

Com o objetivo de organizar o quadro caoético formado pelo uso descontrolado
dos exames de madureza®, aplicado por instituicbes publicas e privadas, o
Congresso Nacional publica a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional —
LDBEN 5692/71.

Dentre outros regramentos, esta LDB institui o Ensino Supletivo estruturado
nas fungdes de:

aprendizagem é a “formagdo metddica no trabalho” ministrada pelas
empresas e seus empregados de 14 a 18 anos, diretamente ou por meio de
instituicbes que mantenham para esse fim; a qualificagdo € o preparo
profissional proporcionado a nao-aprendizes, tecnicamente falando, em
niveis inferiores, idénticos ou superiores aos de aprendizagem; a supléncia
é a escolarizacdo intensiva ou extensiva, ou o reconhecimento de
escolarizagdo, que se oferece a quantos ndo tenham seguido os estudos
regulares na idade prépria; e o suprimento é a possibilidade de
aperfeigoamento ou atualizagdo, “mediante repetida volta a escola”,
dispensada aos que “tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte”.
(BRASIL, 1972. Parecer 699/72 — CFE. Grifos nossos).

Para a oferta de escolarizagdo, via cursos e/ou exames, tendo como
referéncia a fungcéo supléncia, a Lei 5692/71 estabelecia que a idade para ingresso
deveria ser de quatorze anos para o 1°grau e dezoito para o 2° grau, e de 18 anos e
21 anos completos, para conclusédo do 1°e do 2° grau respectivamente.

O carater compensatério, caracterizado pela recuperacao do atraso daqueles
que nao haviam usufruido da escolarizagdo na idade propria, fica evidente na fungéao

supléncia instituida na Lei 5692/71, confirmado no Parecer 699/72. Essa

* Os Exames de Madureza eram organizados para pessoas possuidoras de conhecimento e sem
escolaridade comprovada documentalmente. Foram substituidos pelos Exames Supletivos, previstos
tanto na LDB de 1971 — cuja idade minima exigida era de 18 anos para o 1°grau e de 21 anos para o
2° grau; como na Lei de 1996 quando a idade foi rebaixada para 15 e 18 anos para o Ensino
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caracteristica ganhou reforco com a implantacado dos Centros de Estudos Supletivo
— CES, pelo Ministério da Educagdo — MEC, que tinham como base a metodologia
do ensino modular, personalizado e a distancia, em que o aluno nao precisava
freqUentar a escola, exceto para a realizagdo das provas. A difusdo desse modelo
escolar em todo o pais, com baixa interagdo professor-aluno e baixos custos de
financiamento, além da privatizacao da oferta, desvirtuou os objetivos atribuidos ao
Ensino Supletivo, marcando-o como sinénimo de compensagdo por meio da
certificacdo facilitada e aligeirada.

Com a promulgacéao da Constituicdo Federal de 1988, o Ensino Fundamental,
inclusive da Educacao de Adultos, passa a ter carater universal, sendo a sua oferta
gratuita e obrigatéria pelo poder publico. Essa insercdo da EJA fica reforgada
quando se inclui, no Plano Decenal de 1994, metas para o atendimento de jovens e
adultos pouco escolarizados, ap6s a participagdo oficial do Brasil na Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Apesar de
todos os compromissos assumidos, o Governo Fernando Henrique Cardoso
abandona as metas do Plano Decenal e dedica-se a promulgagéo da nova LDBEN

9394/96, a qual

nao tomou por base o projeto que fora objeto de negociagdes ao longo dos
oito anos de tramitacdo da matéria e, portanto, desprezou parcela dos
acordos e consensos estabelecidos anteriormente. A seg¢do dedicada a
educacao basica de jovens e adultos resultou curta e pouco inovadora: seus
dois artigos reafirmam o direito dos jovens e adultos trabalhadores ao
ensino basico adequado as suas condigdes peculiares de estudo, e o dever
do poder publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de cursos e exames
supletivos. A Unica novidade dessa secdo da Lei foi o rebaixamento das
idades minimas para que os candidatos se submetam aos exames
supletivos, fixadas em 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o
ensino médio. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 121-122).

Fundamental e Médio, respectivamente. Tanto os Exames de Madureza como os Supletivos, tém
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Enquanto isso, no cendrio mundial, € publicado, em setembro de 1996, o
“Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre a educagdo para o
século XXI”, conhecido como “Relatério Jacques Delors”, que propde os quatro
pilares para a Educacao: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e
aprender a viver juntos — aprender a viver com 0s outros.

Também acontece a 52 Conferéncia Internacional sobre Educacao de Jovens
e Adultos (Confintea), realizada em julho de 1997, em Hamburgo, na Alemanha,
precedida por uma Conferéncia Regional Preparatéria da América Latina e Caribe
(realizada no Brasil), em janeiro de 1997.

A Declaragcao de Hamburgo, da qual o Brasil € signatario, apresenta como

principio que a educacao de adultos

é a chave para o século XXI; é tanto conseqliéncia do exercicio da
cidadania como condigao para uma plena participagao na sociedade. (...) A
educagdo de adultos pode modelar a identidade do cidaddo e dar um
significado a sua vida. (...) Engloba todo o processo de aprendizagem,
formal ou informal, onde pessoas consideradas "adultas” pela sociedade
desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conhecimento e
aperfeigopam suas qualificagbes técnicas e profissionais, direcionando-as
para a satisfagdo de suas necessidades e as de sua sociedade. A educagao
de adultos inclui a educagao formal, a educagao nao-formal e o espectro da
aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural,
onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos.
(Declaragao de Hamburgo, CONFINTEA, 1997).

Permeada por este contexto, a Camara de Educacdo Basica — CEB, do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE, estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos — DCN-EJA, que trata sobre a
Educacéao de Jovens e Adultos a partir do Parecer n° 11/2000, elaborada por este
mesmo CNE/CEB, o qual indica trés novas fungdes para a EJA: a Funcao

Reparadora que reconhece a igualdade “ontoldgica de todo e qualquer ser humano”

objetivo Unico de aferir conhecimentos para a certificagéo.
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no direito a uma escola de qualidade. A Fung¢do Equalizadora, garante o reingresso
no sistema educacional de todos os segmentos sociais, desde trabalhadores até
pessoas em privacao de liberdade; e, ainda, a Fungdo Qualificadora, para viabilizar
a atualizacao permanente de conhecimentos.

Tomando como referéncia o direito a eqilidade na educacado e a diferenca
entre os individuos, também destacada por Cury (2002), a funcao reparadora, pode
ser considerada em principio, como o marco diferencial entre a Educacao de Jovens
e Adultos e o Ensino Supletivo, o qual se baseava na fungao de suprimento.

A implementacao das outras fungdes ficou prejudicada, primeiro pelo veto do
Presidente Fernando Henrique Cardoso, a Lei 9424/96 — que institui o Fundef,
impedindo que as matriculas dos cursos presenciais de EJA fossem computadas
nos calculos dos fundos destinados a educacao, concentrando os mesmos para o
ensino de criangas entre 7 e 14 anos. Essa medida atingiu diretamente a idéia de
equalizacdo, pois desmotivou a expansdo do ensino fundamental para jovens e
adultos, causando sua estagnacgéao e declinio.

Como também houve um crescimento do numero de matriculas, conforme
apresentado anteriormente, a ndo expansao das escolas de EJA comprometeu a
funcdo qualificadora, pois se o poder publico diz ter dificuldade de financiar os
cursos da educacdo basica para jovens e adultos, menor condicdo tera para
viabilizar a atualizacdo permanente, o que implica em cursos que desenvolvam
habilidades para além das pretendidas com a educagao basica.

Mas até que ponto estas alteracbes regulamentares na concepcado de

Educagédo para Adultos foram absorvidas pelos sistemas de ensino? As escolas, os
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professores e a populacao que busca esta modalidade da educagao basica, situam-

se em qual concepgao de ensino, do Supletivo ou da EJA?

Sérgio Haddad e Maria Clara Di Pierro, ja desenhavam, em 2000, o seguinte

quadro educacional:

Temos agora um novo tipo de exclusdo educacional: antes as criangas nao
podiam freqiientar a escola por auséncia de vagas, hoje ingressam na
escola mas ndo aprendem e dela sao excluidas antes de concluir os
estudos com éxito.

Essa nova modalidade de exclusdo que acompanha a ampliagdo do ensino
publico acabou produzindo um elevado contingente de jovens e adultos que,
apesar de terem passado pelo sistema de ensino, nele realizaram
aprendizagens insuficientes para utilizar com autonomia os conhecimentos
adquiridos em seu dia-a-dia. O resultado desse processo € que, no conjunto
da populagéo, assiste-se a gradativa substituicao dos analfabetos absolutos
por um numeroso grupo de jovens e adultos cujo dominio precario da
leitura, da escrita e do calculo vem sendo tipificado como analfabetismo
funcional.

(..)

Pesquisa recente (..) coloca na categoria de analfabetos funcionais®
aproximadamente a metade da populagdo jovem e adulta brasileira.
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 126).

Miguel Arroyo reforca, sob outra otica, as caracteristicas dos sujeitos que

buscam a Educagéo de Jovens e Adultos, quando afirma que

A EJA nomeia os jovens e adultos pela sua realidade social: oprimidos,
pobres, sem terra, sem teto, sem horizontes. Pode ser um retrocesso
encobrir essa realidade brutal sob nomes mais nossos, de nossos discursos
como escolares, como pesquisadores ou formuladores de politicas:
repetentes, defasados, aceleraveis, analfabetos, candidatos a supléncia,
discriminados, empregaveis... Esses nomes escolares deixam de fora
dimensdes de sua condicdo humana que sao fundamentais para as
experiéncias de educagéo.

Poderemos mudar os nomes mas sua condigdo humana, suas
possibilidades de desenvolvimento humano, no entanto, continuam as
mesmas ou piores. Nao aumentou apenas o numero de analfabetos, mas

® Para Souza (1999), o analfabetismo funcional “compreende ndo s¢ a leitura e compreensdo de
textos em prosa (como mensagens, noticias e instrugdes) como também o uso de textos de
informagdo esquematica e numeérica (como tabelas e graficos), bem como habilidades de escrita e
cédlculo para fins pragmaticos em contextos cotidianos, domésticos ou de trabalho. Mais
recentemente, tém sido utilizados os conceitos de literacy (alfabetismo ou letramento) e numeracy
(dominio do calculo) no lugar de analfabetismo funcional, com o objetivo de melhor classificar os
individuos que ndo compéem o grupo de analfabetos absolutos.”. Ja o IBGE considera analfabeto
funcional aquele que tenha menos de 4 anos de estudos completos; com isso, o Brasil totalizou, em
2002, 32,1 milhdes de pessoas, 0 que representaria, 26% sobre o total da populacdo brasileira.
(Fonte: IBGE. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/ibgeteen/pesquisas/educacao.html>. Acesso

em: 16 abr. 2007.
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de excluidos. E nao apenas jovens e adultos, mas de infantes e
adolescentes também. Seria ingénuo pensa-los excluidos porque
analfabetos. (ARROYO, 2001, p.10).

A Educacao de Adultos, e agora de adolescentes, jovens, adultos e idosos,
excluidos do sistema educacional, tem sido utilizada ao longo da histéria como uma
ferramenta para atender aos interesses de grupos especificos. Os programas de
alfabetizacao, por exemplo, desenvolvidos muitas vezes, de forma superficial e
direcionada, ja serviram aos jesuitas para implantar a idéia da imortalidade do
homem por meio de um ser superior, cujo caminho do processo de redencao estava
guardado nos escritos e dogmas da Igreja. Mais tarde, como o analfabetismo
contradizia os interesses politico-eleitorais, pois sé tinham direito ao voto os que
sabiam assinar seu préprio nome — significado de alfabetizado naquela época;
alfabetizar a populagéo significava aumentar as bases eleitorais para sustentagéo do
poder. Em momentos mais recentes, ser escolarizado tem sido uma exigéncia do
mundo do trabalho, cujos meios de producao e gestdo se baseiam em tecnologias e
métodos que exigem a interagcéo do trabalhador. (KUENZER, 1999).

E possivel depreender dessa atencdo dada & EJA, bem como ao ensino
regular, que se pretende implantar uma forma de pensar que atenda aos interesses
préprios. Ou entdo, que os educandos sejam introduzidos em grupos cuja forma de
compreender 0 mundo e os fendbmenos que nele ocorrem, mantenham os sujeitos
alheios, ou pelo menos, com uma visao “nublada” da realidade e dos motivadores
que a constituem.

Portanto, destinar a Educacéo de Jovens e Adultos o papel de reparadora de
um processo persistente que se repete constantemente, sem garantir financiamento

especifico e apoio pedagdgico adequado é exigir demais dos menos favorecidos
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nessa modalidade da educacao basica. Neste contexto, mesmo com o avanco legal
e de conceituacdo, a continuidade e o avango da EJA parece um fendmeno

inexaurivel.

1.1.1 O Supletivo e a EJA no Estado do Parana

No Parana, em 1984, o Ensino Supletivo passou a ser regulamentado de
forma sistematica, pelo Conselho Estadual de Educacdo do Parana CEE/PR. Tal
como a orientagao federal, a legislagdo estadual refor¢ca que o Ensino Supletivo tem

como finalidades:

a) proporcionar escolarizagao para adolescentes e adultos que nédo a
tenham obtido na idade prépria;

b) qualificar para o trabalho, capacitando para o exercicio profissional;

c) proporcionar estudos de aperfeicoamento ou atualizagao de
conhecimentos. (PARANA, 1984. Del. 034/84, Art. 1°).

A oferta do Supletivo se dava por meio de Cursos e Exames Supletivos. Os
cursos na funcao supléncia podiam se destinar a Educacao Geral para o 1°e para o
2° grau e a Profissionalizacdo ou a Educacao Geral com Habilitacao Profissional no
2° grau, organizados de forma presencial ou com freqiéncia livre e organizacao
modular, instituidos nos Centros de Estudos Supletivos (CES).

Os Exames Supletivos ficaram a cargo da Secretaria de Estado da Educacao
— SEED/PR. Destaca-se aqui o paragrafo unico do artigo 63, “A nivel de 2°grau, a
matéria de Ciéncias Fisicas e Biolégicas envolvera os conteudos de Biologia, Fisica
e Quimica.”.

A regulamentacao estadual para a LDBEN 9394/96 ocorre antes das DCN-

EJA e nado faz referéncia as fungdes da EJA, conceituadas naquelas Diretrizes.
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Assim, logo no primeiro artigo, a Deliberagcdo 008/00 do Conselho Estadual, indica
que “A Educacédo de Jovens e Adultos destina-se aqueles que néo tiveram acesso
ao ensino fundamental e médio na idade prdopria ou ndo tiveram a possibilidade de
continuar esses estudos”. E possivel observar, neste artigo, a marcante presenca da
funcdo supléncia da Lei 5692/71, com tal efeito que esta passa a influenciar,
sobremaneira, a forma de compreender a EJA no Estado do Parana.

Esta concepcao, aliada a prerrogativa politica de Estado Minimo com a
descentralizacdo das responsabilidades com a EJA®, caracteristica das gestdes
estadual e federal de 1995 a 2002, leva o 6rgao estadual da educacdo a cessar a
oferta de ensino regular noturno no nivel fundamental (Resolugdo n° 2618/2001 de
01/11/2001), deixando sob responsabilidade da EJA o atendimento a estes sujeitos.
Para cumprir esta Resolugao, a Secretaria da Educacgao incentiva a organizagéao de
turmas descentralizadas de EJA, com baixo custo operacional, pois ndo exigem
apoio pedagégico e estrutura técnico-administrativa, promovendo, ainda, a
contratacao de professores ndo habilitados para a docéncia nessas turmas.

Outro movimento dessa Secretaria que influencia sobremaneira o
entendimento da EJA € a unificagdo das propostas pedagdgicas de todas as escolas
publicas estaduais, tendo suas matrizes, curriculos, encaminhamentos
metodoldgicos e avaliativos idénticos. Desta maneira, os alunos passam a contar
com duas possibilidades: a EJA Presencial, onde deveriam cumprir a totalidade da
carga horaria estabelecida pelo CEE/PR e a EJA Semipresencial, onde cumpriria

presencialmente somente 30% da mesma carga horaria.

®A respeito do processo de descentralizacdo das responsabilidades com a Educagao de Jovens e
Adultos, ver Di Pierro (2001).
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Em 2006, a SEED/PR uniformiza mais ainda a oferta de EJA, desta vez para
todas as escolas da rede, orientando a oferta exclusivamente de forma presencial
com o cumprimento da carga horaria em sua totalidade.

Essa organizagao Unica da rede publica estadual pode ser mais um elemento
de interferéncia na forma de compreender o papel da EJA pela comunidade escolar
— professores, alunos, equipes pedagogicas e administrativas e da populacdo em
geral, pois, ndo havendo flexibilizagao do curriculo, de acordo com as caracteristicas
locais e especificas da comunidade onde esta inserida, a tendéncia pode ser a de
adotar procedimentos pedagdgicos caracteristicos de massificacdo do
conhecimento.

Apesar de todas as mudancgas do ensino supletivo para a educagao de jovens
e adultos, pautadas na gratuidade e universalidade do ensino, na inclusdo da EJA
como modalidade da educacdo basica, nas indicagdes legais, nacionais e
internacionais, de uma nova concepg¢ado de educagdo, 0s numeros indicam um
crescimento das matriculas.

Contudo, como é possivel observar em Haddad et al. (2002) e em Gomes e
Carnielli (2003), parece que essa busca pela EJA esta pautada mais na concepgao
construida ao longo da histéria de uma certificagcao rapida, do que na aprendizagem
dos conteudos universais. Talvez porque a escola ainda esteja fortemente ligada a
um modelo pedagdgico muito mais conteudista do que problematizador das
contradicbes sociais vividas. Assim, ndo importa aos educandos o que se pode
aprender na escola, pois 0 que € ensinado dista muito da realidade de sua vida.

Mas, o que efetivamente mudou no entendimento dos professores que atuam

na EJA?
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2. PERFIL DOS DOCENTES PARA ATUAR NA EJA

Diante de tantas mudancgas legais e de conceito, ser professor da EJA exige

caracteristicas especificas. Como destaca Vera Masagao Ribeiro,

A disposigao para o didlogo € base para procedimentos que sdo essenciais
nessa modalidade educativa: a definigdo de objetivos compartilhados, a
negociagcdo em torno de conteldos e métodos de ensino e o ganho de
autonomia dos educandos no controle de seus processos de aprendizagem.
Também sobre essas bases os educadores podem desenvolver atitudes
que contribuam para superar o enfoque assistencialista, abordando com
seus alunos a nogao de educagao como direito de todos e incentivando-os a
assumir a responsabilidade pelo seu préprio desenvolvimento e pelo
desenvolvimento social. (RIBEIRO, 1999, p.193).

Assim, ao observar mais detidamente os educandos da EJA, que melhor
representam as caracteristicas educacionais da populacao brasileira, € que se pode
inferir que o ensino necessita do uso de diferentes metodologias para objetivar uma
real aprendizagem. Marta Kohl de Oliveira, descreve o perfil do educando da

Educacédo de Jovens e Adultos, caracterizando o adulto como sendo, geralmente,

0 migrante que chega as grandes metropoles proveniente de &reas rurais
empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo
nivel de instrugdo escolar (muito freqientemente analfabetos), ele proprio
com uma passagem curta e ndo sistematica pela escola (...), que busca a
escola tardiamente para alfabetizar-se ou cursar algumas séries do ensino
supletivo. E o jovem, relativamente recentemente incorporado ao territério
da antiga educacao de adultos, (...) € também um excluido da escola,
porém geralmente incorporado aos cursos supletivos em fases mais
adiantadas da escolaridade, com maiores chances, portanto, de concluir o
ensino fundamental ou mesmo o ensino médio. E bem mais ligado ao
mundo urbano, envolvido em atividades de trabalho e lazer mais
relacionadas com a sociedade letrada, escolarizada e urbana. Refletir sobre
como esses jovens e adultos pensam e aprendem envolve, portanto,
transitar pelo menos por trés campos que contribuem para a definicao de
seu lugar social: a condigao de "ndo-criangas”, a condigdo de excluidos da
escola e a condicdo de membros de determinados grupos culturais.
(OLIVEIRA, 1999, p. 02).

Desde o ensino supletivo, o Parecer 699/72 apresentava a necessidade de

um “pessoal docente” com preparo adequado as caracteristicas desse tipo de
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ensino, as quais devem ser conhecidas a priori e constantemente realimentadas. Tal
adequacao nao diz respeito somente aos encaminhamentos metodoldgicos que
valorizem as peculiaridades proprias de cada comunidade, pois este deve ser um
principio inerente a formacédo do professor que atue em qualquer modalidade de
ensino. Para a EJA esse preparo docente deve ser um pré-requisito ou a Educacao
de Jovens e Adultos sera apenas uma sombra distorcida do ensino regular “a
projetar-se em esquemas de segunda classe que urge evitar por todos os meios.”
(BRASIL, 1972. Parecer 699/72 — CFE).

Mesmo com os encaminhamentos legais indicando como deveria ser a EJA, o
que se viu ao longo da histéria do supletivo em todo o Brasil, foi exatamente o que
se pretendia evitar, “esquemas de segunda classe” e vendas de certificados, ou
seja, este ensino tornou-se instrumento de enriquecimento nas maos de pessoas
com interesses “educacionais” suspeitos.

Esse movimento se acelerou, tornando-se mais evidente ainda, quando as
empresas passaram a exigir dos trabalhadores certificados de conclusdo de
escolaridade, utilizando, para tal, estratégias de refor¢o positivo — ao acenar com a
possibilidade de melhoria salarial, e/ou estratégias de reforco negativo —
aterrorizando os trabalhadores com a possibilidade de demisséo.

Evidentemente os docentes e as equipes pedagdgicas das escolas supletivas,
mesmo contrariados, passaram a entender que o Ensino Supletivo deveria suprir
essa nova exigéncia do mercado de trabalho. Essa compreensdo de educacao
ganhou corpo quando os professores passaram a vivenciar o drama e a angustia

externada pelos seus alunos, que ndo compreendiam o movimento mercadolégico
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presente, porém viam ameagada a sua sobrevivéncia, tendo em vista a possibilidade
da perda de seus empregos.

E bastante possivel que a formagdo docente possa ter contribuido para este
caminho assumido para o ensino supletivo: orientada para adequar as metodologias
de ensino as necessidades dos alunos, sem a devida andlise das contradicoes
sOcio-politico-histéricas do momento vivido, poderia ter traduzido essas
necessidades como aval para a adocao de um mecanismo de aligeiramento em
busca da certificacao, dissociando-se com isso da qualidade do ensino.

E de se esperar que uma formagdo critica, objetivando a emancipacdo dos
educandos, tenha como ponto de partida o processo de formacédo dos futuros
professores ao longo da graduacdo. Assim, o Parecer 11/2000 CNE/CEB, traz dois
alertas que merecem destaque. O primeiro, chama a atengao para uma formagao
inicial — papel das universidades, que discuta as caracteristicas da Educacéo de
Jovens e Adultos, o que, sem duvida, também cabe para o ensino dito regular. Neste

sentido,

as funcdes bésicas das instituicbes formadoras, em especial das
universidades, deverdo associar a pesquisa a docéncia de modo a trazer
novos elementos e enriquecer os conhecimentos e o ato educativo. Uma
metodologia que se baseie na e se exerga pela investigacdo s6 pode
auxiliar na formacao teorico-pratica dos professores em vista de um ensino
mais rico e empatico. Além disso, o docente introduzido na pesquisa, em
suas dimensdes quantitativas e qualitativas, podera, no exercicio de sua
fungdo, traduzir a riqueza cultural dos seus discentes em enriquecimento
dos componentes curriculares. (BRASIL, 2000a. Parecer 11/2000,
CNE/CEB, p. 58-59).

O outro alerta faz referéncia a formagao continuada, responsabilidade das

mantenedoras dos sistemas de ensino.

Com maior razao, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para
a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta modalidade de
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ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de estabelecer o
exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas
pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como
formagao sistematica requer. (BRASIL, 2000a. Parecer 11/2000, CNE/CEB,
p. 56).

No Parana, o Conselho Estadual de Educacédo ndo faz mencdo em suas
Normatizag6es, a formacao docente para atuacao na EJA. Ja a Secretaria de Estado
da Educagao, responsavel em ultima instancia pela formag¢do continuada do seu
quadro funcional, tem proporcionado cursos, palestras, simpdsios, seminarios,
encontros, dentre outros, conforme demonstra o Anexo IV, para a formacao docente.

Analisando os cursos mais relevantes em relagdo ao numero de participantes,
o que implica, entdo, em uma maior difusdo dos objetivos idealizados para os
mesmos, é possivel observar que em 2001 e 2002, os docentes da Fase Il do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, participaram de 47 cursos que se
destinavam a discussao e elaboracéo de itens para provas.

Em conversa com os técnicos da SEED/PR, os mesmos informaram que tais
eventos eram organizados por area do conhecimento ou disciplina, e destinavam-se
a atender a prerrogativa da proposta pedagdgica unificada da oferta Semipresencial
de EJA, que exigia uma Avaliagdo Final por meio de um Banco de ltens Estadual.
Segundo esses mesmos técnicos, a programacao desses cursos previa:

a) analise do curriculo de cada area/disciplina constantes nas propostas
pedagdgicas unificadas;

b) organizacdo de matrizes de competéncias, habilidades e conteudos,

tomando como referéncia as matrizes do ENEM e do SAEB;
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c) organizagdo dos conteudos indicando que operagdo mental é exigida
do aluno ao resolver questdes sobre determinado tema;
d) participacdo em palestras sobre avaliagdo’;
e) participacdo em oficinas, por area do conhecimento, sobre técnicas de

como elaborar questdes para compor uma prova.

Em 2003 e 2004, a SEED/PR proporcionou 28 encontros, gerais e regionais,
para discussao, organizacao e sistematizacao das Diretrizes Curriculares Estaduais
de EJA, na versao preliminar ainda hoje.

Esses encontros, com participacado aberta a todos os profissionais da EJA,
indicando vagas preferenciais para as equipes pedagdgicas das escolas,

pressupunham:

analisar as diferengas entre os cursos presencial e semipresencial;
- avaliar qual o perfil dos educandos;

- discutir sobre a fung¢ao social da EJA;

- organizar orientagées metodoldgicas gerais;

- discutir sobre os principios do processo avaliativo;

- elaborar os elementos centrais de uma nova proposta pedagaogica.

No ano de 2005, foram organizados 4 encontros com a participagcao de
docentes, e equipes pedagdgicas, para orientacdo da Nova Proposta Pedagdgica de

EJA, implementada em 2006 em todas as escolas da rede publica estadual. As

" As palestras sobre avaliagio, segundo os técnicos da SEED/PR, tinham a seguinte programagao:
Avaliagdo: 1) O que é; 2) Como e quando avaliar; 3) Quem avaliar; 4)Fatores que contribuem; 5)
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orientagdes tinham o objetivo de detalhar como seria o funcionamento da Educagéo
de Jovens e Adultos em todas as escolas da rede publica, pois tiveram suas
propostas pedagodgico-curriculares unificadas.

De 2003 a 2005, a SEED/PR engajou-se na Campanha de Alfabetizacdo do
Governo Federal — Brasil Alfabetizado, criando seu programa paralelo — Parana
Alfabetizado, promovendo 68 eventos para coordenadores e professores
contratados para esta acao, nem sempre formados ou habilitados.

E possivel apontar diferencas claras entre os dois momentos da histéria da
EJA no Parana. O primeiro, de 1995 a 2002, especialmente nos ultimos dois anos da
segunda gestdao do Governo Jaime Lerner, devido a implantacdo de duas novas
propostas pedagdgicas na rede publica estadual, organizava a formagao continuada
por areas do conhecimento e se detinha em discutir questdes técnicas da educagao,
que indicasse resultados mensuraveis estatisticamente.

Ao longo do Capitulo Ill, serda possivel observar que os professores de
Quimica, que participaram dos cursos promovidos naquele momento, dao
importancia aos encontros por area do conhecimento. Tal organizagdo, segundo
eles, permitia a troca de experiéncias pedagogicas entre professores de diferentes
regides do estado, quando os encontros eram centralizados, bem como com colegas
da regido onde moravam e atuavam, nos cursos regionalizados. Mesmo os
professores em inicio de carreira também fazem referéncia a essa necessidade,
detectadas por eles, de relacionar-se com professores de diferentes tempos de

atuacao na EJA e diferentes curriculos pessoais.

fatores que prejudicam; 6) Avaliagdo X Ensino; 7) Equalizagdo do instrumento de avaliagdo 8)
Avaliagao por Competéncias e Habilidades.
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O segundo momento, do Governo Roberto Requido, se subdivide em dois
outros: o periodo de 2003 a 2004, no qual se inicia uma discussao sobre um outro
encaminhamento pedagogico para EJA. Analisa-se o como a Educacao de Adultos
funcionou, onde melhorou e 0 que deveria ser modificado; fundamentam-se teérica e
metodologicamente as questdes de cunho didadico-pedagdégico, centrando-se o
olhar no perfil do educando como ponto de partida para cada acao. No periodo de
2004 a 2006, a SEED/PR direciona os cursos para questdes de maior cunho técnico,
objetivando fazer compreender e implementar a nova proposta de EJA no Estado.

Nesses dois periodos, o0 elemento principal na participagdo dos cursos é o(a)
pedagogo(a) pois, créem os gestores do sistema, que esse personagem deve ser 0
orientador da acdo na escola. Praticamente ndo ocorrem discussdes por area do
conhecimento, com questdes especificas em que os professores de cada disciplina
possam externar suas ansiedades na agao docente junto aos jovens, adultos e
idosos, ou seja, os educandos da EJA.

Diante dos preceitos legais apresentados até aqui, nova questao surge: 0s
programas de formacao continuada tém contribuido de fato, para garantir que os
professores passem a desempenhar um papel docente adequado a escolarizagéo
de jovens, adultos e idosos, como vem sendo preconizado pelos legisladores e

gestores dos sistemas de ensino?
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3. O ENSINO DE QUIMICA NO ENSINO MEDIO DA EJA

Nao ha evidéncias na literatura sobre um grande niumero de pesquisas sobre
encaminhamentos metodolégicos para o Ensino de Quimica para Adultos. Talvez,
ao se fazer referéncia a Educacado de Jovens e Adultos, predomine o pensamento
construido ao longo da histéria de que a EJA trate quase que exclusivamente da
alfabetizacao.

Essa compreensdo tem como principio os movimentos de alfabetizacéo,
sempre presentes na histéria da EJA no Brasil, os quais receberam e ainda recebem
uma grande divulgacdo dos seus promotores, quer sejam oficiais ou privados.
Assim, h& bastante dificuldade em reconhecer que a Educacao de Jovens e Adultos
se estende a todos os niveis da educagao bésica. Tal difusdo se deve por essa
modalidade da educacdo agregar uma enorme parcela da populagdo estudantil
brasileira que é desistente ou sistematicamente expulsa do ensino regular. Assim,
ao retomar seus estudos ja o fazem na EJA, fato identificado a partir dos dados do
censo escolar, que demonstram um crescimento do nimero de matriculas nos
ultimos anos.

No banco de teses da CAPES, a partir de 1996, ano de publicagdo da nova
LDBEN, nao ha uma tese ou dissertacao sobre a tematica: “Ensino de Quimica para
Adultos ou para EJA”. Um unico registro ocorre em 1994, com a dissertagdo de
mestrado da pesquisadora S6nia Maria Chaves Haracemiv, pela UFSC, sob o titulo:
Quimica na Educacao de Adultos: uma proposta de articulacdo do conteudo escolar
do Centro Supletivo com o conteudo cotidiano; ainda na dindmica de ensino

supletivo.
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Além da exaltacdo dada aos programas de alfabetizacdo, a idéia de que a
EJA seja uma acgdo reduzida/diminuta em relagdo ao ensino regular € constante na
fala de alguns professores atuantes na EJA, como descrito por ndés na presente
pesquisa. Esta visdo reducionista pode estar relacionada ao fato de que o aluno
pode, ou ao menos podia®, concluir cada nivel de ensino em um tempo menor.

Contudo, essa visdo nao leva em conta que o tempo de aprendizagem do
aluno adulto deve considerar os conhecimentos desenvolvidos ao longo da vida,
independentemente da formalizacao escolar. Com isso, entende-se que os alunos
da EJA sao, por principio, adultos trabalhadores e devido a esta condi¢cdo, suas
vivéncias e possiveis conexdes entre o dia a dia real e os conteudos escolares
podem permitir que a aprendizagem aconte¢ca em um tempo escolar menor.

Tal como destacam as Diretrizes Curriculares da EJA no Estado do Parana,

que podem servir a outras modalidades da educacéao,

Os educandos da EJA trazem consigo um legado cultural — conhecimentos
construidos a partir do senso comum e um saber popular, nao cientifico,
que é construido no cotidiano, em suas relagées com o outro e com 0 meio
— 0s quais devem ser considerados na dialogicidade das praticas
educativas. Portanto, o trabalho dos educadores da EJA ¢é buscar
permanentemente o conhecimento que dialogue, concomitantemente, com
0 singular e o universal, o mediato e o imediato, de forma dinamica e
histérica. (PARANA, 20053, p. 49).

Assim, a Educacao de Jovens e Adultos, como vem sendo caracterizada até
aqui, deve seguir encaminhamentos metodoldgicos especificos, adequados ao perfil

dos educandos. Mas, em relagdo aos conteudos, os mesmos devem ser aqueles

8 A partir da nova proposta de EJA para a rede publica estadual implantada em 2006, o tempo médio
de concluséao de nivel é de dois anos e meio a trés anos. Com este tempo exigido para conclusao de
nivel ha uma grande proximidade com o exigido para o Ensino Regular, especialmente no Ensino
Médio. Também ha sinalizacbes do Conselho Nacional de Educacgdo, a partir de pareceres
publicados, para que a conclusdo de nivel na EJA nao seja menor do que dois anos.
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propostos para o ensino regular, como o indicado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de EJA.

Quanto ao Ensino Médio, a EJA devera atender aos Saberes das Areas
Curriculares de Linguagens e Cdédigos, de Ciéncias da Natureza e
Matematica, das Ciéncias Humanas e suas respectivas Tecnologias,
segundo o Parecer CEB n® 15/98 e Res. CEB n® 03/98. (BRASIL, 2000a.
Parecer 11/2000, CNE/CEB, p. 66).

Por isso, quando se reduz os conteudos a um minimo estabelecido
acriticamente®, sem andlise sécio-politico-epistemolégica, ndo ha como garantir aos
educandos, o direito legal e social ao mesmo conhecimento universal viabilizado, em
principio, aos alunos do ensino regular. Esse reducionismo curricular exclui,
novamente, os educandos dos circulos dos letrados cientificamente, reforcando sua
condicdo de oprimidos'®.

As orientagcbes curriculares do Parand destacam que “o educador deve
perceber o que o educando sabe e o que precisa saber’ (p. 51). Refor¢a ainda que a
metodologia adotada para EJA envolva “toda a comunidade escolar, inclusive dos
educandos, na definicdo dos contetidos e préticas pedagdgicas’ (PARANA, 2005a,
p. 53).

Nestes pontos evidenciados € possivel perceber uma opcéao pela liberdade da
escola em organizar seu curriculo de acordo com a realidade local, e com as
necessidades coletivas e individuais dos educandos.

Também, os encaminhamentos metodolégicos da disciplina de Quimica,

constantes na Proposta Pedagogico-Curricular para a rede publica estadual de EJA,

® Cabe destacar que para o Ensino Regular também ha certa selecdo dos contelidos a serem
ensinados na Educacédo Baésica, cujos critérios também podem néo estar claramente identificados,
sendo possivel que variem desde o interesse da escola por determinadas tematicas em relagéo ao
publico por ela atendido, até o dominio que o professor tenha do que pretenda ensinar.
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vém indicando que se deve levar em conta o que propée 0 ensino regular nas
diretrizes disciplinares da rede publica estadual, mas alerta que é preciso “refletir as
especificidades do trabalho com a Quimica na Educagdo de Jovens e Adultos”
(PARANA, 2005c, p. 39, paginagdo eletronica). Contudo, ndo descreve neste
momento quais sao tais especificidades, apesar de ter feito referéncia ao perfil do
educando ao longo do documento, sendo esta uma caracteristica a ser considerada
para a EJA.

Ainda nesta Proposta Pedagdgico-Curricular (PARANA, 2005¢, p. 23, 31, 52,
85, 95, 97, 100, 107, 108, paginacédo eletrbnica), ha um significativo discurso
referenciado na pedagogia freireana, que se baseia na investigacdo tematica pelo
levantamento de contradigdes sociais, problematizando e promovendo uma
discussdo analitica de forma dialégica a respeito das mesmas. Esse
encaminhamento sustenta que o conhecimento universal apreendido no processo de
escolarizacdo, deve ser utilizado para emersdo das consciéncias buscando a

libertagéo dos sujeitos. Como afirma Freire,

Para o educador-educando dialégico, problematizador, o contetdo
programético da educagdo nao é uma doagdo ou uma imposigdo — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos — mas, a devolugao
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que
este lhe entregou de forma desestruturada. (FREIRE, [1968] 2005, p. 96-
97).

No topico referente a concepcao da disciplina de Quimica, o documento cita
Bizzo (2002) para evidenciar a importancia do conhecimento cientifico para a

atualidade, da sua limitacdo e adequacao escolar. Cita ainda Maldaner ([2000] 2003)

sobre a natureza da ciéncia e sua aplicagdao escolar; bem como Delizoicov et al.

'% A categoria Oprimidos, origina-se das obras de Paulo Freire e sera melhor explorada no Capitulo I,
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(2002) para afirmar que o conhecimento cientifico € um processo em constante
construgao/revisdao. Nos encaminhamentos metodolégicos retoma Maldaner ([2000]
2003) indicando que o ensino deve identificar situagdes da alta vivéncia dos alunos;
também Bizzo (2002) sobre a importancia da experimentacdo e do estimulo a
investigacao; e ainda Saviani (1993), sobre a necessidade da contextualizacdo e
problematizacao do ensino de Quimica.

Sobre este ultimo tépico, o texto oficial pretende ressaltar:

a importancia de trabalhar a disciplina de forma contextualizada, ou seja,
com situagdes que permitam ao educando jovem e adulto a inter-relagéo
dos vinculos do conteudo estudado com as diferentes situagées com que se
deparam no seu dia-a-dia. Essa contextualizagdo pode-se dar a partir de
uma problematizagdo, ou seja, langcando desafios que necessitem de
respostas para determinadas situagoes. “A esséncia do problema é a
necessidade (...), um obstaculo que é necessario transpor, uma dificuldade
que precisa ser superada, uma duvida que nao pode deixar de ser
dissipada.” (SAVIANI, 1993, p.26) As duvidas sdao muito comuns em
Quimica, devendo ser aproveitadas para a reflexdo sobre o problema a ser
analisado. Sendo assim, para o educador, o desafio consiste em realizar
esta contextualizagdo sem reduzir os contelidos apenas a sua aplicagdo
pratica, deixando de lado o saber académico. (PARANA, 2005c, p. 90).

Essa proposicao de contextualizagédo e de problematizagéo, parece partir de
possiveis duvidas que os alunos apresentem a respeito de determinados temas ou
de situagdes didaticamente elaboradas pelo professor para ilustrar certos conteudos.
Nesta concepcdo o todo estd dado, o fendmeno foi revelado, o conhecimento
cientifico se estrutura para explica-lo sem promover a analise de que contexto sécio-
politico-econébmico o promoveu.

Diferentemente do que apresenta Freire, o qual defende que a construgao do
conhecimento ocorre a partir da problematizacao analitica do contexto micro-social

de cada comunidade. Para ele o Todo nao esta dado a priori, a compreensao do

desta Dissertagao.
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mesmo se da a partir do desvelamento das partes que poderdo modificar, de
diferentes formas, o universo que dessas partes € constituido. Ao longo do Capitulo
Il sera aprofundada esta andlise da pedagogia freireana.

A concepcao presente na Proposta Pedagdgico-Curricular do Parana de 2005
tem bastante proximidade com o curriculo para a Quimica na EJA, também
unificado, implementado em 2001, com organizagao em competéncias e habilidades,
e ndo em conteudos como o atual. Essa aproximacao de significados pode ser

evidenciada no documento de 2001, quando o mesmo traz a afirmagéo:

Para que o educando possa melhor entender os conceitos da Quimica, a
abordagem dos conceitos deve sera feita a partir de situagdes concretas.
Alguns conceitos podem ser simplesmente mencionados, pois a sua
simples alusao ja é suficiente para a compreensao do fenémeno. Em outros
casos é recomendavel levar os materiais para sala de aula, ou levar os
alunos ao laboratério a fim de realizar experiéncias praticas do cotidiano do
educando. (PARANA, 2001b, p.75).

A andlise desses recortes, a partir do Curriculo da EJA no Parana, evidencia
discrepancias conceituais, primeiro ao defender um curriculo flexivel, construido de
acordo com as demandas locais, que seja estruturado a partir do perfil dos
educandos, suas caracteristicas culturais e sua histéria social. Essa proposi¢do €
contradita quando se implanta um curriculo unificado para todas as escolas do
estado em dois aspectos: o primeiro porque este possui uma diversidade cultural
muito grande em todas as regides, e 0 segundo pelas historias e origem sdcio-
educacionais bastante diversas dos educandos da EJA.

Em outro ponto, a divergéncia esta no fato de propor a contextualizacao
partindo de uma investigacdo dialégica de temas que representam, para o0s
educandos, contradi¢gdes locais problematizando e analisando os mesmos. Agéao

muito diferente da promogédo da contextualizagdo/problematizagéo a partir da ética
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docente, como orienta o trecho a seguir citado, pois o(s) tema(s) utilizado(s) pelo
professor pode(m) néo ser representativo(s) para o aluno, fazendo com que a
motivagdo se dissipe e o conteudo a ser desenvolvido perca significagao,

comprometendo a aprendizagem pretendida.

E importante ressaltar que cabe ao educador, a partir da investigagdo dos
conhecimentos informais que os educandos tém sobre a Quimica,
sistematizar as estratégias metodologicas, planejando o que sera
trabalhado dentro de cada um dos conteudos (...), qual a intensidade de
aprofundamento, bem como a articulagdo entre os mesmos ou entre os
tépicos de cada um.

Para a organizagdo dos contetudos é indicado que seja utilizada a
problematizagdo, cujo objetivo consiste em gerar um tema para
contextualizagdo. Os temas sdo baseados em fatos locais, regionais,
nacionais ou mundiais, que possam refletir sobre os acontecimentos que
relacionam a Quimica com a vida, com o ambiente, com o trabalho e com
as demais relagdes sociais. (PARANA, 2005c, p. 92).

Apesar de serem bastante distintas e avangadas em relagdo ao ensino
tradicional, e do que era proposto para o ensino supletivo até implantacdo da nova
LDB, esta organizacao curricular pode significar, para o professor de Quimica, uma
incomensurabilidade de pensamentos, ou seja, uma incompatibilidade entre a forma
de compreender o ensino de Ciéncias/Quimica, delineada precariamente na
formacao inicial (MENEZES, 2001, p. 46), e o que se exige ao longo pratica docente,
especialmente quando direciona que o educador deve ensinar Quimica na

perspectiva da

retomada histérica e epistemologica das origens e evolugdao do pensamento
na ciéncia Quimica, propiciando condi¢des para que o educando perceba o
significado do estudo dessa disciplina, bem como a compreensao de sua
linguagem prépria e da cultura cientifica e tecnoldgica oriundas desse
processo (...). (PARANA, 2005c, p. 90).

Esta compreensao epistemoldgica da Ciéncia € prejudicada tanto pela formacao
inicial como pela formagdo continuada que nao promove o aprofundamento

especifico, necessario para o desenvolvimento de tal prerrogativa. A vinculacao
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estreita (MENEZES, 2001, p. 51) entre as duas é condi¢cao para o desenvolvimento
de uma pratica pedagogica que atenda aos principios anteriormente expostos.

Entdo, para que se possam organizar processos de formagédo continuada que
viabilizem o letramento cientifico, epistemologicamente referenciado, aos educandos
jovens, adultos e idosos, mais uma interrogacao se instala: como o professor de

Quimica entende o ensino na EJA?

4. OLETRAMENTO CIENTIFICO NA EJA

Ao citar o termo letramento, logo aflora a mente, especialmente na Educacao
de Adultos, a idéia de alfabetizagdo. Antes de mais nada, € necessario diferenciar

letramento de alfabetizagao,

o termo letramento vem sendo usado com o significado de “estado ou
condi¢gdo de quem n&o apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce
praticas sociais que usam a escrita”, enquanto o termo alfabetizagao tem
sido empregado com o sentido mais restritivo de agao de ensinar a ler e a
escrever. (SOARES, apud SANTOS et al., 2003).

No caso do ensino de Quimica, pretende-se que os educandos além de
saberem sobre os contetdos préprios da ciéncia, também os relacionem com suas
praticas sociais permitindo, de certa forma, reler e compreender sua condigdo socio-
histérica. Em uma perspectiva mais ousada, que 0s sujeitos possam emergir suas
consciéncias embotadas, contribuindo para uma modificacdo coletiva, a partir da
problematizac¢ao dialdgica das contradi¢des vivenciadas.

Adotar a perspectiva do ensino de Quimica com o enfoque do letramento com

funcdo social no qual “o individuo ndo apenas sabe ler o vocabulario cientifico, mas
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€ capaz de conversar, discutir, ler e escrever coerentemente em um contexto nao
técnico, mas de forma significativa.” (SANTOS et al., 2003), aproxima-se muito do
que vem sendo proposto para a EJA, mais evidente ainda quando se indica que a

educagao de adultos tem fortes raizes freireanas. Pois, para Freire:

E tdo urgente quanto necessaria a compreensido correta da tecnologia, a
que recusa entendé-la como obra diabdlica ameagando sempre os seres
humanos ou a que a perfila como constantemente a servico do seu bem-
estar. A compreensédo critica da tecnologia, da qual a educagdo de que
precisamos deve estar infundida, e a que vé nela uma intervengéo
crescentemente sofisticada no mundo a ser necessariamente submetida a
crivo politico e ético. Quanto maior vem sendo a importéncia da tecnologia
hoje mais se afirma a necessidade de rigorosa vigilancia ética sobre ela. De
uma ética a servigo das gentes, de sua vocagao ontoldgica, a do ser mais e
nao de uma ética estreita e malvada, como a do lucro, a do mercado.

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0 para
qué, o como, o em favor de que, de quem, o contra que, 0 contra quem, sao
exigéncias fundamentais de uma educacdo democratica a altura dos
desafios do nosso tempo. (FREIRE, 1997, p. 274).

O conceito de Letramento Cientifico Tecnolégico Social — LCT social —
alicerca-se ainda em Solomon (2001), indicando que essa orientacdo requer as
seguintes competéncias e habilidades: a leitura e a compreensdo da Ciéncia; a
expressao de opinides sobre Ciéncia; a preocupacao com os problemas da Ciéncia
contemporénea, agora e para o futuro; participacdo nas tomadas de decisdo
democraticas; compreensao de como Ciéncia, Tecnologia e Sociedade influenciam-

se mutuamente, tal como afirma Isabel Martins,

Ciéncia e Tecnologia sdao hoje dominios distintos, com profundas inter-
relagbes, influenciando-se mutuamente na forma como consolidam os
saberes que lhes sao préprios. Do ponto de vista epistemoldgico e
ontolégico ndo é legitimo admitir-se a domin&ncia de um sobre o outro.
Resta pois que a ciéncia escolar saiba como tornar compreensivel a inter-
relagcdo Ciéncia-Tecnologia, conceito de interface distinto do de ciéncia e do
de tecnologia. (MARTINS, 2003).

Essa perspectiva de LCT social assume uma dimensdo maior quando se
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incorpora a concepcgao de Alfabetizacdo proposta por Freire, a qual evidencia a
funcéo politica desse processo.

Assim, ao se defender o LCT social, entende-se que esse deva ter tal
concepcao freireana, a qual, nas palavras de Ernani Maria Fiori, alfabetizagéo “¢é a
consciéncia reflexiva da cultura, a reconstrugéo critica do mundo humano, a abertura
de novos caminhos, o projeto histérico de um mundo comum (...).”. (FREIRE, [1968]
2005, P.21).

Com isso, ensinar Quimica, também na perspectiva do LCT social, advém de
inquietacbes mais ou menos presentes no pensamento dos professores de Quimica

da EJA, como as levantadas por Santos e Schnetzler (1997),

Como, entéo, educar o cidaddo para a democracia em um pais que é muito
mais uma oligarquia em que a minoria que possui 0 poder econbmico
governa sob o regime fisiol6gico, sem o menor escripulo, com negociatas e
barganhas para atender a interesses de grupos minoritarios? S6 se é
cidadao, no Brasil, quando se tem de pagar impostos, quando se ferem
principios legais que pdem em risco a tranquilidade da elite e quando se
tem de legitimar o poder daquela, mediante processo eletivo, em que os
eleitos, na sua maioria, sdo os representantes do poder econémico.

Como pensar em educar o cidaddao num pais de miséria, de chacinas, de
marginalizados, em que a maioria ndo tem garantido o direito basico a vida,
sendo excluida do direito a educacgéo, a satde, a moradia? Em um pais em
que a maioria paga para sustentar a minoria? (SANTOS; SCHNETZLER,
1997, p. 36).

A participagdo dos professores e da comunidade escolar no levantamento,
discussdo e andlise das contradicbes de cunho sécio-politico-econémicas, como
citado anteriormente, € decisiva no processo de libertacdo na busca de mudancas.

Por isso, no decorrer desse Capitulo primou-se em apresentar como vem se
estruturando o conceito de Educacéo para Adultos no Brasil, e como a EJA tem sido
organizada na esfera legislativa e executiva. Também foram destacados alguns

by

elementos referentes a formagédo inicial e a continuada dos professores, as
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exigéncias pedagodgicas para atuagao na EJA e as contradigbes, mais ou menos
intencionais, presentes nos documentos de orientagdes metodoldgicas dos gestores
do sistema educacional.

Diante do quadro esbocado, determinadas questbes ainda precisam ser
respondidas, tais como: O que pensam os professores que atuam na EJA a respeito
do ensino Quimica? Ha semelhancas entre as formas de compreensdo, sao
passiveis de agrupamento? Em que aporte tedrico € possivel se apoiar para revelar
tal(is) pensamento(s)? Como eles compreendem a aplicacao social do conhecimento
cientifico indicada pelo LCT? Ha utilizagdo de metodologias diferenciadas para os
variados sujeitos da EJA, como orientam os seus documentos organizadores? Que
acOes efetivas vém se oportunizando, ou podem ser apresentadas, para esta
mudanga na forma de ensinar Quimica para alunos jovens, adultos e idosos da
EJA? Portanto, apos fazer essas reflexdes, ainda permanecem abertas as perguntas
gerais iniciais na primeira pagina desse Capitulo, que voltardo a ser visitadas na

continuidade dessa Dissertacao.
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CAPITULO Il

A escola (...) é terreno de luta entre a classe dominante e
a classe explorada; ela é o terreno em que se defrontam
as forcas do progresso e as forcas conservadoras. O que
la se passa reflecte a exploragcdo e a luta contra a
exploracdo. A escola é simultaneamente reprodug¢ao das
estruturas existentes, correia de transmissdo da
ideologia oficial, domesticagdo — mas também ameacga a
ordem estabelecida e possibilidade de libertagao.
(SNYDERS, 1981, p. 105-106).

POSSIBILIDADES DO ENSINO DE CIENCIAS/QUIMICA NA EJA

Apo6s a caracterizacdo do marco legal da Educacao de Jovens e Adultos e do
Ensino de Quimica nesta modalidade, é preciso entender os possiveis motivos que
direcionam o fazer pedagogico.

Uma suposicado pode estar atrelada a possibilidade de que os professores de
Quimica que atuam na EJA, desenvolvem sua pratica docente a partir de
referenciais construidos na formacao inicial, na relagdo com outros professores e na
formacao continuada. Mas como se caracteriza o pensamento desses educadores?
A acao docente se condiciona as determinacdes regulatérias descritas ao longo do
Capitulo 1?

Para analisar tais possibilidades, parece importante visitar as propostas
formuladas por Ludwik Fleck e por Paulo Freire, considerando que o primeiro
sustenta a tese epistemologica da sociogénese do conhecimento, na qual o
pensamento € uma atividade social por exceléncia e ndo uma agéo que se localiza

integralmente dentro dos limites do individuo.
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Ja para Freire, o conhecimento € uma construgédo histérico-cultural, uma vez

que

(...) se constitui nas relagbes homem-mundo, relagdes de transformacao, e
se aperfeigoa na problematizagao critica destas relacgoes.

(...) a histéria é feita pelos homens, ao mesmo tempo em que nela se vao
fazendo também. E, se o que-fazer educativo, como qualquer outro que-
fazer dos homens, ndo pode dar-se a nao ser “dentro” do mundo humano,
que é historico-cultural, as relagbes homem-mundo devem constituir o ponto
de partida de nossas reflexdes sobre aquele que-fazer. (FREIRE, [1969]
1983, p. 36 e 76).

Tomando como referéncia esses autores, buscar-se-a identificar aspectos a
partir das praticas, concepcboes e valores docentes, que fornecam elementos
indicadores de como os professores de Quimica compreendem que deva ser a
pratica pedagégica na EJA.

Também se delineara alguns caminhos de como poderia ser concebida a
formacdo continuada dos professores, tendo como parametro a concepgao
pedagdgica de Paulo Freire, para a mudanga na forma de conceber o ensino de
Quimica para EJA, permeada pelo Letramento Cientifico-Tecnoldgico com carater

Social associado ao conceito freireano de Alfabetizagdo.

1. AS CATEGORIAS ESTILO DE PENSAMENTO (EP) E COLETIVO DE
PENSAMENTO (CP) DE FLECK

Para identificar que elementos podem indicar se ha caracteristicas que
representem um pensamento comum de atuacdo docente entre os professores de
Quimica da EJA, utilizar-se-4 o conceito de Estilo de Pensamento (EP), formulado

por Ludwik Fleck, que consiste
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em uma determinada atitude e no tipo de execugao que o identifique. Esta
atitude possui duas partes estreitamente relacionadas entre si: disposi¢éo
para um sentir seletivo e para a agdo consequentemente dirigida. Ela cria as
expressdes que lhe sdo adequadas (...), dependendo em cada caso da
prevaléncia de certos motivos coletivos e dos meios coletivos aplicados.
Portanto, podemos definir o estilo de pensamento como um perceber
dirigido com a correspondente elaboragao intelectiva e objetiva do
percebido. Fica caracterizado pelos elementos comuns dos problemas que
interessam ao coletivo de pensamento, pelos juizos que o pensamento
coletivo considera evidentes e pelos métodos que emprega como meio de
conhecimento. O estilo de pensamento também pode estar acompanhado
pelo estilo técnico e literario do sistema de saber. (FLECK, 1986, p. 145).

Em outras palavras, como um perceber, um olhar, um entendimento orientado
por um ‘saber construido sécio-historicamente interfere na elaboracdo do
conhecimento sobre um campo de estudo, ou uma determinada area do
conhecimento.

A epistemologia comparativa fleckiana ndo considera o conhecimento como
uma relagdo bilateral entre sujeito e objeto, entre o cognoscente e o objeto a
conhecer. Propde que deve haver um terceiro fator, o “estado do conhecimento’
(FLECK, 1986, p. 85) que “deve ser entendido como as relagbes historicas, sociais e
culturais que marcam o estilo de pensamento onde o coletivo de pensamento é
permeado.” (Delizoicov, et al., 2002, p. 56).

Assim, conhecer, para Fleck, quer dizer “constatar os resultados impostos por

certas pressuposicées dadas”. Com isso,

A frase “alguém conhece algo” exige um suplemento analogo, por exemplo:
“sobre a base de um estado determinado de conhecimento”; ou melhor,
“como membro de um meio cultural determinado”; ou ainda melhor, “em um
estilo de pensamento determinado, em um determinado coletivo de
pensamento”. (FLECK, 1986, p. 86).

A partir dessa otica, a idéia de que a produgdo do conhecimento cientifico
ocorre de forma neutra, ndo afetada por elementos e interesses externos ao da

pesquisa, ou seja, o empirismo parece ser inconcebivel, ja que “a observacéo livre



50

de pressuposicoes, € psicologicamente um absurdo e logicamente um mero joguete’
(FLECK, 1986, p. 138). Para ele ha duas formas de observar um fato: primeiro como

o confuso ver inicial e depois como o ver formativo direto e desenvolvido.

O ver formativo direto exige ser iniciado em um campo de conhecimento.
Somente depois de muita experiéncia e até um treinamento inicial,
desenvolve-se a capacidade para perceber imediatamente um sentido, uma
forma (Gestalt), uma unidade fechada. Ao mesmo tempo, desde o inicio,
perde-se a capacidade de ver qualquer coisa contraria ao estabelecido.
Porém é justamente tal disposi¢éo para o perceber dirigido, 0 que constitui o
componente principal do estilo de pensamento. Assim, o ver formativo é
uma funcéo do estilo de pensamento. (FLECK, 1986, p. 138-139).

O ver formativo a que se refere Fleck evidencia, por exemplo, o papel de
direcionar, de orientar a forma de como deve ser compreendida certa teméatica, que
cumpre a formacao inicial e a continuada.

Por exemplo, no Capitulo |, ao destacar os objetivos dos cursos promovidos
pela Secretaria de Estado da Educagdo do Parana — SEED/PR, a orientagdo em
dado momento era que os professores assumissem e corroborassem a concepgao
de um curriculo Unico cuja implementacao deveria ser controlada a partir de uma
avaliacdo centralizada. Assim, a organizagdo dos cursos em grandes seminarios,
seguidos de pequenos grupos regionalizados e a formagédo de disseminadores das
idéias planejadas, facilitava o direcionamento de como devia ser entendida a EJA.

Em outro momento, com a participacdo majoritdria de pedagogos e
coordenadores, o ver formativo direcionou o olhar desses sujeitos a critica do
modelo anterior, no qual o envolvimento dessas categorias profissionais era muito
pequena, orientando-os para a nova estrutura a ser dada a EJA, que passaria a
exigir o cumprimento presencial de 100% da carga horaria do curso, em um curriculo

unificado.
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Contudo, apesar desses movimentos na formagédo continuada, a visdo de
Supléncia, constituida a partir da LDB de 1971, parece ter se mantido, talvez pelos
cursos nao conseguirem interferir efetivamente na forma de entender a EJA pelos
professores.

Em todas essas situacdes, Fleck observa o papel dos cursos, livros e
manuais, afirmando que,

Os conceitos (...) se converterdo em dominantes e serdo obrigatdrios para
todo especialista. (...) que determina o que ndo se pode pensar de maneira
distinta, o que deve ser ignorado e onde ha que ter atencao redobrada. A
disposicao para o perceber orientado fica consolidada e adquire uma forma
definitiva. (FLECK, 1986, p. 171).

Tomando como base esses elementos: o conhecimento construido
socialmente, a negagdo ao empirismo e o ver formativo; a origem do conhecimento,
segundo a epistemologia fleckiana, pode ser descrito a partir das etapas (FLECK,
1986, p.140) a seguir desenvolvidas.

O “ver confuso e a primeira observagéo inadequada’”, que é um emaranhado
cadtico de sentimentos. Como nao ha sustentabilidade para as formulacoes
explicativas em relacao ao observado, busca-se a resisténcia e a manutencao do
pensamento a fim de caracterizar o observado a partir do estilo inicial, ou seja,
conquistando a maior coercdo do pensamento com a menor arbitrariedade de
pensamento.

Entdo, o fato cientifico'' surge com a “resisténcia no pensar cadtico inicial,
depois uma determinada coercdo do pensamento e, finalmente, uma forma

diretamente perceptivel.” (FLECK, 1986, p. 141).

" Fato Cientifico é definido, por Fleck, como “o fixo, o permanente, o independente, da opinido
subjetiva do investigador, o contraponto a transitoriedade das teorias. E a meta de todas as ciéncias.
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O “estado de experiéncia irracional, formador de conceitos e transformador do
estilo”, € uma condi¢gdo que tem como principio a realizagdo de um sistema completo
de experimentos realizados por um especialista, sobre certa tematica de pesquisa. O
pesquisador possui seu estilo de pensamento (pressupostos), que pode ser,
provavelmente, comum ao de outros cientistas da mesma linha de pesquisa na
mesma instituicdo. Das experimentagdes o0 especialista faz suposicoes, derivadas
das relacdes entre o saber experimental e ndo experimental, formando, em conjunto,
0 saber do cientista.

Os experimentos realizados e comunicados por especialistas, “o ver formativo
desenvolvido, reproduzido de acordo com o estilo”, que compartiiham o mesmo
estilo de pensamento, permitem desenvolver conceitos, histérica e socialmente
construidos, que irdo influenciar na realizagdo de experimentos vindouros.

O desenvolvimento coletivo do estilo de pensamento se ‘instaura’ quando os
especialistas passam a “perceber e atuar conforme um estilo, ou seja, de forma
dirigida e restrita’. A partir dai ocorre a ‘extensdo’ do estilo de pensamento, onde “o
conhecer altera a condicdo do cognoscente adaptando-o harmonicamente ao
conhecido e esta situacdo assegura a harmonia acerca da origem do conhecimento
dentro da visdo dominante.” (FLECK, 1986, p. 133). E a chamada harmonia das
ilusées, “que consegue a aplicabilidade dos resultados cientificos e a fé em uma
realidade existente”.

Mas como, para Fleck, o pensamento é uma atividade social, ele cria entdo, a

categoria Coletivo de Pensamento — CP, propondo que 0 mesmo possa ser formado,

A critica dos métodos para estabelecé-los constitui o objeto de toda a teoria do conhecimento’.
(FLECK, 1986, p. 43).
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sempre que duas ou mais pessoas trocam idéias, ou ainda, de uma forma mais
elaborada, como sendo a unidade social da comunidade de cientistas de um
determinado campo de pesquisa. Dito de maneira simplificada, uma ‘familia’, de
tamanho variavel, com concepcdes e atitudes semelhantes, que compartilham idéias
e comportamentos.

Sendo o Coletivo de Pensamento formado por individuos distintos, com suas
formas particulares de ler o mundo, mesmo assim, tem “sua forma psiquica
particular e suas leis especiais de comportamento. Como entidade, é inclusive mais
estavel e mais consequente que o chamado individuo, que sempre esta baseado em
impulsos contraditorios”. (FLECK, 1986, p. 91).

Assim, o CP nao € apenas a agregacao de individuos isolados em si. Mesmo
que cada um possa participar de mais de um CP, simultaneamente, a cada diferente
Coletivo ele aderirhA ao modo de ver, pensar e proceder, tipicos do CP. Esta
incorporagéo do estilo de cada coletivo ocorre de maneira ndo planejada, pois o
“individuo ndo tem nunca, ou quase nunca, consciéncia do estilo de pensamento
coletivo, que quase sempre exerce sobre seu pensamento uma coergdo absoluta.”
(FLECK, 1986, p. 87-88).

A partir desses conceitos, pode-se inferir que a atividade docente possa ser
direcionada pelo estilo de pensamento dominante na formacao inicial dos
professores. Como Fleck considera que o conhecimento nao é definitivo: “ndo ha
nenhum erro absoluto, como tampouco ha verdades absolutas” (Fleck, 1986, p. 67),
entende que os EP se modificam com o passar do tempo.

Nesse sentido, os Quimicos e os Professores de Quimica que atuam na EJA

podem estar inseridos em um, ou mais de um, Coletivo de Pensamento. Contudo, se
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podem existir diferentes CP nos quais estariam inseridos os docentes, como seria
possivel identifica-los, ao menos os CP mais evidentes, e como cada um deles se

relacionaria com os demais?

2. A COMUNICACAO ENTRE COLETIVOS DE PENSAMENTO

Os Coletivos de Pensamento podem ser estruturados, de acordo com a
epistemologia comparativa de Fleck, em duas categorias — Circulo Esotérico (Eso) e
Circulo Exotérico (Exo).

Como Circulo Esotérico, Fleck define como sendo um pequeno circulo
formado por um grupo de individuos com Estilo de Pensamento especifico: os
iniciados, os especialistas, os cientistas, os pesquisadores, enfim, os formuladores
do conhecimento. Ja o Circulo Exotérico, que se estabelece em torno do Eso, é
constituido por grupos de individuos que coadunam com o pensamento dos
especialistas, assimilando e consumindo a producao intelectual deles, ou seja, os
leigos ou leigos formados 2.

Fleck destaca que um CP é composto “de muitos circulos interseccionados.
Um individuo pode pertencer a varios circulos exotéricos e a poucos e, as vezes, a
nenhum esotérico” (FLECK, 1986, p.152). Entretanto, cada coletivo que constitui um
circulo Eso, possui um estilo de pensamento préprio e, para manté-lo, os

participantes passam a utilizar processos mais ou menos coercitivos, numa

'2 Entenda-se como Leigo Formado, o sujeito que é graduado em curso superior, por exemplo, mas
nao é, via de regra, pesquisador formulador de novos conceitos cientificos. E o caso dos professores
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Circulagéo Intracoletiva de Idéias, reforgcando os lagos entre os componentes do
coletivo de pensamento, formando, ainda, novos integrantes que passardo a
compartilhar o mesmo EP.

Ja para a disseminacao do EP do Circulo Eso, para os Circulos Exo, que
consomem o0s conhecimentos produzidos e simplificados por aquele circulo, é
utilizada a Circulacdo Intercoletiva de Idéias que pressupde a introducdo de novas
idéias de um CP em outro com seu EP instaurado.

Na definicao/identificacao de Circulos Eso e Exo, Delizoicov, referenciando-se

em Fleck, relativisa tais elementos, afirmando que:

Nao necessariamente um circulo exo é constituido por um coletivo de nao-
especialistas. (...) Situacao tipica, por exemplo, se considerarmos trés
coletivos: o que faz pesquisa em fisica nuclear, o dos professores em fisica
do ensino médio (circulo exotérico — relativo ao anterior — de leigos
formados, pois nao fazem, necessariamente, pesquisa em fisica nuclear) e
o dos alunos do ensino basico (circulo exotérico de leigos). (DELIZOICOV,
2003, p.15).

Por meio da Circulagdo Intra e Intercoletiva, instaura-se o EP, e as
concepcoes relacionadas ao estilo passam ser determinantes no Coletivo de
Pensamento, de tal forma que “penetra até na vida diaria e nos usos linglisticos e
fica convertida, no sentido literal da expressdo, em um ponto de vista, entado uma
contradicdo parece impensavel e inimaginavel’. (FLECK, 1986, p. 75).

Porém, como o conhecimento, cuja producdo ocorre pela instauracéo,
extensdo e transformacgéo, esta vinculado a uma teoria abrangente, a mesma
passara “primeiro por um periodo de classicismo, no qual sé se véem os fatos que
encaixam perfeitamente nela, e outro de complicagbes, no qual comegcam

apresentar-se as excegdes’. (FLECK, 1986, p. 76).

de Quimica do Ensino Médio, graduados na area que atuam divulgando o saber produzindo na
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No periodo de classicismo, a fase da harmonia das ilusées evidencia-se pelo
esforco coercitivo do CP em instaurar o EP, o qual quanto mais elaborado e
desenvolvido estiver mais coeso ficara, esta € a fase de extensado “que se verifica
mediante a ampliagdo do rol de problemas a investigar.” (SLONGO, 2004, p. 108).

Quando os problemas ndao podem mais ser resolvidos pela teoria vigente, “as
excecdes superam, freqlientemente, o numero dos casos regulares’ (FLECK, 1986,
p. 76), instaura-se o periodo de complicagdes, onde a circulagao intra e intercoletiva
de pensamento nao conseguem manter a coesao, pois

falta ao processo de conhecimento a condicionalidade proporcionada pelo
estilo de pensamento, 0 que deixa o investigador suscetivel a observagdes
emaranhadas, a percepgdes confusas e a busca de solugdes por tentativas.
Esse contexto turbulento e nebuloso é mediatizado por um intenso debate
no &mbito intra e intercoletivo de pensamento. InUmeras mudangas marcam
esse periodo, que culmina com a emergéncia de um “novo” modo de pensar
e agir, ou seja, um novo estilo de pensamento, que podera ser transitério ou
duradouro e que norteia a construgdo de novos fatos cientificos. (SLONGO,
2004, p. 109).

Como a circulagdo intracoletiva de idéias tem o objetivo de reforgar os lagos
entre os componentes do coletivo de pensamento, a circulagdo intercoletiva de
pensamento tem como consequéncia a transformagdo, a resignificacdo do
pensamento de um coletivo.

Por meio da circulagao intercoletiva, € que se introduz nova significacao a
conceitos estabelecidos em um coletivo de pensamento, de tal maneira que permite
novas possibilidades de descoberta e cria novos fatos, novos conhecimentos. Esse
mecanismo viabiliza a criacdo de novos estilos de pensamento, uma vez que 0s
sujeitos pertencem, simultaneamente, a coletivos distintos, com maior ou menor

grau de proximidade de estilos de pensamento.

academia.
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De acordo com Fleck, a mudancga de estilo de pensamento, ou a mudanga na

disposigcao para o perceber orientado, ocorre para estilos mais proximos, pois,

Se os estilos de pensamento sdo muito distintos, entdao pode manter-se seu
isolamento no individuo propriamente dito. Contudo, se os estilos de
pensamento sdo mais parecidos, a separagao nao tao facil, pois o conflito
que se estabelece entre os estilos de pensamento estreitamente
relacionados, torna impossivel sua coexisténcia dentro do individuo,
condenando a pessoa a improdutividade ou a criagdo de um estilo de
pensamento especial situado entre ambos. (FLECK, 1986, p. 157. Grifo
nosso).

A introducao de estilos de pensamento muito distintos em um coletivo pode
ser entendida como mistica, uma vez que os fatos deste sdo considerados como
invencodes, daquele, destinadas a serem ignoradas e, portanto incomensuraveis.

Neste ponto, pode estar presente parte da explicacdo que permite desvendar
a compreensao que se tem para Educacdo de Adultos. Pois, com a fungao
Supléncia — sustentaculo do Ensino Supletivo de 1972 a 1996, tem-se como
premissa o ensino compensatorio. Ja na EJA, a partir de 1996, o alicerce passa ser
a funcao Reparadora, que pretende uma escolarizagéo igualitaria e de qualidade aos
jovens e adultos.

Assim, como ha grandes diferencas entre um ensino aligeirado e uma
educacao igualitaria, é possivel que os professores de Quimica da EJA tenham
mantido o EP da Supléncia. Se considerar ainda que a Educacdo no Brasil nos
ultimos anos, tem direcionado maior atencao aos dados estatisticos (HADDAD et al.,
2002), (HADDAD e DI PIERRO, 2000), (DI PIERRO et al., 2001) do que a qualidade,
a idéia de que o aligeiramento é uma ténica educacional, pode ficar impregnada no
EP desses professores e de todo sistema de ensino, especialmente se esta dire¢ao

for reforcada nos cursos de formacao continuada.
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Portanto, a iniciagdo em um coletivo de pensamento exige acdes que
promovam a emersdao de complicagcbes no estilo instaurado, as quais se
estabeleceram historicamente advindas da tomada de consciéncia que tiveram os
sujeitos ao ndo conseguirem, a partir do EP em vigéncia, responder aos problemas
surgidos em determinadas tematicas. J& a sua manutengdo no coletivo exige
coercdes, mais ou menos didaticas, que agreguem mais intensamente os individuos
que o0 compoe.

Com os elementos da teoria de Fleck, descritos até aqui, talvez seja possivel
explicar o que ha de ser feito, sob o ponto de vista epistemoldgico, para a
identificacdo de como esta se constituindo o conhecimento cientifico de Quimica e
sobre 0 que venha a ser a EJA para esses professores e, ainda, qual relagdo tem
com o senso comum. Também pode ajudar a entender como se assume um novo
comportamento social em relagdo a um fato histérico, ou como e porque se migra de
um Estilo de Pensamento para outro e, ainda, como isso contribui na formacao
docente e conseqlientemente no ensino de Ciéncias/Quimica.

A epistemologia fleckiana, além de auxiliar na identificacdo dos EP dos
professores de Quimica da EJA, podera, ainda, fornecer elementos para categorizar
estes estilos. Porém, para melhor entender como esses EP se estruturam no meio
educacional e como se organizam os Coletivos que compartiham os mesmos
Estilos, é preciso explicar que papéis assumem os atores da comunidade escolar e
que relacao tem a escola com os interesses nacionais e transnacionais e o processo
de escolarizagdo. Assim como, discutir de que maneira(s) a acao educacional
poderia ser organizada para que, partindo do didlogo e da problematizagcdo dos

diferentes contextos sociais, promova ‘complicagcbes’ nos EP, por meio do
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Letramento Cientifico-Tecnoldgico inter-relacionado ao pensamento freireano de
alfabetizagdo, proporcionando a formacado de novos coletivos que tenham como

premissa a pedagogia libertadora.

3. AS CATEGORIAS DE CONSCIENCIA (INGENUA, MAGICA E CRITICA) EM
FREIRE

A pedagogia inaugurada por Freire tem, segundo Delizoicov (1991, p. 145),
tendéncia “progressista-libertadora” e se inspira em um referencial “fenomenoldgico-
existencialista”.

Quando estabelece que a educacao deva ter carater dialégico, Paulo Freire
acredita que esse seja um dos caminhos para a pratica da liberdade, no qual o
conhecimento nédo ocorre no sentido do educador para o educando, mas do
educador com o educando. A partir dessa visdo e da constatacdo de que todos
somos seres inconclusos, é que se pode estabelecer o qué, como e quando o
educando pode e deve aprender e, por sua vez, o educador deve ensinar e pode, ao
mesmo tempo, aprender.

Ao formular a concepcao dos temas geradores, Freire reafirma sua posicao
contra a pratica bancaria de educacgao, pois acredita que é somente pela busca
dialégica do conteddo programatico da educacéao libertadora, que se viabiliza a
conscientizacdo quanto a sua realidade (dos educandos e, também, dos
educadores) evidenciada e problematizada em torno de tais temas.

Para melhor explicar os propésitos da educagéo libertadora, Freire estabelece
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categorias para identificar as relagbes de poder na sociedade e, por conseguinte, na
escola, as quais possuem sentido semelhante ao de “lutas de classe” introduzido por
Karl Marx, transportado por Snyders para escola ao afirmar que ela, “desempenharia
um papel determinante, ou mesmo um papel decisivo na divisdo de classes. As
classes sociais seriam definidas pela posse ou ndo de um capital cultural, seriam
classes escolares, castas escolares (...).” (SNYDERS, 1981, p. 81).

Nessa categorizacdo de Freire, € possivel deduzir que os sujeitos, por
estarem impregnados por um Estilo de Pensamento que os mantém imersos e
alheios a sua condicao social, desempenham papéis de subserviéncia, atendendo
aos interesses dos poucos detentores do poder. Também, um outro grupo com EP
préximo, e tdo alienado a realidade néo revelada, cumpre o papel de fazer circular
intra e intercoletivamente, as idéias daquele grupo menor.

De acordo com Snyders, o sistema escolar reparte os individuos que

freqientam a escola em tempos diferentes,

De facto, o sistema, o jogo escolar, funcionam em circuito fechado: “Quanto
mais horas se passa na escola, mais se € valorizado no mercado”, nesse
mercado de trabalho onde sdo oferecidos lugares vantajosos. [Assim], os
filhos da classe operaria tém tdo fracas oportunidades de ingresso no
ensino secundario (...) € no ensino superior. (SNYDERS, 1981, p. 26 e 29).

Ainda Snyders, utilizando Krupskaia como referéncia, destaca que com a
intencao de eternizar o seu dominio de classe, de reforcar seus privilégios, a
burguesia faz da escola um local onde se deve acostumar a estar separado de
acordo com a sua origem social, aprendendo certo tipo obediéncia. Afirma que o

papel de “neutralidade” assumido pela escola tende a reforgar tal divisdo social, pois

ndo aborda as questdes que estdo na base da existéncia das criangas,
acima de tudo das criangas proletarias: os salarios, as greves, o
desemprego, as guerras coloniais. Tal escola transforma-se “numa escola
do siléncio para a crianga, numa escola de morte”: a escola torna-se
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estranha e distante, e sdo os filhos do proletariado que mais duramente o
sentirdo, isto &, 0s que mais expdem a reprovagdo € ao insucesso.
“Enquanto existir uma sociedade de classes, a escola sera inevitavelmente
escola de classes. A burguesia tenta transformar a escola de massas em
instrumento capaz de subjugar os trabalhadores”. (SNYDERS, 1981, p. 32).

Essa transposicao da divisdo de classes na sociedade para o ambito escolar,
esta tdo impregnada no pensamento das pessoas, que muitos professores, ao nao
se identificarem como pertencentes a classe assalariada, discursam defendendo a
liberdade de acdo e de pensamento na escola publica, mas matriculam seus filhos
no ensino privado.

Nessa oOtica, os que estdo em situacdo de submissdo, os oprimidos, s6
poderdo modificar sua condicdo de desumanizagdo a partir da constatacdo da
mesma. Buscando libertar a si e aos seus opressores, ja que 0s que “oprimem,
exploram e violentam, em razdo do seu poder, ndo podem ter, neste poder, a forca
de libertagdo dos oprimidos nem de si mesmos”, sem se tornarem “opressores dos
opressores, mas restauradores da humanidade em ambos”. (FREIRE, [1968] 2005,
p. 33).

Essa linha pedagdgica freireana traz em sua esséncia a proposicdo em
substituir a educacao bancaria pela problematizadora-libertadora, pois na primeira o
saber € uma doacdo, um repasse, uma transmissdao de conhecimentos dos que
sabem para os que nada sabem, mantendo a condicdo de opressao, apdia-se na

acao de conhecer, ou seja, no ato cognoscente. Portanto,

Como situacdo gnosiolégica'®, em que o objeto cognoscivel, em lugar de
ser o término do ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de
sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a
educagao problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superagao
da contradicdo educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relagao

13 Gnosioldgico: teoria do conhecimento. FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Dicionario
Aurélio da Lingua Portuguesa. 22 ed. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1986.
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dialégica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em
torno do mesmo objeto cognoscivel. (FREIRE, [1968] 2005, p. 78).

Assim, para Freire, enquanto a educagao bancaria mantém a consciéncia do
educando anestesiada e inibida do seu poder criador, a educagao problematizadora
busca a ‘emersao’ reflexiva das consciéncias, implicando o desvelamento reflexivo e
a insercao critica na realidade, de tal forma que proporcione a “superagcdo do
conhecimento no nivel da doxa' pelo verdadeiro conhecimento, o que se d4 no
nivel do logos™.” (FREIRE, [1968] 2005, p. 80).

Entdo, superar as “situacdes limites'®”

, constituidas na relacdo opressor-
oprimido, as quais sao consideradas barreiras intransponiveis por esses sujeitos,
identificar os “atos limites” — agcdes que devem ser empregadas para romper com as
“situacbes limites” j& que restringem a possibilidade de vislumbrar o novo, de
despertar a consciéncia, sdo objetivos a serem perseguidos na delimitagdo dos
temas geradores'’ e da investigacdo da tematica significativa.

Quando perceberem que tais situagdes podem ser a “fronteira entre o ser e o

|18u

ser mais”, e que trazem implicito o “inédito vidvel ®” para os oprimidos, tornando-se

' Doxa: ‘gléria’, ‘crenga’, ‘opinido’; parte humana do homem, fonte das opinides faliveis, dos erros, da
ignoréncia. FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda Ibidem op. cit.

! Logos: O principio da inteligibilidade; a razdo. FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda Ibidem op.
cit.

'® “Para Freire, as mulheres e os homens como corpos conscientes sabem bem ou mal de seus
condicionamentos e de sua liberdade. Assim, encontram, em suas vidas pessoal e social, obstaculos,
barreiras que precisam ser vencidas. A essas barreiras ele chama de “situagbes limites”. Os homens
e as mulheres tém varias atitudes diante dessas “situagdes limites” ou as percebem como um
obstaculo que nao podem transpor, ou como algo que ndo querem transpor ou ainda como algo que
sabem que existe e que precisa ser rompido e entdo se empenham na sua superagdo.” (FREIRE,
L;992] 20086, p. 205)

Estes temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de sua compreensao,
como a agao por eles provocada, contém em si a possibilidade de desdobrar-se em outros tantos
temas que, por sua vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas. (FREIRE, [1968] 2005b.
3} 108. Em nota de rodapé).

“O “inédito vidvel” é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas
sonhada e quando torna um “percebido destacado” pelos que pensam utopicamente, esses sabem,
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nova “situacdo limite” para os opressores (por isso, a insisténcia em manter a
“situacdo limite” aos primeiros), € que se dara a libertagdo da opresséo
desumanizante desses sujeitos.

Tomando como referéncia a epistemologia fleckiana, é possivel localizar o EP
dos oprimidos na fase de Harmonia das llusbes, pois tendem a explicar os fatos
baseando-se no conhecimento de senso comum. Este EP instaurado e
constantemente obscurecido pelas Situacbes Limites, pode ser modificado quando
Complicagdes sao provocadas pelos Atos Limites.

Como a explicagdo dos fatos de forma simplista, mitica ou mistica, ndo é
suficiente, as mentes inquietas buscam um novo EP. Estas mudangas podem ser
provocadas a partir da educacdo problematizadora, onde ensinar implica em
(re)conhecer o objeto ja conhecido, ou entédo refazer “a sua cognoscitividade na
consgnoscitividade dos educandos” (FREIRE, [1992] 2006, p. 81) constituindo,
assim, novos CP que promoverdo mais a Circulagdo Intercoletiva de Idéias e a
ampliagdo dos participantes nos CP, em busca da liberdade da consciéncia.

Defendendo a educacao problematizadora, como sendo “o esfor¢o de propor
aos individuos dimensées significativas de sua realidade, cuja analise critica lhes
possibilite reconhecer a interacdo de suas partes” (FREIRE, [1968] 2005, p. 111),
Freire afirma que os individuos também assumirdo uma postura critica frente as

“situacoes limites”. Dessa forma é que

a investigagdo do tema gerador, que se encontra contido no “universo
tematico minimo” (os temas geradores em interagao), se realiza por meio de
uma metodologia conscientizadora, além de nos possibilitar sua apreenséo,
insere ou comega a inserir os homens numa forma critica de pensarem seu
mundo. (FREIRE, [1968] 2005, p. 112).

entdo, que o problema ndo é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade.” (FREIRE, [1992]
20086, p. 206).
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Nesse sentido é que Paulo Freire propée que a descodificacdo dialégica de
sua “situagao existencial”, que esta codificada e traz consigo as marcas histéricas da
relacdo opressor-oprimido, observada no reconhecimento do “sujeito no objeto e do
objeto como situacdo em que esta o sujeito.” (FREIRE, [1968] 2005, p. 112-113).
Assim, a descodificacdo dessa situacdao codificada possibilita aos homens
observarem “de fora” a sua realidade concreta e vislumbrarem uma nova situagao
possivel, liberta, o “inédito viavel’. Ao vislumbrarem essa nova possibilidade —
descodificando as “situac¢oes limites”, os individuos tendem a realizar uma “cisao” da
condicao — codificada, na qual estdo imersos.

A experiéncia com a alfabetizagdo de adultos, compartilhada por Elza Freire'®,

evidencia esse processo quando diz:

a gente conversava e de acordo com a palavra que eles iam soltando e
repetindo, a gente fazia a palavra geradora. Depois € que fomos vendo que
podiamos fazer o debate, debate esse que dava consciéncia da coisa;
[demonstra que os temas geradores] s6 podem ser compreendidos nas
relagbes homens-mundo, [0 que implica investigar] o pensar dos homens
referido a realidade, o seu atuar sobre a realidade, que é sua praxis. [Entao,
para a investigagdo temadtica é necessario] um esforco comum de
consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como ponto
de partida do processo educativo, ou da agéo cultural de carater libertador.
(FREIRE, [1968] 2005, p. 114-115).

Freire propde um outro olhar do fazer pedago6gico na busca de uma educacao
problematizadora-libertadora de opressores e de oprimidos em conjunto, quando

destaca que

O importante, do ponto de vista de uma educagao libertadora (...) € que os
homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar, sua
propria visdo do mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas
sugestdes e nas de seus companheiros.

" FREIRE, Elza. Como se tivesse a coragem de dizer: ndo existe daqui pra ca. In: SOUZA, Ana Inés
(org.). Paulo Freire. Vida e Obra. Sao Paulo: Expressao Popular, 2001, p. 348—-349.
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Porque essa visdo da educacgdo parte da conviccdo de que ndo pode
sequer presentear o seu programa, mas tem de busca-lo dialogicamente
com o povo, é que se inscreve como uma introducdo a pedagogia do
oprimido, de cuja elaboragé@o deve ele participar. (FREIRE, [1968] 2005, p.
135).

Para as relagdes entre opressores e oprimidos, com a sociedade estruturada
nesta dindmica, Freire ainda tece conceitos a respeito das categorias consciéncia
intransitiva, e transitiva ingénua, magica e critica.

Analisando a situacao sécio-politica do Brasil, no inicio do periodo em que se
instaurou o regime da ditadura militar, logo ap6s o golpe de 1964, transportando
para o ambito educacional, Paulo Freire propde que a forma de pensar e agir das
pessoas estd diretamente relacionada aos niveis de consciéncia que as mesmas
tém sobre o contexto social e sobre sua existéncia socio-historica.

Em determinado contexto, Freire argumenta que as mentes, imersas na sua
condicao historica de opressao, presas as questdes pessoais, aliado ao fato de nao
serem, na grande maioria, sujeitos escolarizados, ou escolarizados de maneira que
esta condigdo de ignorancia®, de ndo conhecer sobre, ndo conseguem vislumbrar e
analisar criticamente as contradicées sociais que lhes rodeiam. A este estagio socio-

intelectivo Freire chama de Consciéncia Intransitiva, definido como sendo

a limitagdo de sua esfera de apreensdo. E a sua impermeabilidade a
desafios situados fora da Orbita vegetativa. Neste sentido e s neste
sentido, é que a intransitividade representa um quase incompromisso do
homem com a existéncia. O discernimento se dificulta. Confundem-se as
notas dos objetos e dos desafios do contorno e o homem se faz magico,
pela ndo-captacao da causalidade auténtica. (FREIRE, [1964] 2007, p. 68).

2 Com relagéo a Ignorancia, Freire argumenta que “Ninguém ignora tudo. Ninguém tudo sabe. A
absolutizagdo da ignoradncia, ademais de ser a manifestagdo de uma consciéncia ingénua da
ignorancia e do saber, € instrumento de que se serve a consciéncia dominadora para a manipulagdo
dos chamados “incultos”. Dos “absolutamente ignorantes” que, “incapazes de dirigir-se”, necessitam
da ‘orientagdo”, da ‘“dire¢do”, da “conducdo” dos que se consideram a si mesmos ‘“cultos e
superiores”.” (FREIRE, [1964] 2007, p. 113. Em nota de rodapé. Grifos do autor).
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Esse estagio de dorméncia da consciéncia, para além de sua esfera
existencial, de sobrevivéncia, altera-se a partir do momento que o sujeito percebe-se
histérico, dialogando com o mundo, com outros sujeitos e consigo mesmo. Esta
mudanca caracteriza o estado de transitividade, em que se passa a perceber o
mundo como maior do que sua esfera vital. Estrutura-se, assim, a Consciéncia
Transitiva, levando o sujeito “a vencer o seu incompromisso com a existéncia,
caracteristico da consciéncia intransitiva e o compromete quase totalmente.”
(FREIRE, [1964] 2007, p. 68).
Contudo, Paulo Freire alerta que esta consciéncia transitiva, num primeiro

momento, ainda € inocente, ou como ele denomina € uma Consciéncia Ingénua, que

se caracteriza

pela simplicidade na interpretagdo dos problemas. Pela tendéncia a julgar
que o tempo melhor foi o tempo passado. Pela subestimagdo do homem
comum. (...) Pela impermeabilidade a investigagdo, a que corresponde um
gosto acentuado pelas explicagbes fabulosas. Pela fragilidade de
argumentagdo. Por forte teor de emocionalidade. Pela pratica nao
propriamente do didlogo, mas da polémica. Pelas explicagbes magicas.
(FREIRE, [1964] 2007, p. 68-69).

Essa Consciéncia Ingénua, Freire observa como sendo bastante comum nos
periodos pré e pos Golpe Militar de 1964. Entretanto, tal nivel de consciéncia ainda
pode ser observado, com certa facilidade, na sociedade atual, inclusive,
infelizmente, no meio escolar entre os docentes (AULER e DELIZOICQOV, 2001).

A tendéncia em atribuir explicacbes magicas, até miticas, aos fatos, no
sentido de surgirem de um plano superior, do além, esvaziada de causalidade, é o

que Freire denomina de Consciéncia Magica, pois ela

nao chega a acreditar-se “superior aos fatos, dominado-os de fora”, nem “se
julga livre para entendé-los como melhor lhe agradar”. Simplesmente os
capta, emprestando-lhes um poder superior, que a domina de fora e a que
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tem, por isso mesmo, de submeter-se com docilidade. (FREIRE, [1964]
2007, p. 113-114. Grifos do autor).

Ele observa que € caracteristico dessa consciéncia o Fatalismo, também
bastante presente na sociedade contemporanea, que conduz “ao cruzamento dos
bracos, a impossibilidade de fazer algo diante do poder dos fatos, sob os quais fica
vencido o homem.” (FREIRE, [1964] 2007, p. 114).

A Consciéncia Magica também se faz presente no tipico quadro de
massificacdo das mentes, com idéias e atitudes uniformes, nas quais o processo de
didlogo se distorce tomando sentido oposto ao pretendido inicialmente e o
descompromisso é mais intenso.

Nesse nivel de consciéncia, com um Estilo de Pensamento praticamente
uniforme, a Circulagdo Intracoletiva de Idéias desempenha papel essencial no
processo de massificacdo. Como, por exemplo, na circulagdo da concepgao
tradicional/linear de progresso (AULER & DELIZOICOV, 2001; 2006), (AULER &
BAZZO, 2001), (AULER, 2003), em que as pessoas passam acreditar que o bem
estar social estq diretamente relacionado com o desenvolvimento cientifico e
tecnologico.

A Consciéncia Magica também pode ser difundida por meio do ensino de
Ciéncias/Quimica, com a divulgacao de que a Quimica esta presente em tudo que
cerca 0 mundo dos alunos, respondendo e solucionando praticamente todas as
questdes por eles apresentadas. Nessa visdo, a Ciéncia passa a ser detentora das
verdades descobertas pelos cientistas reforcando, assim, a concepgao
empirista/indutivista comum no discurso dos professores (MALDANER, [2000] 2003,

p. 55), podendo incorporar-se ao pensamento dos alunos, massificando, mais uma
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vez, as mentes.
Ainda, se o aspecto magico dado aos fatos estiver também impregnado de

uma auséncia de logicidade, caracteriza-se a Consciéncia Fanatica,

preponderantemente irracional, onde

A possibilidade de didlogo se suprime ou diminui intensamente e 0 homem
fica vencido e dominado sem sabé-lo, ainda que se possa crer livre. Teme a
liberdade, mesmo que fale dela. Seu gosto agora é o das formulas gerais,
das prescrigdes, que ele segue como se fossem opgdes suas. E um
conduzido. N&o se conduz a si mesmo. Perde a diregdo do amor. Prejudica
seu poder criador. E objeto e nado sujeito. (FREIRE, [1964] 2007, p. 71).

Freire descreve ainda o estagio final, onde as consciéncias emersas, rumo a

libertacao, tornam-se criticas, ou seja, € a Consciéncia Critica, tipica da verdadeira

democracia, com a liberdade para o questionamento, o inquietamento e o dialogo.
Esse nivel de consciéncia, viabilizado por uma educacdo dialégica, ativa,
interessada na responsabilidade social e politica, interpretando os problemas com a

necessaria profundidade, se caracteriza

Pela substituicdo de explicagbes magicas por principios causais. Por
procurar testar os “achados” e se dispor sempre a revisdes. Por despir-se
ao maximo de preconceitos na andlise dos problemas e, na sua apreensao,
esforgar-se por evitar deformagbes. Por negar a transferéncia de
responsabilidade. Pela recusa a proposi¢des quietistas. Por seguranga na
argumentagado. Pela pratica do didlogo e nao da polémica. Pela
receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela ndo-recusa ao
velho, sé porque velho, mas pela aceitacdo de ambos, enquanto vélidos.
Por se inclinar sempre a argligées. (FREIRE, [1964] 2007, p. 69-70).

Assim, atingir o nivel de Consciéncia Critica é objetivo fim da proposta
pedagogica dialogico-problematizadora de Freire, com o intento de libertar as
mentes imersas de professores e educandos. Daqueles, pela analise de sua acao
enquanto opressores-oprimidos; dos ultimos, das contradi¢ées sociais por meio do

Letramento Cientifico e Tecnolégico na dimensao politizadora da Alfabetizacao
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anunciada por Freire. Para isto, é preciso que haja entre ambos, o dialogo
problematizador da realidade local.

Opressor e Oprimido coexistem e implicam-se mutuamente no mesmo
cenario social. Um sem o outro ficaria sem sentido, contudo nem sempre um e outro
se reconhecem Opressor € Oprimido. Como cada um pode estar em diferentes
niveis de consciéncia, somente ao atingir a Consciéncia Critica ambos estao libertos
desta relacao sufocante, tirana.

Atingir a Consciéncia Critica exige muito mais do que o simples reconhecer
da realidade objetiva, esta € uma agdo que também tem carater subjetivo, que cria
uma “falsa realidade em si mesmo” e, assim, “ndo é possivel transformar a realidade
concreta na realidade imaginaria.” (FREIRE, [1968] 2005, p.43).

E, a partir da “insergdo critica dos oprimidos na realidade opressora, com que,
objetivando-a, simultaneamente atuam sobre ela.” (FREIRE, [1968] 2005, p.42), pois
passam a (re)conhecer sua forma de pensar e de agir, que se pode superar a
contradicao “opressor-oprimido” e chegar a Consciéncia Critica.

A condicdo de oprimidos esta diretamente relacionada ao nivel de consciéncia
dos mesmos sobre o contexto sécio-historico-cultural-politico. Uma possibilidade € a
do opressor declarado e, neste caso, a consciéncia prevalente € a intransitiva, pois
por estarem tdo imersos na (ir)realidade da realidade social, ndo percebem as
contradicdes, sé identificam as suas necessidades basicas de sobrevivéncia.

Para manter os oprimidos nesta imersdao, 0s opressores impregnam o0s

oprimidos com um EP que os leva a uma dualidade existencial, na qual

“hospedando” o opressor, cuja “sombra” eles “introjetam”, sao eles e ao
mesmo tempo sédo o outro. Dai, que quase sempre, enquanto ndo chegam a
localizar o opressor concretamente, como também enquanto ndo cheguem
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a ser “consciéncia para si”, assumam atitudes fatalistas em face da situagao
concreta de opressao que estdo. (FREIRE, [1968] 2005, p.54).

Contudo, no contexto escolar, ndo se pode atribuir ao professor, de maneira
direta e simples, essa impregnagao das caracteristicas dos opressores aos alunos.
E a escola como um todo, por meio de seus docentes, além de procedimentos,
métodos e materiais didaticos, que assume o papel de fazer circular o pensamento
da cultura dominante. Com o tempo de escolarizacdo, um EP vai se formando e a
escola apenas reforca intracoletivamente o EP do Coletivo constituido no decorrer
do processo.

Os professores sao resultantes desse longo caminho percorrido na educacao
basica e no ensino superior. “Treinados” para reproduzir o discurso que mantém o
EP instaurado. Ensinam técnicas de resolucdo de problemas didaticamente
organizados ou entdo discutem questbes de contexto geral, sem relagédo direta com
a realidade local.

O fatalismo a qual Freire se refere, na citacdo anterior, é caracteristico da
Consciéncia Ingénua, e atribui um falso carater de docilidade aos sujeitos, por ndo
contextualizar a situacado histérica e sociolégica na qual estd inserido. Assim,
enquanto “os oprimidos ndo tomem consciéncia das razbes de seu estado de
opressdo “aceitam” fatalisticamente a sua exploracdo.” (FREIRE, [1968] 2005, p.
57).

A Consciéncia Magica, também realidade da sociedade opressora, pode ser
atribuida ao “endeusamento” dado a Ciéncia e a Tecnologia. Esse carater religioso,
dogmatico, de explicagéo e solugdo dos problemas e contradi¢gdes sociais, difundido

pelos detentores do poder, tem levado os oprimidos a compreensao superficial e
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massificada/uniformizada e ndo critica de sua condigdo (AULER e DELIZOICOV,
2001).

Freire alerta, que o processo de massificagdo, transforma os sujeitos em
objetos, coisifica-os.

Uma das grandes, se ndao a maior, tragédia do homem moderno, esta em
que é hoje dominado pela forga dos mitos e comandado pela publicidade
organizada, ideolégica ou nao, e por isso vem renunciando cada vez, sem o
saber, a sua capacidade de decidir. (...) As tarefas de seu tempo nédo sao
captadas pelo homem simples, mas a ele apresentadas por uma “elite” que
as interpreta e lhas entrega em forma de receita, de prescrigdo a ser
seguida. E, quando julga que se salva seguindo as prescri¢cdes, afoga-se no
anonimato nivelador da massificacdo, sem esperanca e sem fé,
domesticado e acomodado: ja nao é sujeito. (FREIRE, [1964] 2007, p. 51).

Esses niveis de consciéncia identificam bem os sujeitos em seus diversos
estagios na sociedade opressora. Sendo 0os mesmos, claramente incongruentes com
a sociedade livre, liberta.

A cada nivel de consciéncia, com seus estilos de pensamento préprios, é
possivel associar Coletivos de Pensamento, os quais, segundo Fleck podem ser
identificados na relagdo entre o circulo esotérico — a elite, e o circulo exotérico — a

massa, o povo, desta forma,

Se a massa tem uma posigdo mais forte [consciéncia critica], entdo esta
relagdo se impregna de um carater democratico; a elite bajula, de certa
maneira, a opinido publica e deseja conservar a confianga da massa. (...) Se
a posigao da elite é mais forte, entdo procurara distanciar-se e isolar-se da
multiddo; o sectarismo e o dogmatismo dominam a vida deste coletivo de
pensamento [as outras consciéncias exceto a critica]. A primeira forma ou
democratica deveria conduzir ao desenvolvimento das idéias e ao
progresso, a segunda possivelmente ao conservadorismo e a imobilidade.
(FLECK, 1986, p. 153. Grifos nossos).

Os destaques feitos na citacdo anterior mostram que mesmo no nivel de
consciéncia critica, o coletivo esotérico resistira para manter o EP que o constitui.

Entdo, é muito ténue a distingdo entre a democracia legitima e uma democracia
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aparentemente legitima ou manipulada. Contudo, apoiando-se em Fleck e Freire,
uma das possibilidades para que uma ndo se transforme em outra, pode ser a
educacéo dialégica e problematizadora, aprimorando a Consciéncia Critica.

Dessa discussao entre a concepcao de educacao bancaria e da libertadora,
novas questdes afloram: Que niveis de consciéncia, anteriormente descritos, podem
estar presentes no microcosmo social escolar? Quais caminhos poderiam ser

seguidos pela educacao para chegar a Consciéncia Critica?

4. A RELAGCAO ENTRE OPRESSORES E OPRIMIDOS NO CONTEXTO
ESCOLAR

Como vem sendo apresentando até aqui, a mudanga de EP que se estruture
em uma Consciéncia Critica, depende, dentre outros fatores, de um processo de
escolarizagcdo participativo entdo dialégico, problematizador, portanto critico e
democrético, por conseguinte libertador.

A escola fundada nesse processo dialégico ndo deve ser invasora nem
manipuladora das mentes e culturas, o processo pedagdgico, a relagdo professor-
aluno, circulo esotérico-circulo exotérico, deve respeitar os saberes de cada um,
tomando como ponto de partida para a transformacdo constante da realidade.

Assim, para Freire,

Na dialogicidade, na problematizacado, educador-educando e educando-
educador vao ambos desenvolvendo uma postura critica da qual resulta a
percepgao de que este conjunto de saber se encontra em interagao. Saber
que reflete o mundo e os homens, no mundo e com ele, explicando o
mundo, mas sobretudo, tendo de justificar-se na sua transformagao.
(FREIRE, [1969] 1983, p. 55).
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Freire caracteriza a escola tradicional a partir da condicdo de criticidade,

destacando que

Quanto menos criticidade em nés, tanto mais ingenuamente tratamos os
problemas e discutimos superficialmente os assuntos.

Esta nos parecia uma das grandes caracteristicas de nossa educagao. A de
vir enfatizando cada vez mais em nés posigdes ingénuas, que nos deixam
sempre na periferia de tudo o que tratamos. Pouco ou quase nada, que nos
leve a posigbes mais indagadoras, mais inquietas, mais criadoras. Tudo ou
quase tudo nos levando, desgracadamente, pelo contrario, a passividade,
ao “conhecimento” memorizado apenas, que, nao exigindo de nés
elaboragdo ou reelaboragdo, nos deixa em posigdo de inauténtica
sabedoria. (FREIRE, [1964] 2007, p. 104).

Também em Fleck é possivel abstrair a concepcao de Educacado Bancaria,

para o ensino de ciéncias. O que ele destaca tem relacao direta com a Circulacao

Intracoletiva de um EP para um CP que apresenta a Consciéncia Magica, como

nivel de compreensao do todo. Por isso,

A coisificagao, a objetivagdo e as estruturas de pensamento surge, (...), no
transcurso da circulagdo intracoletiva das idéias e esta unida
inseparavelmente a ela. (...) Sao introduzidos nomes especiais ou
“expressdes técnicas”. Acrescenta-se outros simbolos especiais e, as
vezes, uma linguagem de simbolos complexos, como 0s que se usam na
quimica, na matematica e na I6gica. Tal linguagem carente de vida [e de
contexto com a realidade social] garante o significado fixo dos conceitos e
os faz estéticos e absolutos. Aparece entdo a especial veneragdo pelo
nimero e a forma, isto é, o esforgo por conseguir um sistema grafico e
fechado. Exige-se um méximo de conhecimentos, de relagdes reciprocas
dos elementos particulares, na crenca de que o ideal da verdade objetiva se
encontra mais proxima quantas mais relagoes se encontrem. (FLECK, 1986,
p. 192).

Gouvéa da Silva, afirma que a escola tradicional

pressupde a separagao dos sujeitos a partir de conteldos alienados e
alienantes, anacrbnicos e descontextualizados, cuja pertinéncia e
objetividade se restringem a retroalimentagdo do préprio sistema
educacional: o ensino nas séries iniciais se justifica como necessidade para
as posteriores, vestibulares, etc., independentemente do nimero de
cidadaos que serao excluidos no decorrer do processo e da necessidade de
conhecimentos relevantes para atuar na sociedade. (SILVA, 2004, p. 37.
Paginagéo eletronica).
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Este conceito evidencia um EP de um grande CP, cujos niveis de consciéncia
ali presentes distanciam ainda mais a possibilidade de emerséo critica das mentes
oprimidas.

O mesmo autor, em um recorte especifico para a Biologia, analisando a sua
atuacao docente, destaca que na intencdo de modificar a sua pratica docente,

tentava

“biologizar” um conteudo social e ndo de “sociologizar’ a Biologia. Mesmo
que estivéssemos fazendo uso de um recorte contemporédneo dos
conhecimentos da area, posso hoje perceber a artificialidade da separagéao
entre “conteldo de area” e “conteddo social’. Percebo o equivoco de
considerar o dialogo apenas um relacionamento respeitoso com os alunos e
nao um referencial epistemoldgico de uma pedagogia praxiolégica. (SILVA,
2004, p. 04. Paginagéo eletronica).

Utilizando a reflexdo do referido autor, pode-se perceber que alguns
professores de Quimica, também se enquadram na categoria “Quimiquizante’, pois
procuram atribuir um carater social ao conhecimento cientifico justificando, dessa
forma, a presenca da Ciéncia Quimica em diversos contextos do dia-a-dia das
pessoas assim como no meio escolar que freqiientam os alunos.

Por meio de exemplares elaborados por ele mesmo, o professor busca a
promog¢ao das consciéncias intransitivas/inertes, sem compromisso, de seus alunos,
para a Consciéncia Transitiva (que percebe o mundo existente além do seu entorno
vital). Entretanto, alcanga o nivel da Consciéncia Ingénua (aquela que, de modo
geral, interpreta os problemas de forma simplista), com respostas superficiais dos
educandos, que vez ou outra destacam que o passado era sempre melhor,
principalmente quando se trata de alunos adultos e idosos. Em certos casos, chega
a atingir a Consciéncia Magica (aquela que, genericamente, atribui uma explicagdo

magica, mitica, aos fatos, vinda de um plano superior), pois o professor tende a
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atribuir uma solugdo oriunda da ciéncia para quase todos os problemas da
sociedade, sem, contudo, desviar-se para a Consciéncia Fanatica (na qual a
explicacdo magica aos fatos também € alijada de logicidade).

O que o Professor Quimiquizante® nao chega atingir € a Consciéncia Critica,

pois ele mesmo ndao se encontra neste nivel. Imerso na dindmica do dia-a-dia
escolar, organizada para difundir a cultura dominante a fim de manter o status quo
da relacdo entre opressores e oprimidos, ndo se identifica como tal, sendo entao
utilizado como ferramenta do sistema.

A promocao de uma educacado que viabilize a emersdo da consciéncia critica,
em oposicdo a Educagcdo Bancéria, depende da compreensdo por parte dos
oprimidos dos mecanismos utilizados pelos opressores, e nessa dinamica, libertar-
se a si e a eles. Como forga instrumental, para mudanga de atitude, a Educacéao

deveria possibilitar ao homem

a discussdo corajosa de sua problematica. De sua inser¢gdo nesta
problematica. Que o advertisse dos perigos do seu tempo, para que
consciente deles, ganhasse a forga e a coragem de lutar, ao invés de ser
levado e arrastado a perdigao de seu préprio “eu”, submetido as prescrigoes
alheias. Educagéo que o colocasse em dialogo constante com o outro. Que
o predispusesse a constantes revisdes. A andlise critica de seus “achados”.
A uma certa rebeldia, no sentido mais humano da expressdo. Que o
identificasse com métodos e processos cientificos. (FREIRE, [1964] 2007, p.
97-98. Grifos nossos).

Contudo, a emersao da consciéncia critica depende de uma conscientizacao
dessa nova condicdao educacional, ndo se limitando ao saber sobre, ao reconhecer,
exigindo compromisso, opcao por uma outra préaxis, criadora de uma nova

sociedade.

% No Capitulo Ill, sera feito maior detalhamento das categorias com as quais se buscara identificar os
elementos caracterizadores do EP dos professores de Quimica atuantes na EJA.



76

Para Freire, essa mudanca de atitude para uma atitude critica, consciente das
suas acoes e temas a serem captados e resolvidos, quando ndo ha nada emergente
a ser resolvido, exige uma visdo nova dos temas ja superados. Resulta na
“plenificagdo” do homem com novos valores, novos comportamentos, culminando
em uma sociedade critica, responsavel, democratica e liberta da relacdo opressor-
oprimido.

Essas categorias ao serem transpostas ao contexto escolar merecem uma
cuidadosa releitura, uma vez que nem sempre é possivel considerar os professores
como opressores conscientes e 0os alunos como oprimidos. Esses papéis muitas
vezes podem se inverter.

Ao se pensar na educagao bancaria € possivel dizer que a mesma atende e
cumpre o papel de opressora ao manter os individuos imersos no senso comum (no
contexto social brasileiro, a maioria da populacado estudantil), distanciando-os da
possibilidade real de apropriarem-se do conhecimento cientifico, impedindo-os de
identificar as contradicbes sociais por eles vivenciadas. Nesse contexto, os
professores, desempenham o papel de opressores, mesmo que de forma
inconsciente, pois dulcificam os alunos preparando-os para 0 mundo®® da
massificagdo, da inércia, do fatalismo, da memorizacdo, distanciando-os da
consciéncia critica.

Contudo, é necesséario relativizar novamente esse papel. E o caso do

professor que trabalha em escolas privadas para as classes A e B. Quem representa

22 Nesse sentido, llich argumenta que a escola é a responsavel pela instrucdo dos alunos, e que a
mesma “seja necessaria para transformar os alunos em bons cidaddos, cada um dos quais devera
estar ciente do nivel escolar atingido em sua “preparagdo para a vida’. (...), portanto, (...) a liturgia
escolar cria a realidade social na qual a instrugdo € considerada um bem necessario.”. (ILICH, 1990,

p.17)
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o papel de opressor? Se o professor apenas repetir o discurso pré-elaborado,
baseando-se em um curriculo meramente conteudista, estard favorecendo a
manutengdo do abismo entre as classes sociais e escolares. Se for um professor
que sustente sua pratica numa pedagogia dialégico-problematizadora, conduzira
uma discussdo com seus alunos sobre as contradicbes sociais, nem sempre
identificadas por eles, buscando a reducao das distancias sociais.

Mas afinal, que estilo de pensamento em relacdo a educacao apresentam os
professores? Tende a ser bancaria ou critica, intransitiva ou libertadora, transitiva ou

dialégico-problematizadora?

5. FLECK E FREIRE: FORNECENDO ELEMENTOS PARA DESVELAR O
ESTILO DE PENSAMENTO DOS PROFESSORES DE QUIMICA NA EJA

Para identificar o Estilo de Pensamento dos Professores de Quimica que
atuam na EJA, € necessério considerar por quais circulos Eso e Exotéricos eles
transitaram, em quais Coletivos de Pensamento conviveram, e quéo fortes eram as
concepgdes daqueles Circulos e Coletivos a fim de que se possa detectar os
elementos mais duradouros que permanecem e constituem os seus EP.

Um elemento formador do EP do professor de Quimica parece ser a formacao
inicial, a qual nem sempre ocorre nos cursos de licenciatura plena em Quimica. Ha
muitos casos cuja formacao ocorre em matematica, fisica, biologia, e em outros
cursos nao ligados a licenciatura, como se pode observar entre aqueles que

responderam ao questionario da pesquisa empirica, descrita no Capitulo Ill. O
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mesmo pode-se concluir a partir dos dados estatisticos dos professores no Brasil

(INEP, 2004), que aponta o numero de professores formados nos cursos de Fisica e

Quimica e a expansao do ensino médio, no qual estas disciplinas sao obrigatorias.
Para os que sao licenciados no curso superior de Quimica, deve-se levar em

conta

danos e lacunas da formagao inicial do futuro professor de Quimica, ja que
esta tem sido historicamente dirigida para a formagao de bacharéis.

Dessa formagao distorcida tem resultado o reforgo de concepgdes
simplistas sobre o ato de ensinar Quimica: basta saber o contetdo quimico
e usar algumas estratégias pedagogicas para controlar ou entreter os
alunos. E, nem mesmo esse dominio de contetdo quimico para a docéncia
tem sido ofertado pela grande maioria dos nossos cursos universitarios.
(SCHNETZLER, 2002).

Aliado a esse fato, estdo: a caracteristica empirica, camuflada na necessaria
atividade experimental, exigida para e pelo profissional a ser formado na area; o
descolamento do contexto social dado ao curriculo pelos formadores da academia; o
esforco do Circulo Eso, constituido pelos mestres e doutores da academia, em fazer
circular intracoletivamente os conceitos elaborados ou tradicionalmente
comunicados, mantendo o seu EP. Este modelo de formagdo inicial com a
consequente interferéncia no EP dos professores que passardo a atuar no Ensino

Médio € observada por Maldaner, quando ele faz referéncia ao

despreparo pedagogico dos professores universitarios (...) [que] afeta a
formagéo em quimica de todos os profissionais que necessitam dessa area
do conhecimento e afeta a todas aquelas pessoas que passam pelo ensino
médio sem terem tido a oportunidade de uma formagao minima em quimica.
Geralmente os professores universitarios se comprometem pouco, muito
aquém do necessario, com essa questao da formagao dos professores e
com a sua auto-formacgao pedagégica. (MALDANER, 1999).

Esses sdo alguns elementos que impregnam o EP dos alunos formados
nestas escolas superiores 0s quais, muito provavelmente, apesar da massificacao

pela qual passaram ao longo da vida, j& ndo se encontram, ao ingressarem na
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Universidade, no nivel de Consciéncia Intransitiva. Transitivando sua compreensao
do mundo, podem localizar-se em um nivel de Consciéncia Ingénua, sendo que
alguns migrarao para uma Consciéncia Magica até a conclusao do curso.

Evidente que ao EP dos professores de Quimica também podem ter sido
agregados outros elementos constituidores adquiridos na relagdo com diferentes CP
e que podem, de certa forma, marcar a forma de entender os fatos socio-cientificos.
Assim, valores, concepcoes e praticas — familiares, religiosas, docentes e de outros
grupos, nem sempre sao criticizados pelos individuos, passando a compor €
interferir na agdo docente.

Dentro deste universo de combinagdes de EP em diferentes CP, estao
presentes distintos niveis de consciéncia os quais poderdo apresentar elementos
identificadores a partir do discurso dos professores e de suas praticas. Também é
possivel que haja Coletivos de Pensamento com caracteristicas préprias, como os
constituidos pelos professores que atuam na EJA, e um outro formado pelos
professores de Quimica.

Cabe destacar que o estilo de pensamento pode ser identificado pelo
vocabulario adotado e pelas estratégias utilizadas no ensino de Quimica reveladas
por esses professores, como o destacado na pesquisa de Gongalves e Marques
(2006), quando analisam as caracteristicas dos discursos em propostas de
experimentos em quimica a partir de artigos publicados na revista Quimica Nova na
Escola. Semelhante relacdo também pode ser feita a partir do trabalho de Maldaner
(2003), Paixao e Cachapuz (2003), dentre outros.

Como afirma Fleck:
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As comunidades de pensamento estaveis (ou comparativamente estaveis)
cultivam, como outras comunidades organizadas, certa exclusividade formal
e tematica. Disposicoes legais e habitos arraigados, as vezes uma
linguagem especial — ou ao menos termos especiais, isolam-se
formalmente, ainda que ndo de forma absolutamente obrigatéria, a
comunidade de pensamento. (...) Mais importante é, sem duavida, o
isolamento dos contelidos de cada coletivo de pensamento, que constituem
algo assim como um mundo especial de pensamento. Para cada profisséo,
para cada atividade artistica, para cada comunidade religiosa, para cada
campo de saber ha um tempo de aprendizagem, durante o qual tem lugar
uma sugestdo de idéias puramente autoritaria, que nao pode substituir-se,
por exemplo, por uma construgéo intelectiva “racional geral”. (...)

Toda introdugdo didéatica é, portanto, literalmente, um “conduzir interno” ou
uma suave coergao. (FLECK, 1986, p. 150).

Os elementos identificadores, supracitados, dentre outros, podem auxiliar na
caracterizacao dos EP dos professores de Quimica. Considerando estes, € possivel
pensar o que poderia ser feito, em especial no decorrer do processo de formacgao
continuada, para que se viabilizassem as mudancas de EP e a transicdo da
educacdo bancaria (intransitiva, ingénua, magica) para a Consciéncia Ciritica,

usando, por exemplo, a problematizacéo dialégica da pratica docente?

6. PROBLEMATIZACAO DIALOGICA DA PRATICA DOCENTE: UM CAMINHO
PARA A FORMACAO PERMANENTE

Segundo Fleck, para que ocorra a mudanca de EP é preciso que emerjam as
complicacbes, constituidas e percebidas pelos individuos em um processo
historicamente constituido, nas teorias em vigéncia no periodo denominado
harmonia das ilusdes; pois quando tais teorias ndo conseguirem explicar mais 0s

fendbmenos, os acontecimentos, buscar-se-4& um novo aporte para responder aos
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questionamentos que continuam a surgir, ocorrendo, a partir dai, a migragdo para
um novo EP.

Na Educagdo um complicador no EP instaurado pode se instalar no embate
com os docentes e com 0s gestores, sobre as responsabilidades sécio-educativas
que todos tém com os alunos, sobre o0 que se ensina e o que se pretende promover
com o que é ensinado. Outra perspectiva é problematizar como o que se aprende na
escola pode contribuir na tomada de decisbes que afetardo a vida dos sujeitos,
considerando o0 seu grau de participagdo em relacdo as questées sociais que
impactam em sua vida.

Nessa discussdo € provavel que a tentativa de manter o EP seja forte,
diversas explicagdes justificardo que a Educacao Bancéria traz resultados. Porém,
contra-argumentando, cabe questionar sobre o grau de responsabilidade que a
escola e seus atores tém no sucesso ou no insucesso do processo educativo e, por
conseguinte, da sociedade, acreditando que seja a Educagdo o meio para a
mudanga do modelo social opressor, para a emersdo das consciéncias até entao
imersas.

Freire contribui nesta argumentacdo, lembrando do empenho que os
opressores tém para sua manutengao no poder, localizando esses sujeitos como
aqueles que se locupletam com a sociedade (des)construida em um abismo entre os
que muito tém e os que pouco ou nada possuem. Também ndo medirdo esforgos
para manter o EP instaurado, ou entdo para manter as consciéncias imersas,
utilizando, para isso, mecanismos socialmente aceitos e arregimentando agentes de

disseminacéao dessas idéias. Pois,
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Se na imersdo era puramente espectador do processo, na emersao
descruza os bragos e renuncia a expectacao e exige a ingeréncia. Ja nao se
satisfaz em assistir. Quer participar. A sua participagdo, (...) ameaca as
elites detentoras de privilégios. Agrupam-se entdo para defendé-los. Num
primeiro momento, reagem espontaneamente. Numa segunda fase,
percebem claramente a ameaga contida na tomada de consciéncia por
parte do povo. Arregimentam-se. Atraem para si os “tedricos” de “crises”
(...). Criam instituicbes assistenciais que alongam em assistencialistas. E,
em nome da liberdade “ameagada”, repelem a participacdo do povo.
(FREIRE, [1964] 2007, p. 63).

Também com a ¢ética de Freire, talvez seja possivel observar o empenho dos
professores, quando identificadas as contradi¢coes, em preservar o EP que impede a
afirmacao e plena realizagdo dos sujeitos. E esta crise pode contribuir para o inicio
da mudanca de EP, ja que “E este choque entre um ontem esvaziando-se, mas
querendo permanecer, € um amanha por se consubstanciar, que caracteriza a fase
de transito como um tempo anunciador.” (FREIRE, [1964] 2007, p. 54).

A esse periodo confuso de transito, que Fleck chama de Complicagdes (no
qual o numero de exce¢des supera o numero de explicacbes dadas pela teoria
vigente), Freire descreve como um momento que

propicia 0 que vimos chamando, em linguagem figurada, de “pororoca”
historico-cultural. Contradi¢gdes cada vez mais fortes entre formas de ser, de
visualizar, de comportar-se, de valorar, do ontem e outras formas de ser de
visualizar e de valorar, carregadas de fufuro. Na medida em que se
aprofundam as contradigdes, a “pororoca” se faz mais forte e o clima “dela”
se torna mais e mais emocional. (FREIRE, [1964] 2007, p. 54. Em nota de
rodapé).

No entanto, Freire destaca que quanto menos emocional e mais racional for a
consciéncia, mais critica sera. E, portanto, cabe a Educagdo a promogdo dessa
racionalidade, por meio da “pesquisa ao invés da mera, perigosa e enfadonha
repeticao de trechos e de afirmagdes desconectadas da suas condicbes mesmas de

vida. A educacdo do “eu me maravilho” e ndo apenas do “eu fabrico”. (FREIRE,

[1964] 2007, p. 101).
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Contudo, o proprio Freire observa que o “dominio das estruturas socio-

econbémicas, o conhecimento mais critico da realidade, que adquirimos através do

seu desvelamento, ndo opera, por si s, a mudanga da realidade.” (FREIRE, [1992],

2008, p. 32).

Com relagcédo a Educacao em Ciéncias, que vive o eterno dilema de utilizar a

pratica apenas para comprovar a teoria, como observam Gongalves e Marques

(2006), € possivel

refletir sobre o que o préprio Freire considera quanto a

necessidade de teoria, que implica

numa insergdo na realidade, num contato analitico com o existente, para
comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo plenamente, praticamente. Neste sentido
€ que teorizar é contemplar. Nado no sentido destorcido que Ihe damos, de
oposigao a realidade. De abstragdo. Nossa educagao nao € teérica porque
lhe falta este gosto da comprovagéo, da invengdo, da pesquisa. Ela é
verbosa. Palavresca. E “sonora”. E “assistencializadora”. N&do comunica.
Faz comunicados, coisas diferentes. [E bancaria]. (FREIRE, [1964] 2007, p.
101).

Por fim, Paulo Freire, questiona:

como realizar esta educacdao? Como proporcionar ao homem, meios de
superar suas atitudes, magicas ou ingénuas, diante da realidade?

Como ajuda-lo a criar, se analfabeto [e para os alfabetizados, que
continuam analfabetos ou nao letrados cientificamente], sua montagem de
sinais graficos? Como ajuda-lo a inserir-se? (FREIRE, [1964] 2007, p. 115).

Alguns caminhos que podem responder a estas inquietagdes sao

apresentados tanto por Freire como por Santos e Delizoicov.

Freire, propbe que a insergéo, por meio da educagéao, se fundamente

num método ativo, dialogal, critico e criticizador;

na modificagdo do conteldo programatico da educagao;

no uso de técnicas como da Reducao e da Codificacdo. (FREIRE, [1964]
2007, p. 115).

Para o ensino de Quimica, Santos, em oposicdo a perspectiva bancaria,

propde que se pode
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ensina-lo [os alunos] a participar da sociedade ativamente, por meio do
conhecimento dos seus problemas sociais relacionados com ela [a quimical.
O cidadao participa ativamente a medida que faz julgamentos criticos,
assentados no conhecimento da lei (fatos quimicos, fatos sociais) e
julgamentos politicos (discussao publica).

Na abordagem desses temas, podemos enfocar as contradicbes sociais que
a revolugao quimica provocou em nossa sociedade, discutindo com os
alunos quem sao os verdadeiros beneficiarios da riqueza produzida, a
exploragdo exercida pelos grupos dominantes, as conseqUéncias
ambientais do desenvolvimento tecnolégico, a exclusdo da maioria da
populagéo dos beneficios gerados. (SANTOS; SCHNETZLER, 1997, p. 98.
Grifos nossos).

Para o ensino em Ciéncias, Delizoicov orienta que, por meio da dialogicidade
tradutora, ou seja, o “carater dialégico com a qualidade de tradutor’, busca-se

trabalhar as distintas conceituagées sécio-culturais, dando énfase

na problematizagdo de conhecimentos, ao estarem sendo obtidos pelo
professor antes da introdugdo do conhecimento universal que possibilita a
superagao da “consciéncia real efetiva”, (...), para se adquirir a “consciéncia
maxima possivel’. Dai a proposta da investigacdo tematica e a sua
necessidade para uma educagao problematizadora. Mas também educagao
dialégica, que permita ndo s6 a apreensdo e problematizacdo do
conhecimento do aluno, mas também a introdugao, pelo professor, do
conhecimento universal que foi identificado e estruturado em unidades
didaticamente sequenciadas durante a reducdo tematica. Conhecimento
universal esse que deverd ser veiculado nas aulas através do processo
“codificagao-problematizagao-descodificagao”. (DELIZOICQOV, 1991, p. 166).

Evidencia-se assim, que a proposta da educacgao dialégico-problematizadora
nao é esvaziada de conteudo, e sim que a andlise dos fatos sociais extraidos das
contradicdes locais evidenciadas pelos educandos e pelos professores, constitui-se
em ponto de partida para se desenvolver também os conteddos cientificos
universais.

Para esses caminhos serem seguidos, € preciso concentrar esfor¢cos na
mudanga de Estilo de Pensamento dos professores, fundamentais participes deste
processo, buscando a formacdo de um novo Coletivo de Pensamento. Estas

mudancas, a longo prazo, devem indubitavelmente iniciar pela formacao inicial e
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serem aprimoradas e consubstanciadas na formagao continuada, ou na perspectiva
freireana, na formagdo permanente que se sustenta na “reflexdo critica sobre a
pratica’. (FREIRE, [1996] 2004, p. 39).

Freire ainda afirma que concepcao tedrica sobre a educacdo e praxis
pedagdgica devem se imbricar, tornando-se um sé corpo. Ao dizer que é preciso que
o professor se distancie da sua pratica, tomando-a como objeto de analise
epistemolégica, reafirma a necessidade que esse sujeito tem de se aproximar ao

maximo da mesma. Portanto,

quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de ser
de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-
me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemoldgica. Nao € possivel a assungdo que o sujeito faz de si numa
certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar. Para mudar e
de cujo processo se faz necessariamente sujeito também. (FREIRE, [1996]
2004, p. 39-40).

Tais mudangas de EP e sua consequente evidenciagdo na agao docente, ndo
podem se limitar unicamente na admissao factual de que se pretende e é preciso
mudar, é necessario assumir os riscos advindos da(s) mudanca(s). Entdo, esse
processo vai se tornando mais concreto e verdadeiro na medida em que a
“assuncao” por esse novo fazer pedagoégico “provoca ruptura, decisdo e novos

“ 4

compromissos”, conseqientemente, “é na pratica que a assungao se concretiza

materialmente”. (FREIRE, [1996] 2004, p. 40)



86

CAPITULO Ill

Estou convencido da importdncia, da urgéncia da
democratizagdo da escola publica, da formagao
permanente de seus educadores e educadoras entre
quem incluo vigias, merendeiras, zeladoras. Formagao
permanente, cientifica, a que ndo falte sobretudo o gosto
das praticas democraticas, entre as quais a de que
resulte a ingeréncia crescente dos educandos e de suas
familias nos destinos da escola. (FREIRE [1992], 2006,
p. 23).

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Um dos objetivos deste trabalho foi identificar os elementos que poderiam
caracterizar Estilos de Pensamento (EP) dos professores de Quimica que atuam na
Educacdo de Jovens e Adultos na rede publica estadual do Parana. Para tal
levantamento, adotou-se uma metodologia assentada na abordagem qualitativa dos
dados, ou seja, que ndo se apdia em instrumentos estatisticos como base para
analise de um problema. Essa abordagem é caracterizada por Lidke & André (1986,
p. 18) como a que “se desenvolve numa situacdo natural, € rica em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa
e contextualizada.”.

Considerando ainda, que a pesquisa utilizou questionarios e entrevistas como
instrumentos para a coleta de dados, a analise dos mesmos se referencia na Analise
Textual Discursiva (MOARES, 2003), a qual combina Analise do Discurso,
transformando-a em Andlise de Conteudo, apresentando-se como adequada para

essa agao.
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A Analise Textual Discursiva se estrutura nas etapas: unitarizacao,

categorizagdo e comunicagao. Moraes (op cit) organizou essas etapas em quatro
ciclos assim compostos:

Desmontagem dos Textos onde ocorre a leitura e a significacdo interpretativa.

A delimitacdo do corpus — conjunto de documentos a serem analisados e a

desconstrucdo — desmontagem ou fragmentacdo do texto para evidenciacdo das

unidades de analise ou de significado ou de sentido, isto &, a unitarizacdo. O
envolvimento e a impregnacdo com o corpus viabilizam a leitura pretendida do
mesmo.

Estabelecimento de Relagbes no qual se procede a categorizacdo das
unidades criadas. As categorias podem estar delimitadas a priori, a posteriori ou nos
dois momentos, dependendo das informagbes do corpus e das teorias na qual a
andlise se baseie.

Captando o Novo Emergente que consiste na construgcdo de metatexto(s) a
partir dos textos do corpus. Sao constituidos de elementos com os quais é possivel
identificar a tese central da pesquisa desenvolvida.

E, finalmente, a Auto-organizagdo, onde ocorre a emersdo da compreensao
dos fendbmenos estudados possibilitando, também, novos insights e teorizagoes,
concluindo assim, o ciclo da andlise textual.

A partir destes referenciais metodolégicos € que se construiu o presente

estudo. Mas quem sao os sujeitos pesquisados?
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1. O UNIVERSO DE PESQUISA

O universo de Professores de Quimica foi delimitado a partir das informagdes
fornecidas pela Secretaria de Estado da Educacado do Parana — SEED/PR, a qual
indicou que havia, em 2005, duzentos e sete professores de Quimica efetivos e 29
contratados pelo regime das CLT (Consolidagdo das Leis Trabalhistas). Estes
docentes estavam distribuidos nos 32 Nucleos Regionais de Educacao (NRE),
conforme tabela anexa (Anexo V).

Com o objetivo de definir a amostra a ser pesquisada, partindo-se do universo
descrito anteriormente, optou-se trabalhar, principalmente, com os professores
efetivos da rede. Tal escolha tomou como principio a menor mobilidade dos
docentes entre as escolas e as distintas ofertas, Ensino Regular e EJA, objetivando
0 seu acompanhamento em um segundo momento, o das entrevistas.

Para saber mais sobre o referido grupo de pesquisa, elaborou-se um
Questionéario (Anexo VI), e solicitou-se, entdo, aos Coordenadores(as) de EJA dos
NRE, por meio de correspondéncia eletrbnica, que enviassem 0s questionarios aos
professores, sendo que a quantidade de instrumentos a serem remetidos se baseou

no seguinte critério:

Tabela 1 — Numero de Questionarios por NRE conforme Numero de
Professores Efetivos
N°de Professores de Quimica na EJA N°de Questionarios
no NRE Solicitados
Até 10 1a2
10a 15 2a3
15a20 3a4
20 a 30 4ab
Acima de 30 5a10




89
Coube aos Coordenadores de EJA, anteriormente citados, a indicagdo do professor
participante da pesquisa totalizando 73 questionarios enviados as escolas que
ofertavam EJA. Dos questionarios enviados, o numero de respostas obtidas foi de
47 (64,4%), com algumas curiosidades: no NRE de Curitiba, que engloba
exclusivamente a Capital, dos 32 professores efetivos na EJA, somente 3 (9,4%)
responderam; ja no NRE de Maringa, dos 17 professores, 5 (29,4%) responderam,
sendo 4 de uma mesma escola, ndo por solicitacdo da Coordenacao de EJA deste
NRE, mas porque a direcdo orientou que todos os professores preenchessem o
questionario.

Na organizagdo das respostas dos questiondrios, considerou-se a
participagcdo dos professores em cursos de formacdo continuada, o tempo de
magistério total e o tempo de magistério na EJA, uma vez que tal agrupamento
poderia fornecer elementos que auxiliassem a esbogar o Estilo de Pensamento (EP)
dos docentes.

Quanto aos cursos de formacao continuada, além da participagédo ou ndo em
tais eventos, também foi analisado o niumero de cursos freqientados de 2001 a
2006. A escolha por este intervalo de tempo deveu-se a necessidade de caracterizar
os encaminhamentos dados as propostas metodolégicas e de conteludo por meio de
formacao docente promovida pela SEED/PR, em gestdes governamentais diferentes
(ver Capitulo 1), o que poderia ser capaz, em principio, de influenciar no EP dos
professores.

Sobre o tempo de magistério total e o tempo de atuacdo na EJA, tomando

como referéncia o mesmo intervalo cronoldgico, considerou-se como baixo tempo de
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atuacdo um periodo menor que 3 anos® e como elevado, um periodo maior que 9
anos®*. Entre estes extremos, indicou-se como sendo médio tempo de atuagdo na
docéncia. Dos questionarios respondidos 14 (29,8%) nao participaram dos cursos de
formacado continuada, um nao informou e os demais participaram dos cursos, a
maioria antes de 2003.

Dos 47 professores que responderam ao questionario, 6 possuiam Baixo
Tempo de Magistério (BxMag), 6 Médio Tempo de Magistério (MdMag), 33 Elevado
Tempo de Magistério (EvMag) e 2 nao informaram. Quanto ao tempo de atuacéo na
Educacéo de Jovens e Adultos, 22 possuiam Baixo Tempo de Magistério na EJA
(BxEja), 10 Médio Tempo de Magistério na EJA (MdEja), 13 Elevado Tempo de
Magistério na EJA (EvEja) e somente um ndo informou.

Dos professores que estdo no magistério por um longo tempo, 13 tém pouco
tempo em EJA (BxEja), 7 estdo a médio tempo (MdEja), os demais, isto € 27, o
equivalente a 57,5% da amostra, ministram aulas na EJA ha bastante tempo
(EvEja).

Dos docentes com médio tempo de atuagdo no magistério, dois respondentes
tém semelhante periodo na EJA, todos os demais, inclusive os que estdo ha pouco
tempo no magistério, possuem baixo tempo de atuagédo na EJA (BxEja).

Deste universo de professores que responderam ao questionario, dos 27 com

Elevado Tempo de Magistério na EJA (EvEja) é que se espera obter mais elementos

2 0 periodo de 3 anos corresponde, aproximadamente, a metade do tempo de referéncia indicado,
implicando em menor relagdo com os encaminhamentos dados as Propostas Pedagdgicas, como
citado anteriormente.

0 tempo de nove anos foi indicado por englobar, inclusive, as caracteristicas do Ensino Supletivo
conforme dispunha a Lei 5692/71.
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que contribuam na caracterizagdo do Estilo de Pensamentos dos Professores de

Quimica que atuam na EJA da rede publica estadual do Parana.

2. OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Foram utilizados dois Instrumentos de Pesquisa:

Questionario (Anexo VI), com o objetivo de situar o perfil profissional dos
professores de Quimica que atuam na rede publica estadual de EJA. Contava com
13 questdes, as quais versavam, essencialmente, sobre: tempo de magistério,
formagcdo académica, participagdo em cursos de formacao continuada, ensino de
Quimica na EJA, dificuldades de aprendizagem, importancia que os alunos atribuiam
para o ensino de Quimica e material didatico utilizado. Cabe destacar, que alguns
questiondrios ndo apresentaram respostas para todas as questdes, e em outros, as
mesmas foram bastante sucintas.

Entrevista (Anexo VII), de carater qualitativo, com o objetivo de aprofundar
temas abordados no Questionario. Desenvolveu-se a partir de um roteiro basico,
sendo adaptado® no decorrer de cada entrevista. Este instrumento procurou
aprofundar temas como: objetivos da Educacédo de Jovens e Adultos nos sistemas
de ensino; comparacao entre o ensino de Quimica na modalidade Regular e na EJA;
participacdo nos cursos de formacao continuada; importancia social do ensino de

Quimica na relacao com o letramento cientifico-tecnoldgico associado a perspectiva

%5 A adaptacao do roteiro das entrevistas teve como objetivo reorientar a direcdo do didlogo para que
houvesse uma uniformidade entre as entrevistas, de tal forma que os assuntos previstos fossem
abordados com todos os entrevistados.
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freireana de alfabetizacdo; encaminhamentos metodoldgicos conforme o perfil dos
alunos; ensino de Quimica como forma de proporcionar a identificacao, a discussao
e a andlise critica de contradigdes sociais.

Tanto as entrevistas degravadas e transcritas como as respostas ao
questionario, sdo os documentos que constituem o corpus para a Analise Textual
Discursiva (MORAES, 2003).

O questionario foi aplicado durante os meses de novembro e dezembro de
2005, e as entrevistas ocorreram de marco a novembro de 2006 nas diferentes
regides do Parana.

No texto de apresentacdo do questiondrio e no decorrer das entrevistas, o
professor participante assinou um termo de consentimento e foi informado sobre o
sigilo da autoria das suas respostas e falas. Assim, nos trechos destacados, o nome
de cada participante foi descaracterizado, sendo representado por uma sigla

aleatéria.

3. ANALISE DOS QUESTIONARIOS E IDENTIFICACAO DE ELEMENTOS QUE
CARACTERIZAM OS EP

As respostas dadas as questdes constantes no questionario, permitem
algumas inferéncias no que se refere aos elementos presentes no discurso dos
professores que caracterizariam seus Estilos de Pensamento, bem como

concepcgdes a respeito dos fazeres pedagogicos.
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A questao: “Tendo participado ou ndo dos cursos de formagéo continuada na

Educacédo de Jovens e Adultos — EJA, responda. Se vocé fosse fazer sugestbes

para tais cursos, quais vocé apresentaria?’, pretendia identificar se as tematicas dos

cursos de formacao continuada, ofertados pela SEED/PR, estavam dentro do rol de
interesse dos professores.

Das respostas formuladas pelos docentes, onde era possivel apresentar mais

de um tema, os mais destacados em ordem decrescente de freqliéncia, sdo os que

envolvem:

A — metodologia especifica para EJA (46% das respostas)

Nos fragmentos a seguir, identifica-se a necessidade que alguns professores
externam em participar de cursos que os orientem na condugédo de suas aulas, de
acordo com as caracteristicas dos educandos. Este fator também aparece nas
entrevistas, como serd visto mais adiante. Entretanto, o material obtido com esse
instrumento ndo deixou claro se os professores ja possuem procedimentos mais ou
menos estruturados sobre essas estratégias metodoldgicas especificas.

Abordagem de metodologia especifica para jovens/adultos; pratica para desenvolver
em aulas (...). (Professor(a) MF)

Desenvolvimento do perfil do educando da EJA; metodologia para o ensino da EJA;
Andragogia®®. (Professor(a) SE)

Orientagcdo sobre a melhor maneira de ensinar Quimica para trabalhadores, maior
clientela da minha escola. (Professor(a) MC)

% Andragogia: A arte e ciéncia de orientar adultos a aprender. (KNOWLES, 1999).
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B — praticas de laboratorio (31% das respostas)

No exemplo a seguir, vé-se que o professor nao relaciona a pratica docente,
no que se refere as atividades praticas, com o que lhe foi ensinado durante a sua
formacao inicial, ou pode ser que a mesma tenha se construido de forma
equivocada, como discutem Maldaner ([2000] 2003) e Schnetzler (2002), pois
informa que as aulas praticas devem seguir “receitas” uniformes, sem adequacéao a
forma como foi desenvolvido o conteudo, muito menos a realidade local. Ainda mais,
as atividades experimentais nao sdo utilizadas como o ponto de partida para a
construgdo do conhecimento, mas, como ocorre via de regra, apenas para reforgar
ou comprovar o apresentado na teoria, confirmando a fala do professor em sala de
aula.

Técnicas de laboratério, com receitas praticas e de facil manipulagdo, buscando

aperfeicoar seus conhecimentos relacionando a teoria com a pratica. (Professor(a)
HE)

A mesma sugestao foi também evidenciada em outras respostas.

Montagens de materiais (praticas) de laboratorio; elaboragdo de atividades praticas;
frocas de experiéncias. (Professor(a) ZE)

Gostaria da apresentacdo de conteudos que pudessem ser feitos na pratica, coisas

simples e de facil compreenséao, ja que os livios do ensino médio possuem uma
linguagem mais cientifica. (Professor(a) MM)

C - perfil dos alunos (27% das respostas)

Esta tematica esta diretamente relacionada com a primeira, pois uma

metodologia propria para EJA, cujos alunos sdo na maioria trabalhadores ou
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possuem caracteristicas socio-culturais especificas, implica numa relagéo direta com
0 seu dia-a-dia.

Cursos que relacionassem os conteudos apresentados com o cotidiano do aluno da
EJA. (Professor(a) JI)

Para que sejam abordados temas de como trabalhar a Quimica no dia-a-dia dos
discentes da EJA. (Professor(a) RC)

Temas mais atuais, relacionados diretamente com a disciplina e que tenham o
maximo possivel de relagdo com o dia-a-dia do aluno de EJA. (Professor(a) SO)

O que nao é possivel dizer, até aqui, é se o professor usara o cotidiano do
aluno para construir a discussdo em torno do conhecimento Quimico, ou se apenas
servira, novamente, como nas aulas praticas, de refor¢co a teoria, referendando suas

afirmagdes ou motivagoes.

D - forma de organizacao e desenvolvimento curricular (14% das respostas)

As respostas concentradas neste item, demonstram a preferéncia dos
professores por cursos organizados para troca de experiéncias na propria area de
atuacao, como pode ser observado nas falas destacadas a seguir.

Trocas de experiéncias entre professores de EJA para superar dificuldades no
repasse de conteudos aos alunos. (Professor(a) MC)

Penso que deveriam existir mais cursos especificos na area, e voltados para a
educacdo de jovens e adultos, pois muitas vezes, 2 ou 3 dias ndo sao suficientes
para uma melhor atualizagdo e trocas de experiéncias. (Professor(a) ML)

Reformular o planejamento da EJA, priorizando conteudos; trocar idéias e

experiéncias com outros professores da area,; discutir sobre a carga horaria.
(Professor(a) RE)
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A organizagao de cursos por area do conhecimento pode estar relacionada ao
reforco das relagbes entre os participantes e sua forma de conceber o conhecimento
caracteristico de um Coletivo de Pensamento, se os Professores de Quimica da EJA
da Rede Publica Estadual constituirem tal CP. Esse refor¢o ocorre com a circulagéao
intracoletiva de idéias. Pois, como afirma Fleck (1986), por meio dos mecanismos de
divulgagao cientifica, a ciéncia de revista e a de manuais irdo constituir a ciéncia
especializada, aliado a ciéncia dos livros-texto, estes instrumentos tém por objetivo
difundir as idéias de determinado CP e seu respectivo EP. Entdo, semelhante
significado pode ser atribuido aos congressos, encontros, simpdsios, cursos e
similares que irdo reforgar, por meio da circulagao intracoletiva de idéias, os lagos
entre seus componentes e 0 pensamento por eles defendido, formando um ciclo

dependente do saber circulante. Assim,

Do saber especializado (esotérico) surge o popular (exotérico). Mediante a
simplificagdo, a clareza da explicacao, e a universalidade justa e necesséria
para explicar, o saber torna-se mais claro, mais acabado, mais consistente
e estruturado. Forma a opiniao publica especifica e a concepgao de mundo,
repercutindo, desta forma, no especialista. (FLECK, 1986, p. 161).

Quanto a troca de experiéncias, ela nao deve significar apenas uma
superficializagdo do debate e exige um embasamento tedrico mais consistente. Esta
€ uma das metas que os cursistas declararam pretender atingir, ao freqlientar os
cursos de formacado continuada. Portanto, é preciso aprofundar a discussao sobre
como organizar estes cursos, tendo, talvez, como tema gerador?’ a prépria pratica

docente.

2 A concepcdo de “tema gerador’ dista em muito da idéia deste ser um tema para organizar
determinado projeto para dimensionar os cursos de formagao continuada. Aos “temas geradores”,
nessa proposta, deve-se associar a idéia de estudo da pratica do professor/educador, dos limites
explicativos ao qual o mesmo se depara ao tentar entender as dificuldades e os resultados da sua
acao, ou seja, da visao fatalista que adota o professor diante dos resultados do processo de ensino
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Ao destacar a importdncia de que os palestrantes tenham
conhecimento/vivéncia na Educacao de Jovens e Adultos, os professores indicam a
necessidade de que 0s cursos sejam contextualizados de acordo com a sua
realidade, pois, como anseiam conhecer metodologias adequadas aos alunos
adultos, ndo admitem cursos que nao abordem claramente esta tematica. A mesma
preocupacado esta relacionada ao tratamento dado, muitas vezes, aos educandos
adultos, quando sao discutidas metodologias dirigidas as criancas. Ja destacam Di
Pierro, Joia e Ribeiro, que garantir a escolaridade minima da populagédo nao significa
que

(...) a educagao bésica de jovens e adultos deva reproduzir as formas de
organizagao, curriculos, métodos e materiais da educagao basica infanto-
juvenil. Muito ao contrario, a experiéncia internacional recomenda flexibilizar
curriculos, meios e formas de atendimento, integrando as dimensdes de
educagao geral e profissional, reconhecendo processos de aprendizagem
informais e formais, combinando meios de ensino presenciais e a distancia,
de modo a que os individuos possam obter novas aprendizagens e a
certificagdo correspondente mediante diferentes trajetérias formativas. (DI
PIERRO, et al., 2001).

Assim, o distanciamento entre a realidade propria da EJA e a fala dos
palestrantes nos cursos de formagao continuada, segundo os proprios professores
pesquisados, tem causado o desinteresse do cursista pelas tematicas que se
pretende desenvolver nesses cursos.

Porém, a solicitacdo de cursos de formacdo continuada organizados por
tematicas e grupos especificos, pode traduzir, ainda, a necessidade de uma relagao
mais préoxima do Circulo Exo (dos professores de Quimica) com o Circulo Eso (do
palestrante especialista), a fim de reforcar o EP do primeiro circulo, caracterizado

pela utilizagdo de terminologias, expressodes, tipicas do EP vigente.

nem sempre correlacionado ao de aprendizagem efetiva, do LCT social, da Alfabetizagdo, em busca
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Por outro lado, esta configuragdo dada pelos gestores do sistema aos cursos,
pode ter como objetivo, consciente ou inconscientemente, a manutencdo do grupo
de professores em um nivel de Consciéncia Ingénua (FREIRE, [1964] 2007). Desta
forma, as idéias elaboradas e difundidas por tais gestores tém prioridade, sendo
assim reforcadas, sem haver a critica necessaria da acao, sem identificar e analisar
a realidade local e sem propor mudancas pedagdgicas efetivas para superar as
contradigbes e a emersdo das consciéncias dos professores, dos alunos e da

comunidade local. Como destaca Freire:

Saber igualmente fundamental a pratica educativa do professor ou da
professora € o que diz respeito a forga, as vezes maior do que pensamos,
da ideologia. E 0 que nos adverte de suas manhas, das armadilhas em que
nos faz cair. E que a ideologia tem que ver diretamente com a ocultagao da
verdade dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a
realidade ao mesmo tempo em que nos torna “miopes”.

O poder da ideologia me faz pensar nessas manhas orvalhadas de nevoeiro
em que mal vemos o perfil dos ciprestes como sombras que parecem muito
mais manchas das sombras mesmas. Sabemos que ha algo metido na
penumbra mas nao o divisamos bem. A prépria “miopia” que nos acomete
dificulta a percepgdo mais clara, mais nitida da sombra. Mais séria ainda é a
possibilidade que temos de docilmente aceitar que o que vemos e ouvimos
€ 0 que na verdade é, e nao a verdade distorcida. (FREIRE, [1996] 2004, p.
125-126)

Também ¢é possivel associar a essa estrutura dada aos cursos a categoria
“‘invasao cultural”, evidenciada por Freire, em que ocorre a inser¢cdo mais ou menos
sutil, mas sempre coercitiva, de uma visao de mundo, de uma ideologia, estruturada
e difundida por uma “elite” econémica, politica, social e intelectual — um circulo
Esotérico. Dessa forma, os invadidos — contidos no(s) circulos Exotéricos, passam a
assumir posicoes contrarias a sua pratica, a reproduzir alienadamente o discurso

dominante, e a disseminar a cultura invasora ou o EP dominante.

da Consciéncia Critica e Libertadora dos educandos e de si mesmos, os educadores.
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Mas, se o objetivo dos cursos de formacéo continuada for o de aprimorar o
fazer pedagdgico, tomando como referéncia Fleck (1986), para modificar o EP &
preciso potencializar a emersdo das “complicagdes” historicamente instituidas e
percebidas pelos sujeitos no estilo atual. Esta mudanca ocorre por meio de
circulagao intercoletiva de idéias, porém ndo em estilos muito distintos. Pois, como

aponta Fleck,

Quanto maior a diferenga dos estilos de pensamento menor é a circulagao
intercoletiva de idéias. Se existem relagbes intercoletivas, poderdo se
evidenciar peculiaridades comuns independentes das particularidades de
cada coletivo determinado. (...) O estilo de pensamento estranho produz a
impressdo de ser uma mistica. As questdes que repele parecem, com
freqUéncia, precisamente as mais importantes (...). Estes mesmos fatos e
conceitos — no caso de coletivos menos divergentes — sdo traduzidos e
acolhidos em outra linguagem de pensamento. (FLECK, 1986, p. 155-156).

Portanto, quando o0s cursos sdo organizados com tematicas ou
encaminhamentos distintos da realidade e do interesse do professor, pode haver um
reforco na manutengéo do EP vigente, movimento oposto ao planejado, com isso, da
pratica pedagdgica que se pretendia questionar, admitindo que este seja um dos
objetivos planejados para os cursos da formagéo continuada.

Nessa mesma pergunta (sobre a organizagdo dos cursos de formagao
continuada), os professores que participaram dos cursos de formacao continuada
deram mais importancia as tematicas que versavam sobre as metodologias para a
EJA e para cursos especificos para a disciplina de Quimica.

Estes temas também foram os mais levantados por professores que estao ha
longo tempo atuando na carreira do magistério e ha médio tempo na EJA. Os que
ingressaram na EJA h& pouco tempo, mas que ja estdo ha longo tempo no

magistério, atribuem igual valor aos cursos que viabilizam as relagdes entre o
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cotidiano, ndo necessariamente dos alunos, com a Quimica. O mesmo se repete
quando os docentes tém pouco e médio tempo de magistério total e também na
EJA. Em sintese, dos que participaram dos cursos de formacgdo continuada e
responderam a questao em tela (94%), independente do tempo de magistério e de
atuacao na EJA, indicaram que os cursos devem discutir assuntos de Quimica e
metodologias especificas para a EJA.

Aqueles que nao participaram dos cursos de formacao continuada, além de
indicarem a organizacao destes por area do conhecimento/disciplina que atuam e de
evidenciar a necessidade da troca de experiéncias entre professores, também
imputaram igual importancia as atividades praticas de laboratério.

Destaca-se, assim, a necessidade que os docentes véem de 0s cursos serem
desenvolvidos a partir da area na qual foi formado, na qual muito provavelmente,
sente-se mais seguro.

Nessa situagdo, a Quimica torna-se o ponto de partida e depois viria a
adequacao ao contexto social dos educandos. Como se observa nas respostas
dadas no questionario pelos seguintes professores:

Sobre o aspecto tedrico-metodolégico e de contetudos o enfoque se concentra em
itens essenciais para o conhecimento basico de Quimica. (...) despertando a ligagao
entre a Quimica, o meio ambiente e sua preservacdo, saude e sobrevivéncia.

(Professor(a) MH)

Na EJA precisam compreender como a Quimica esta presente no seu cotidiano.
(Professor(a) RC)

Os assuntos abordados em Quimica, para o alunado da EJA, estdo voltados para
uma reflexdo do uso desta disciplina numa linguagem mais clara, na intengdo de que
o aluno consiga entender o valor desta disciplina para uma melhor compreenséo do
mundo, resultando na melhoria de sua qualidade de vida. (Professor(a) SE)
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Temas mais atuais, relacionados diretamente com a disciplina e que tenham o
maximo possivel de relagdo com o dia-a-dia do aluno de EJA. (Professor(a) SO)

Essa caracteristica € 0 que se chamou anteriormente de “Quimiquizante” do
docente de Quimica. As metodologias para EJA, muito destacadas pelos
professores, parecem estar na perspectiva de que é a ciéncia que pode explicar o
mundo e ndo o mundo ser melhor compreendido e explicado pela ciéncia. Nesta

o6tica, Auler e Delizoicov observam que

(...) o desenvolvimento cientifico-tecnologico ndo pode ser considerado um
processo neutro que deixa intactas as estruturas sociais sobre as quais
atua. Nem a Ciéncia e nem a Tecnologia sdo alavancas para a mudanga
que afetam sempre, no melhor sentido, aquilo que transformam. (...)

A idéia de que os problemas hoje existentes, e os que vierem a surgir, serao
automaticamente resolvidos com o desenvolvimento cada vez maior da CT,
estando a solugdo em mais e mais CT, estd secundarizando as relagdes
sociais em que essa CT é concebida. (AULER e DELIZOICOV, 2001).

Esses mesmos autores, referenciados em Freire, alertam, ainda, que:

(...) A superagao de uma percepcao ingénua e magica da realidade exige,
cada vez mais, uma compreensdo dos sutis e delicados processos de
interagdo entre CTS. Exige um “desvelamento” dos discursos ideoldgicos
vinculados a CT, manifestos, muitas vezes, na defesa da entrega do
destino, da sociedade, a tecnocracia. Uma realidade, uma sociedade, em
seu conjunto, aparentemente imobilizada, anestesiada pelo discurso
pragmatico, vinculado ao progresso cientifico e tecnolégico, de ndo perder o
trem da histéria. (AULER e DELIZOICOV, 2001).

Outra pergunta do questionario tinha como objetivo avaliar se os professores
discriminavam as modalidades Regular e EJA e se forneciam indicios quanto ao
carater compensatorio, tipico do ensino supletivo implicito na antiga LDBEN: “Vocé
vé diferencas no ensino de Quimica no Regular e na EJA? Em que aspectos?
Comente sobre o ponto de vista tedrico-metodoldgico e de conteudos de ensino.”.

As respostas demonstraram que muitos professores, cerca de 41% daqueles

que responderam o questionario, discriminam o ensino Regular da EJA, quer seja
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pela menor carga-horaria que esta tem em relagdo aquela, ou pela dificuldade que
os alunos tém em desenvolver os conteudos, devido ao seu longo tempo de
afastamento da escola e pela atividade laboral diaria que tém os educandos, como
fica evidente nos seguintes fragmentos:

[No] ensino regular existe mais tempo para abordagem de conteudos. Na EJA, os
conteudos sdo simplificados, resumidos para serem abordados no numero de horas
disponiveis para cada disciplina. (Professor(a) MF)

Quanto aos conteudos, na EJA estao simplificados. Poderiam ser incluidos outros
como a radioatividade, equilibrio quimico com mais atividade em todos os modulos.
(Professor(a)Ml)

A carga horaria € menor, os alunos apresentam mais dificuldades no aprendizado,
falta embasamento tedrico. Muitos alunos nunca ouviram falar da disciplina. O
conteudo ministrado no ensino regular é superior ao conteudo trabalhado no ensino
da EJA. (Professor(a)RE)

Assim, parece ser possivel concluir, que os professores fazem algumas
diferencas dos conteudos de Quimica ministrados para EJA, com relacdo ao Ensino
Regular, mas esta diferenga é tdo somente feita na perspectiva pela reducao ou
selecdo dos mesmos. Os critérios utilizados para essa sele¢cao nao ficaram claros,
pois podem variar desde o ndo dominio (pelo professor) dos conteudos que foram
excluidos (evidéncia indicada, em principio, pelos conteudos relacionados como
aqueles que os alunos apresentam maior dificuldade de aprendizagem). Também
podem se limitar aos interesses dos alunos por determinadas tematicas em
detrimento de outras, ou ainda serem estabelecidos pela ética de um indesejavel e
até recriminavel processo de aligeiramento. Neste enfoque, os critérios citados,

podem contribuir para um aumento significativo no nimero de concluintes do Ensino

Médio sem, contudo, estarem alfabetizados ou letrados cientificamente.



103
Observa-se ainda, a importancia que alguns professores atribuem ao preparo
para o vestibular, mesmo n&o sendo esta uma das finalidades do ensino de Quimica
na EJA, o que também implica na sele¢éo do conteudo a ser desenvolvido.
Alguns vao prestar vestibular e sabem da importancia da matéria [disciplina de
Quimica] na resolugcdo das questbes e na aprovacado do vestibular. (Professor(a) RE)
A reducéao dos conteudos também poderia ocorrer devido a objetivos politico-
econdmicos vinculados a EJA ao longo de sua histéria. Como destaca Di Pierro
(2005), a oferta da educacao de adultos é modificada de acordo com a legislacao
eleitoral vigente, além de estimular a criagdo de escolas/empresas privadas. Este
fendbmeno pode se dar pelo distanciamento do poder publico da escolarizacao de
jovens e adultos deslocando sua fungao “para o terreno dos programas assistenciais
que visam atenuar os efeitos perversos da exclusdo social.” (HADDAD e DI

PIERRO, 2000). Assim, a

responsabilidade publica pela oferta da educagao basica a populagéo jovem
e adulta vem sendo progressivamente transferida do aparato governamental
para a sociedade civil, especialmente por meio de estratégias de convénio
com as mais variadas organizagoes sociais. (HADDAD e DI PIERRO, 2000).

Com isso, pode-se esperar que o aligeiramento, com a selecao de conteudos
sem critérios claramente definidos, esteja circulando como um elemento integrador e
até fundante do estilo de pensamento dos sujeitos inseridos nos sistemas de ensino.
E, se esta dindmica vem se propagando ao longo dos tempos, é muito provavel que
diretores e equipes pedagdgicas, grupos com menor rotatividade nas escolas
publicas, influenciem significativamente o pensamento dos docentes. Ja que esse
nao é um processo isolado, os professores passarao a estender tal pensamento aos

alunos. Como a escola exerce grande influéncia, social e historicamente constituida,
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os educandos também aceitam a escolariza¢do aligeirada como a solugéao de seus
problemas pessoais. Nessa dindmica, podem ser identificados distintos coletivos de
pensamento® e a circulacdo de idéias entre esses diferentes grupos.

Por outro lado, como afirma Fleck (1986), uma vez estabelecido o Estilo de
Pensamento, neste caso do aligeiramento dos estudos, o grupo ou o coletivo que
tem tal EP instaurado, ndo medira esforgcos para manté-lo. Uma coercao didatica,
econbmica e sempre politica, mais sutii ou menos sutil, serd utilizada como
mecanismo para manutencao do status quo.

Desta forma, mantém-se bem separadas as classes sociais, como destaca
Snyders (1981), reforgcando os papéis de opressor e oprimido, observados por Freire
([1968] 2005). Esta fragmentacéo intencional da sociedade se manifesta a partir da
escola, uma vez que se tem uma classe formada pelos que podem concluir seus
estudos béasicos em tempo “normal/regular” — universo com outras subclasses — e
por aqueles que sdo impedidos de chegar ao fim da educacgéo bésica, retornando
em outros momentos a EJA, que tem tido um tratamento secundario, menor,
reduzido.

Outro ponto a se observar, é que nenhum professor relatou ao responder ao
questionario, que toma como referéncia a aprendizagem nao formal dos educandos
(como destaca o professor MF ao responder o questionario: “[Na EJA] Nao é

possivel dispor de muitas técnicas pedagogicas na abordagem.”), sendo esse um

% Os diferentes coletivos de pensamento que poderiam ser identificados na circulacdo da idéia de
aligeiramento imposto para a EJA, estariam localizados no grupo dos diretores e equipes
pedagdgicas, dos professores, familiares, dos proprios alunos e até mesmo em grupos externos ao
ambiente escolar que véem os cidadaos nao escolarizados como uma fonte de lucro, por meio de
escolas/empresas privadas.
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fator que poderia justificar a diminuigdo do tempo necessario para a escolarizagao,
nesse caso, em Quimica.

Analisando as respostas relativas ao tempo de servico e a participagdo nos
cursos de formagao continuada, destaca-se a afirmagao de que os conteudos para
EJA sao diferentes daqueles indicados para o Regular, e que ha necessidade de um
tratamento metodoldgico diferenciado para os alunos daquela modalidade. Sendo
possivel extrair das respostas, que a metodologia diferenciada utilizada resume-se
na simplificacdo ou reducdo dos contedudos. Para a maioria dos professores
iniciantes no magistério, os conteudos para EJA e para o Regular devem ser os
mesmos, muito provavelmente pela pouca distancia da conclusdo do curso de
graduacao, tendo provavelmente por isso uma visdo mais conteudista do ensino de
Quimica ou, ainda, porque nesses cursos ndo se discute esta modalidade da

educacao basica.

As respostas dadas a questdo: “Vocé professor, considera importante o
ensino de Quimica na EJA? Seus alunos se manifestam sobre a necessidade dessa
disciplina? Como? Em que termos?’, evidenciaram que todos os professores
consideram importante ensinar Quimica. Porém, quando destacam que os alunos
também acham o ensino de Quimica importante, observam que isto ocorre ap6s os
mesmos terem cursado boa parte ou toda a disciplina®. E o “ver formativo” ou
orientado, caracterizado por Fleck, dado que esta importancia seria constituida pela

inducdo dos docentes junto aos alunos.

% Cabe lembrar que a organizagdo da matriz curricular da EJA no Parana é por disciplina. Assim, o
aluno deve cursar a disciplina como um todo, ndo segmentando-a em etapas, periodos ou qualquer
outra forma de organizagao temporal.
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A Quimica na EJA é importante para que o aluno compreenda o seu dia-a-dia. (...)
Cabe a nos professores de Quimica mudar essa viséo. (Professor(a) AD)

Os alunos ndo se manifestam da necessidade, poréem, com o decorrer do curso, ou
no final, os alunos passam a entender a necessidade da Quimica, relacionando no
seu cotidiano. (Professor(a) AM)
Fazem a relagcdo como os contetdos da Quimica. Ex. a destruicdo da camada de
ozbnio (...); o tempo que leva o lixo para se decompor (...); ou nas construgées, 0s
pedreiros usam o cal, a argamassa (...) (Professor(a) EA)
Eles sentem necessidade de estar relacionando a Quimica com o seu cotidiano. Por
exemplo, nos estudos das fungbdes inorganicas, estar relacionando com as suas
aplicagbes no seu dia-a-dia. (Professor(a) LO)
No inicio da aprendizagem os alunos apresentam certa resisténcia aos conteudos,
com o passar do tempo passam a reconhecer o envolvimento com a disciplina em
diversos setores do seu cotidiano. (Professor(a) MH)

Dessa forma, os alunos teriam o interesse despertado pela Quimica porque
os professores reforcaram a teoria com exemplos que retiraram do dia-a-dia dos
educandos, ou entdo do cotidiano de qualquer lugar do mundo, mesmo que nao seja

da comunidade ou até mesmo do pais onde se viva.

Para a pergunta: “Que assuntos da disciplina de Quimica seus alunos da EJA
apresentam maior dificuldade de aprendizagem? Em que aspectos? Cite exemplos e
comente.”, cerca de 68% dos professores destacaram que a dificuldade dos alunos
esta relacionada aos conteddos que envolvem célculos (fisico-quimica,
estequiometria, concentragcdo de solucdes), e 33% indicaram os conteudos que
necessitam abstracdo tedrica (atomistica), além daqueles que demandam

interpretacao, memorizagao e, até mesmo, capacidade de raciocinio do aluno.
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Todos os assuntos que exigem raciocinio, por esta razao é que procuro abordar 0s
conteudos com qualidade. (Professor(a) JA)

Os assuntos que exigem abstracdo e calculos como o estudo do atomo, relagbes
proporcionais, calculos de concentrag&o. (Professor(a) MM)

Aqueles que necessitam de memorizagdo. Como as formulagées. (Professor(a) RC)
A maioria dos alunos tém dificuldades com as nomenclaturas utilizadas na Quimica
(muitas derivadas do latim). (...) Muitos alunos apresentam dificuldades nos calculos
quimicos e na utilizagdo de formulas, como fazer a representacdo das mesmas.
Percebe-se que essas dificuldades estdo relacionadas a interpretacdo e as
operacbes matematicas. (Professor(a) SR)

Nestes tépicos destacados, ficou clara a tendéncia a matematizacdo dos
fendbmenos quimicos, e a necessidade de comprovar a sua veracidade e sua
importancia por meio da quantificagdo e do uso de terminologias/simbologias

préprias da Quimica. Este procedimento é um elemento tipico da educacéo

tradicional/bancaria, como a caracteriza Freire, ao dizé-la

mera, perigosa e enfadonha repeticdo de trechos e de afirmagdes
desconectadas das suas condicdes mesmas de vida. (...) daquela que
insiste na transmissao (...) [de] idéias inertes, quer dizer, idéias que a mente
se limita a receber sem que as utilize, verifique ou as transforme em novas
combinagdes. (FREIRE, [1964] 2007, p. 101)

Também Fleck (1986) reforca que o uso desta linguagem especialissima tem
0 objetivo de caracterizar o Coletivo de Pensamento, reforcar os lacos e o EP de
seus integrantes.
Da analise dos questionarios, € possivel concluir que os professores de
Quimica:
a. Valorizam muito as atividades empiricas por meio de praticas de
laboratério, com a intencdo de ilustrar e reforcar o conteudo tedrico,

podendo ser o reflexo de sua formacgao inicial.
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b. Reconhecem a necessidade de uma metodologia de ensino de Quimica
especifica para a EJA.

c. Indicam a necessidade de observar o cotidiano dos alunos, porém nao foi
possivel detectar, com esse instrumento, como essa informacao é
utiizada no planejamento e se contribui nos encaminhamentos
metodoldgicos da disciplina.

d. Destacam a necessidade de organizar cursos de formacao continuada por
area do conhecimento e momentos para trocas de experiéncias, 0 que
parece pretender reforcar uma forma de entender o ensino de Quimica.

e. Selecionam os conteudos destinados ao ensino de Quimica para a EJA
em relagdo ao Ensino Regular, sem apresentar os critérios ou entdo
justificando-se por uma tendéncia de aligeirar a escolarizagéo.

f. Utlizam uma linguagem especifica da Quimica, apoiando-se em
processos de memorizacdo de formulas e nomes de substancias
Quimicas, além da resolu¢do de problemas de Quimica matematizando

os fendbmenos ao invés de tratd-los qualitativamente.

Esses elementos parecem indicar, de certa forma, uma tendéncia na maneira
de entender o Ensino de Quimica para a Educacao de Jovens e Adultos, podendo
servir como instrumento na estruturacédo do Estilo de Pensamento do Professores de
Quimica da EJA. Mas, os mesmos elementos se repetem e podem ser identificados

também nas entrevistas com os participantes da pesquisa?
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4. DELIMITACAO E ANALISE DAS ENTREVISTAS

A selecdo dos professores, a partir dos questiondrios respondidos, para
participacdo da entrevista, tomou como pressupostos: abrangéncia das
mesorregides®® do Estado do Parana; a combinacdo dos fatores tempo total de
magistério, tempo de docéncia na EJA e participacdo ou ndo em cursos de formacao
continuada; e as caracteristicas da comunidade que a escola atendia, ou seja, 0
perfil dos educandos.

O Parana € dividido, administrativamente, em 32 regides educacionais,
representadas pelos Nucleos Regionais de Educagdo — NRE, e geograficamente em
dez mesorregides, com caracteristicas socioecondmicas distintas, evidenciadas pelo
indice de Desenvolvimento Humano — IDH. Tomar como referéncia essa
regionalizag&o, para realizagdo das entrevistas com os professores de Quimica, foi
necessaria para identificar que populagao as escolas de EJA tém atendido, e se a(s)
pratica(s) pedagdgica(s) varia(m) conforme as caracteristicas dos alunos.

Considerando tais pressupostos, o grupo selecionado para entrevista foi
constituido por vinte e cinco docentes que responderam o questionario e tém as
seguintes caracteristicas no que se refere a formagéo inicial nos cursos superiores:
12 sdo graduados em Quimica, 10 em Ciéncias com complementacdo em Quimica,
1 em Quimica Industrial e 1 em Farmacia, ambos com Complementacao (Esquema

I*") em Licenciatura, e 1 em Matematica com Complementacdo em Ciéncias.

% para maiores informagées consultar a referéncia IPARDES (2004).
¥ Curso de formagdo de professores que possuiam diplomas de grau superior relacionados a
habilitagao de disciplinas especializadas do ensino médio
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Quanto as Instituicbes de Ensino Superior em que se formaram, a maior
freqiéncia € na UEM — Universidade Estadual de Maringd 5 professores; 4 pela
FACEPAL - Faculdades Integradas Catolicas de Palmas, instituicdo privada hoje
denominada UNICS — Centro Universitario Diocesano do Sudoeste do Parana; e 4
pela PUC-PR — Pontificia Universidade Catélica do Parana. Os outros cursaram no
Parana além de outros Estados do pais, sendo em Universidades Publicas (2
professores) e em Instituicdes Privadas (os demais).
Os vinte e cinco professores participantes das entrevistas semiestruturadas,
selecionados conforme o tempo total de magistério e de atuagdo na EJA,

enquadram-se nos grupos discriminados na tabela 2, a seguir.
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Tabela 2 — Numero de Professores por Tempo de Magistério Total, na EJA e

Participacdo em Cursos de Formacao Continuada

Participacao em
. s Cursos de
Tempo de Magistério Total | Tempo de Magistério na EJA Formagio
Continuada
BxMg MdMg EvMg BxEja MdEja EvEja SFC NFC
5 5 4 1
2 2 2
2 2 2
6 6 4 2
3 3 3
7 7 6 1
Total de Professores
25 25 25
Legenda:

BxMg = Baixo Tempo de Magistério.
MdMg = Médio Tempo de Magistério.
EvMg = Elevado Tempo de Magistério.

BxEja = Baixo Tempo de Magistério na EJA.
MdEja = Médio Tempo de Magistério na EJA

EvEja = Elevado Tempo de Magistério na EJA.

SFC = Participagdo em Cursos de Formagao Continuada.

NFC = Sem Participagdo em Cursos de Formagao Continuada.

4.1. Diferentes Acepcoes de Tempo na EJA

Um ponto a se destacar das falas audiogravadas e, na sequéncia,

degravadas, a partir das entrevistas com os Professores de Quimica da EJA, é o

emprego do termo ‘tempo’. Essa expressao pode assumir significados diversos, para

além da atribuicdo temporal “Chronos”. Referenciando-se em Faria Filho e Vidal

(2000), Arco-Verde e Ferreira (2001), Louro (1996), Teixeira (1999), na organizacao

escolar o tempo pode compreender as dimensoes: de tempo fisico, de tempo vivido

e de tempo pedagdgico.

As Diretrizes Curriculares Estaduais para EJA do Estado do Parana, trazem

que
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[o tempo fisico] esta relacionado ao calendario escolar organizado em dias
letivos, horas/aula, bimestres que organizam e controlam o tempo da agéo
pedagodgica. O [tempo vivido], diz respeito ao tempo vivido pelo professor
nas suas experiéncias pedagdgicas, nos cursos de formagédo, na agao
docente propriamente dita, bem como o tempo vivido pelos educandos nas
experiéncias sociais e escolares. O Ultimo [tempo pedagdgico] compreende
0 tempo que a organizagdo escolar disponibiliza para a escolarizagéo e
socializagao do conhecimento, e ainda, o tempo de que o aluno dispde para
se dedicar aos afazeres escolares internos e externos exigidos pelo
processo educativo. (PARANA, 2005a, p. 38-39)

Os significados dados ao termo 'tempo', associados as dimensoes
anteriormente explicitadas, podem variar para diferentes grupos de professores,

como se observa a seguir.

4.1.1. Tempo Fisico

Em determinado momento, o ‘tempo’ esta relacionado a idéia de recuperagao
do tempo perdido, da educagdao compensatoria, pensamento alimentado pelo Ensino
Supletivo da Lei 5692/71, que trazia como fungdo desse ensino a Supléncia, tal
como descrito no Capitulo .

Cerca de 36% dos docentes entrevistados, associaram o termo 'tempo' com o
tempo fisico, pois indicaram que os alunos precisam concluir os estudos
rapidamente. Nesta seqliéncia de falas, os professores pouco ou nada participaram
dos cursos de formacgao continuada.

Para os adultos que nao tiveram condi¢cbées de concluir seus estudos no tempo
adequado, no tempo prdprio, é para dar continuidade aos que pararam ({...)
(Professor(a) AC)

(...) eles estudando, logico, vdo recuperar aquele tempo que ndo tiveram, né.
Tiveram fora da escola, e acelera também, porque se eles ficarem no regular, vao
ficar o qué? Quatro anos, cinco anos e la eles terminam rapidamente, desde que

eles tenham condi¢ées, ndo €?. De ir para frente, entdo, ai o professor que esta Ia,
eu analisava assim, a gente la. Se ele tem condigbdes de ir pra frente, né, deixava ele
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ir acelerando os estudos dele, mas, se ele ndo tivesse condigcbes ele ficava, ficava,
consequentemente ele ficava mais tempo la com a gente, né. (Professor(a) M)

(...) porque eles estdo aproveitando o tempo perdido em um tempo menor, entdo
para eles é mais vantajoso que se fosse num tempo maior. (Professor(a) ZE)

Esses professores parecem apresentar em sua forma de pensar o ensino de
Quimica para adultos, o elemento que sera denominado de “Professor Supléncia ou
Professor Compensatério”. A caracteristica docente desse grupo se associa a idéia
de aceleracao, de aligeiramento e de certificacdo rapida, concepcao atribuida ao
Supletivo, que tem sido reforgada, até mesmo, pelos meios de comunicacao de
massa, desvirtuando a imagem da EJA.

Outros professores, apesar de também apresentarem esse elemento de
“Professor Supléncia”, consideram que a busca pela Educagéo de Jovens e Adultos
ndo se prende unicamente a certificacao aligeirada e compensatoria, pois observam
que os alunos dessa modalidade também estdo em busca do conhecimento. Os
docentes, cujas falas sdo transcritas a seguir, participaram em momentos diversos
dos cursos de formagéo continuada. Um deles participou de, praticamente, todos os
cursos promovidos de 1999 a 2002, e nos anos seqlentes se envolveu nas
discussdes ocorridas na prépria escola, em grupos de estudos. Ambos desenvolvem
ou desenvolveram fungdes de coordenagcao e fizeram cursos de aprimoramento
pedagdgico, providos por Instituicdes de Ensino Superior.

(...) dar oportunidade para quem n&o teve no periodo oportuno, Ia, estar concluindo
0s seus estudos, mas principalmente também, ndo s6 a questao de certificado, eu
vejo que ndo é nem isSo que 0s nossos alunos procuram, (...) entao eu vejo assim
que a educacdo de jovens e adultos além de estar certificando, seria realmente

frazer essas pessoas para escola de novo e dar um novo horizonte. (Professor(a)
AE)
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(...) o interesse dos alunos também, eles querem conhecer. (...) Quando a gente
esta terminando o curso, eles dizem “ah, professora ja terminou, agora que eu
estava entendendo, gostei de trabalhar de aprender e tal, ja terminou, puxa, ne!”.
Entéo eles acabam assim, apesar de terem essa pressa de concluir, eles sempre
fazem esses comentarios. (Professor(a) MM)
4.1.2. Tempo Pedagogico

Outro atributo dado por 20% dos entrevistados ao termo ‘tempo’, tem relacao
com a disponibilidade que os alunos possuem para os estudos, ou seja, o tempo
fisico e pedagdgico do aluno, que devido as suas atividades pessoais — trabalho,
familia e outros, torna-se insuficiente para o processo de aprendizagem. Esses

elementos apresentados pelos entrevistados estdo presentes no exemplo

destacado.

E na EJA vocé tem a grande maioria dos alunos que ndo tém esse tempo em casa,
seria um sonho dizer que eles vdo estudar, ndo conseguem, ndo tém tempo, (...),
muitos trabalham chegam aqui do trabalho, saem daqui vdo para o trabalho, final de
semana tém familia, um monte de coisa, o encaminhamento realmente é diferente,
aqui. (Professor(a) AE)

O fazer pedagdgico docente também €& aspecto dessa relagdo, sendo
destacado por 28% dos entrevistados. Por possuir um pequeno numero de
horas/aula na EJA, o professor tende a simplificar, reduzir, selecionar os conteudos,
sendo que muitos o fazem sem critérios fundamentados em estudos que endossem
tal selecdo. Esse recorte, baseado na experiéncia empirica pessoal, auxilia de certa
forma a identificar o “Professor Supléncia”, podendo relegar a EJA um ensino de

categoria inferior. O tempo pedagdgico é possivel ser observado nas falas a seguir

elencadas.
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Ha uma certa selecdo de conteudo que tem mais afinidade, que tem menos
afinidade, acaba direcionando. (Professor(a) MM)

Na EJA tem menos tempo para trabalhar com eles. (...) Tem o cronograma que
fazem para mim. Naquele cronograma tento inserir o maximo de conteudos e
procuro priorizar 0 que acho mais importante para o vestibular, certo que tudo é
importante, vejo nas provas do vestibular o que estao pedindo mais e bato bastante
no que é mais importante. Assim eles acabam tendo um numero menor de
conteudos que o regular. (Professor(a) RE)

Sim, adequo ao tempo. Também pergunto um por um se entendeu, e se alguém
disser que ndo entendeu explico novamente para ele, e se novamente nao entender
eu pego na méao (...). (Professor(a) RE)

Da para trabalhar basta a gente ter tempo porque o problema de EJA é sempre o
tempo né? (Professor(a) TO)

Freire, fazendo referéncia ao saber dos camponeses e, em seguida,
relacionando com o conhecimento escolar, observa que os professores, pela falta de

tempo, tendem a “inserir” conhecimentos em seus alunos:

Ha, inclusive, aqueles que, movidos pela urgéncia do tempo, dizem
claramente que “é preciso que se fagam 'depoésitos' dos conhecimentos
técnicos nos camponeses, ja que assim, mais rapidamente, serdao capazes
de substituir seus comportamentos empiricos pelas técnicas apropriadas”.
(FREIRE, [1969] 1983, p. 45).

Em outro momento, destaca que o processo de ensino-aprendizagem deve
promover a construcdo do conhecimento cientifico sem, contudo, desprezar o saber

do educando.

O que defendemos é precisamente isto: se o conhecimento cientifico e a
elaboragdo de um conhecimento rigoroso ndo podem prescindir de sua
matriz problematizadora, a apreensao deste conhecimento cientifico e do
rigor deste pensamento filoséfico ndo pode prescindir igualmente da
problematizagdo que deve ser feita em torno do préprio saber que o
educando deve incorporar. (FREIRE, [1969] 1983, p. 54).
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Essa referenciacdo em Freire auxilia a compreender a relagdo que o0s
professores tém com o tempo do aluno e o tempo docente e a possivel simplificacdo
ou reducdo dos conteudos basicos. Também apresenta indicativos de como a
diminuicdo do tempo escolar poderia ser implementada sem prejuizo da qualidade

do ensino.

4.1.3. Tempo Vivido

Um elemento que se contrapbe a caracteristica de “Professor Supléncia” é o
que esta relacionado a dimenséo do 'tempo vivido' do educando, pois considera o
saber prévio do aluno, a cultura primeira (SNYDERS, 1988) mesmo que tacito ou de
senso comum, na organizagdo do conteudo. Apesar de um menor tempo de
frequéncia escolar, a escolarizacdo ndo se daria com uma selegdo aleatéria de
conteudos e, por isso, ndo implicaria em relega-la a uma ordem de segunda classe.

Esse fator diferencial a logica do “Professor Supléncia” apresenta-se
rudimentarmente em alguns professores, porém s6 detectado claramente em um
entrevistado (Professor(a) AE), o qual tem participado dos cursos de formagéo
continuada sobre as Diretrizes Curriculares da EJA, cujo conteudo dava grande
destaque ao perfil do educando e ao tempo de aprendizagem de cada individuo.

Ainda, sobre a relagao entre o tempo vivido, o tempo de aprendizagem do
educando e o tempo escolar, é possivel levar em conta a dificuldade de
compreender ou a falta de conhecimento pelos professores do que seja letramento,

bem definido por Magda Soares, quando afirma que

Letramento é, (...), 0 estado ou condig¢do de individuos ou de grupos sociais
de sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de
leitura e de escrita, participam competentemente de eventos [onde ocorrem
as praticas sociais de leitura e escrita] de letramento. (...) individuos ou
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grupos sociais que dominam o uso da leitura e da escrita e, portanto, tém
habilidades e atitudes necessarias para uma participagao ativa e
competente em situagbes em que praticas de leitura e/ou de escrita tém
uma fungao essencial, mantém com os outros e com 0 mundo que 0s cerca
formas de interagao, atitudes, competéncias discursivas e cognitivas que
lhes conferem um determinado e diferenciado estado ou condicdo de
insergdo em uma sociedade letrada. (SOARES, 2002, P. 145-146. Grifos da
autora).

A aproximagado deste conceito ao de Letramento em Ciéncia e Tecnologia
(LCT), apresentado por Santos (2006), associado ao de Alfabetiza¢ao formulado por
Freire, permite inferir que, por ndo compreender e considerar como se da 0 processo
de LCT, que ocorre de forma coletiva, o professor deixa de considerar os saberes
adquiridos em outros tempos de vivéncia escolar, bem como a aprendizagem extra-
escolar de grande monta para os alunos adultos.

Os fragmentos a seguir apontam essas visées dos professores, mesmo nao
tendo discutido declaradamente a temédtica 'letramento cientifico' durante as
entrevistas.
Muitos deles chegam aqui com a velocidade de aprendizado muito rapida, porque
aproveitam mais experiéncia, vivéncia (...). (Professor(a) AC)
(...) porque temos muitos alunos que trabalham dentro da industria, que vém para
procurar a Quimica e vém com um monte de novidades, um monte de interesse
dentro do ensino da Quimica. (Professor(a) AE)
Preocupo-me também com o que eles vao conseguir assimilar; qual vai ser o grau
de aprendizagem deles (...). O tempo deles, a idade, a diferenca de idade deles, é
uma coisa que vocé tem que estar pensando la no jovem e la no adulto e idoso.
(Professor(a) CA)

Como se pode observar até aqui, a categoria tempo em suas diferentes

dimensdes, esta relacionada com a tendéncia “Supléncia” ou “Compensatoria”

assumida por boa parte dos professores de Quimica da EJA. Esses elementos,
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instituidos e difundidos ao longo da vigéncia do Ensino Supletivo, parecem compor o
Estilo de Pensamento desses docentes. Mesmo aqueles que apresentaram uma
inclinagdo por considerar o conhecimento anterior dos educandos e, de alguma
forma, tém presentes rudimentos de Letramento Cientifico e Tecnologico em sua
fala, apesar de um tanto dissociados a dimensao sécio-politica dada a concepcgao
freireana de Alfabetizacdo, ndo se desvincularam totalmente dos preceitos da
Supléncia.

Esse fenbmeno pode estar ligado, dentre outros fatores, a dificuldade que os
professores tém em buscar alternativas metodologicas especificas para o ensino de
Quimica para adultos, fato observado na indicagdo que os mesmos fazem a respeito
das tematicas que gostariam que fossem abordadas nos cursos de formagéo
continuada.

Assim, as diferentes dimensdes de tempo, concepgdo que interfere na
compreensao de como deva ser 0 ensino de Quimica para a EJA, os professores se
dividem, basicamente, em dois grupos, sistematizados na tabela 3, a seguir. Cabe
destacar que 0s grupos que emergiram da analise das entrevistas, ndo se
apresentaram para todos os participantes da pesquisa, portanto os valores

percentuais ndo correspondem ao total dos professores entrevistados.
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Tabela 3 — Dimensoes do Tempo: Pedagogico e Vivido

Grupo Elementos Caracterizadores %

Relacionado a observacdao de que o aluno nao
dispoe de tempo para estudar, ler e informar-se 20%
para além do tempo escolar.

Tempo
Pedagogico
Quando o professor ndo possui tempo parg 89
preparar as aulas. °
Considera o saber prévio do aluno (cultura
Tempo Vivido primeira) como meio de diminuicdo do tempo de| Somente um

permanéncia na escola necessario para sua representante.
escolarizacéo.

4.2. Tratamento do Conteudo

Uma categoria também possivel de ser identificada a partir das falas dos
professores de Quimica atuantes na EJA, tem relagcdo com o Tratamento dado aos
Conteudos. Nesse sentido, é possivel pensar, em principio, no grupo dos que
Utilizam Exemplos do Contexto Local e do Global, € no grupo dos Professores

“Quimiquizantes”.

4.2.1. Utiliza Exemplos do Contexto Local e do Global

Mesmo tomando situagdes vivenciadas pelos alunos, o professor as utiliza
como um exemplo, servindo apenas para referenciar o conteudo formal de Quimica.
Vejamos duas situagdes apresentadas pelos professores:
(...) mesmo que seja a dona de casa ela pode também entender sobre os metais, 0s

conteudos tem que ser os mesmos, mas sempre que € possivel eu trago a
informacdo que venha de encontro com a minha clientela.(...) Entdo o que é a solda
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niq, como € que funciona, porque la a gente pega o eletrodo e tal, e isso e aquilo,
(...) estamos falando do piche do petroleo e tal, “ndo espera ai professora, eu ja
trabalhei muitos anos com asfalto, ajudei a construir o cimento asfaltico”, e isso eles
frazem e contribui bastante. (Professor(a) MM)

Estou trabalhando com solugbes, entdo eu pegco que tragam alguns rotulos, de agua
mineral, por exemplo, e dai vamos ver algum exemplo de solu¢cbées aquosas, com
alguns tipos de sais. S4o exemplos de solugcdo. Ai vamos ver o rotulo. Ele 1é. A
gente vai discutir aquilo, entdo eu estou chamando o assunto, para depois eu
trabalhar formas de concentracdo, de densidade. (Professor(a) ML)

Nas duas falas anteriores, os professores nao discutem as questdes de cunho
social que estariam vinculadas aquelas tematicas, e como o0s conteludos
desenvolvidos a partir das mesmas poderiam ajudar a compreender tais questdes.
Assim, qual a importancia para a dona de casa saber sobre a solda e sobre a “solda
nig” ou sobre o “cimento asfaltico”, sé porque um aluno da turma trabalhou com
esses materiais? E provavel que o interesse da dona de casa esteja muito mais
voltado aos motivos da rua onde ela mora ter ou ndo cobertura asféltica, ja que este
fato implicara na limpeza de sua casa.

Da mesma forma, reconhecer os elementos, ions e substancias presentes em
um roétulo de agua mineral, é importante para o aluno que vai utilizar esse
conhecimento para entender por que muitas criangas e idosos adoecem devido a
agua que bebem, ou por que uns tém acesso a agua tratada e outros nao,
destacando a importancia das substancias presentes na agua.

Em ambas as situacbes, os exemplos trazidos pelos alunos servem para
introduzir os conteudos de Quimica a serem trabalhados. Ndo se percebe uma
discussdo maior sobre as contradicbes possiveis de serem evidenciadas em tais

situagdes, como por exemplo, porque em uma rua nao ha asfaltamento e em outra,

além do asfalto ha calgamento, arborizacao, etc. Como afirma Freire,
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(...) se a educagao é esta relagao entre sujeitos cognoscentes, mediatizados
pelo objeto cognoscivel, na qual o educador reconstréi, permanentemente,
seu ato de conhecer, ela é necessariamente, em consequéncia, um
quefazer problematizador.

A tarefa do educador, entdo, é a de problematizar aos educandos o
contetdo que os mediatiza, e ndo a de dissertar sobre ele, de da-lo, de
estendé-lo, de entrega-lo, como se se tratasse de algo ja feito, elaborado,
acabado, terminado. (FREIRE, [1969] 1983, p. 81.).

Tomar como exemplo situagbes que nao pertencem a realidade dos alunos,

parece ser um erro pedagogico maior. No caso da chuva acida, em quantas
pequenas cidades do interior esse fendbmeno ocorre? Por outro lado, em quantas
dessas mesmas cidades os rios, plantas e animais estdo contaminados por
agrotoéxicos? Ou, talvez, fosse melhor avaliar que pragas atacam as plantacdes e
como os produtos quimicos ali utilizados combatem as mesmas e se ha substitutos
menos agressivos.
Ent&o no dia-a-dia vocé pega deles a experiéncia que eles tém e trabalha isso. Eu
acho importante a Quimica é uma que, além de estar presente em tudo, (...) mostrar
para o aluno que existe inumeros fenémenos que ocorrem na sua volta, na natureza
e vocé esta em contato com isso, mas vocé nem sabe o que esta ocorrendo. Por
exemplo, la a formagdo mesmo da chuva acida, né. Entdo, como que se forma? Por
qué? (Professor(a) Ml)

E claro que fatos e fendmenos que nao pertencem aquele contexto onde esta
inserida a escola ou onde vive o aluno, podem e devem ser trazidos para discussao,
mas tomar como ponto de partida fenémenos nao identificaveis como realidade dele

pode significar um distanciamento ou uma frustracdo do interesse do aluno em

relagéo ao estudo da Quimica.
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4.2.2. “Quimiquizante”

Justifica o ensino de Quimica a partir de exemplos retirados do contexto
social, tanto no @mbito global como no local. Mas, nesse caso, a Aplicagao Social da
Quimica depende do entendimento e do conhecimento que tenha o professor, ou
seja, € centrada na figura dele proprio. Esta pratica é tipica dos professores
“Quimiquizantes”, como ja delimitado no Capitulo II.

Com essa atitude, os professores créem que os alunos passam a aceitar a
necessidade de aprender Quimica e a identificar a sua presenca em diversos
produtos de uso diario. Contudo, os exemplos séo trazidos pelo docente e os alunos
apenas aceitam a analise feita pelo mesmo.

Os trechos, a seguir, retirados das entrevistas, ilustram melhor este grupo.

(...) esse ensino de Quimica que a gente esta falando no sentido assim, social, que é
0 do dia-a-dia, ele tem muita coisa de importante sim, para o motorista até na parte
de combustivel, dos lubrificantes, (...) 0 pessoal que trabalha em postos de gasolina
quem ja foi ai aluno nosso tém certas curiosidades também. (...) eles se interessam,
tém perguntas, (...) tem gente, por exemplo, que acha assim, “e se eu ingerir agua
de Q-Boa, ou uma crianga tomar que eu devo fazer?” Entdo vocé ja aproveita falar
sobre primeiros socorros, quer dizer (...) a gente vé que tem esse lado quimico até
em casa a cozinheira que a gente trabalha aqui elas tém certas curiosidades, né?
Entdo, eu aproveito o vinagre, aproveito la a maionese que tem o ovo, como
funciona, como é feito. (Professor(a) AL)

eu abordava o ndo uso da Quimica, ou a vida sem a Quimica, porque as vezes a
gente sabe porque ferver o leite, para fazer a descontaminacdo entao o que é, entao
vamos explicar esse outro. (Professor(a) Rl)

Na primeira fala, o professor AL parece querer assegurar ao aluno a presenca
da Quimica na sua vida e o objetivo de conhecé-la estad ligado a propria

sobrevivéncia. Essa intencdo estd presente quando se refere a ingestdo de agua

sanitaria e aos primeiros-socorros a serem implementados neste caso.
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O mesmo faz o professor Rl quando quer dizer que a pasteurizagdo é
necessaria para a desativagcdo de microorganismos presentes no leite, implicando
em tornar o produto e, conseqientemente, sua vida mais saudaveis.

Para ambos, o conhecimento advindo do ensino de Quimica podera ser
definitivo para melhorar a vida dos alunos — denotando uma Consciéncia Magica
(FREIRE, [1964] 2007) da ciéncia em relacdo a sociedade. Esta visao talvez nao
seja compartilhada por esses alunos, uma vez que tal conhecimento cientifico nao

indica caminhos para compreensao e solugcao dos problemas sociais que os cercam.

4.3. A Pratica Docente e o Empiricismo Metodoldgico

Maldaner (2003) e Schnetzler (2002), j& destacaram que os professores
tendem a basear sua atuagdo docente nas estruturas de pensamento constituidas
durante a sua formacao inicial. A mudancga de postura fica a cargo da formagéao
continuada. Porém, quando esta formacdo n&o traz encaminhamentos
metodoldgicos especificos para cada area do conhecimento, como foi 0 caso dos
professores da rede publica estadual de EJA do Parana, o caminho a ser seguido
pelos docentes € aquele que o faz sentir-se seguro, ou seja, aquele apresentado
durante os cursos de formacao inicial. Assim, um outro elemento que pode ajudar a
caracterizar o EP desses professores é a postura empiricista, também presente nos
cursos de formacéo inicial como observam os autores supracitados.

Nessa situacdo, o professor destaca a necessidade das aulas praticas para

reforcar e reafirmar a teoria apresentada anteriormente. Uma ac&o empiricista, como
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pode ser observada em 24% dos entrevistados, exemplificados nos dois fragmentos
a segquir.

(...) eu gostaria que a gente tivesse mais, (...) Da parte pratica... De experimento, de
demonstrar. Passar muito video, quer dizer o aluno vé o experimento, vé a parte
pratica, a contextualizacdo, a parte ética, a parte politica, tudo. Mas assim ajudaria,
né, a fixar melhor o conteudo, ficaria mais interessante, entender, concretizar.
(Professor(a) AC)

Eu sempre fui defensor disso, porque eu acho que enriquece a teoria a partir do
momento que o aluno viu alguma coisa pratica através da experiéncia ele fecha
aquele conhecimento. Ele aprimora mais. Adquire mais facilmente 0s
conhecimentos. (Professor(a) ML)

Mesmo professores que tém sua formagao continuada aprimorada, por area
do conhecimento, como é o caso do entrevistado a seguir, e consideram as
caracteristicas préprias dos alunos de EJA, destacam a importancia das aulas
praticas para refor¢ar o conteudo tedrico desenvolvido em sala de aula.

Mas o que me deixava feliz la [na escola particular], era a possibilidade de,
praticamente a cada quatro aulas tedricas, vocé tera duas praticas, de laboratdrio,

vocé poderia, ele poderia vivenciar tudo aquilo dentro do laboratério. (Professor(a)
AE)

4.4. Os Objetivos, a Organizacao e o Desenvolvimento do Ensino e o Papel
Social da Quimica para os Professores Entrevistados

Durante as entrevistas, foi apresentada, aos professores, uma lista com

objetivos® para o ensino de Ciéncias/Quimica (Questdo 10 do Anexo VII). Nesta

% Os objetivos apresentados aos professores durante as entrevistas semiestruturadas, foram
adaptados de FORREZ (1994), MILLAR (1996), SANTOS (2006), SANTOS & SCHNETZLER (1997),
SOLOMON (2001).
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lista, eles deveriam identificar quais os objetivos possiveis de serem alcangados no

trabalho com os contetidos de Quimica na EJA, em sala de aula.

4.4.1. Consciéncias Ingénua e Magica

Dos oito objetivos apresentados, o mais escolhido, 44%, foi: “Ser capaz de
usar a ciéncia na vida cotidiana e participar democraticamente na sociedade civil
para tomar decisbes sobre assuntos relacionados com a ciéncia e a tecnologia.”.
Outro tanto, cerca de 36%, também indicaram este, como sendo o0 mais complexo,
ou aquele que os professores teriam mais dificuldade em desenvolver.

Apoés a indicagao do objetivo, o entrevistado deveria dizer como desenvolveria
0 mesmo e como avaliaria se aluno o atingiu. Com esse topico seria possivel
observar se os principios do Letramento Cientifico e Tecnoldgico — LCT estavam
presentes na pratica docente.

Novamente o assunto “lixo” foi apontado como se o objetivo ao qual ele foi
associado fosse uma tematica para um trabalho com projetos. Ndo se percebeu nos
comentarios dos professores ao objetivo citado, a pretensdo em evidenciar que o
conhecimento cientifico, uma vez apreendido, deve servir para que o0s
alunos/cidadaos saibam do que tratam as inovagoes cientificas e tecnoldgicas. Além
de néo identificarem como as mesmas afetam as suas vidas e como, ainda, esse
conhecimento viabiliza a escolha consciente, dessas inovagdes, para si e para os
demais cidaddos de sua comunidade. O desenvolvimento desse objetivo permitiria,
de certa forma, identificar se o nivel de Consciéncia Critica foi atingido ou se hd uma

aproximacao dele, pois, como é possivel observar em Freire ([1964] 2007), a
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libertacdo das mentes evidencia-se na participagdo democratica que € consequéncia
dessa consciéncia.

Entdo, a forma como alguns professores entenderam tal proposicdo de
objetivo e como eles avaliariam seus alunos permite situa-los, de certa maneira, no
nivel de Consciéncia Magica (FREIRE, [1964] 2007), pois acreditam que o
conhecimento sobre ciéncia e tecnologia resolva as demandas sociais e viabilize a
participacdao democratica dos alunos.

Por outro lado, esses professores poderiam se localizar no nivel da

Consciéncia Ingénua (FREIRE, [1964] 2007) ou, no contexto educacional, da
Consciéncia Pedagdgica Ingénua, uma vez que a forma proposta de avaliacdo dos
alunos se restringe em observar se 0os mesmos conseguem reproduzir a fala
docente, como é possivel extrair dos fragmentos destacados.
(...) a gente poderia [avaliar], assim, por exemplo, uma tomada, assim até de
noticias, de jornal e coisa, fazer interpretar isso ai, ver porque que esta ocorrendo
determinado problema (...) porque quando eu falo lixo envolve também o que vai
para poluicdo toda né? Eu estou dizendo assim, o lixo seria um abrangente que tu
entra em varios, na poluicdo de aguas, nas enchentes que estdo ocorrendo por ai,
0s entupimentos, vocé entra em todo tipo de contaminagcdo que isso pode trazer,
entdo vocé poderia trabalhar através de textos para ver como € que ele ia entender
isso ai, em cima desse texto interpretar toda essa situacdo que vocé criou (...).
(Professor(a) AL)

O mesmo professor também informa, na seqtiéncia, que teria dificuldade em
desenvolver o objetivo: “Conhecer alguns conceitos basicos da ciéncia e observar a
ciéncia, sendo consciente de suas limitagcdes.”, 0 que denota uma contradicao, pois
se ha dificuldade, segundo ele, de desenvolver os conceitos basicos de ciéncia, a

partir do que se ensina na escola, ndao seria possivel aos alunos usar o

conhecimento cientifico na participagdo democratica na sociedade.
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(...) Eu acho que o mais dificil de trabalhar assim eu acho que seria o [item] C,
porque esses conceitos, embora eu assinalei aqui, ele tem que ter, mas é o mais
dificil de trabalhar com (...) adulto, por que os conceitos basicos ha uma certa,
assim, dificuldade (...) de ele assimilar, de se apropriar desses conhecimentos,
desses conceitos, eu achei ele mais dificil, assim, dentro do que eu assinalei, ndao
que seja impossivel. (Professor(a) AL)

Outro professor (AC) demonstra um avanco na ‘“transitivacdo” (FREIRE,
[1964] 2007) da Consciéncia Ingénua para a Critica, ao buscar uma contradicao
social para analise, neste caso a poluicado de um rio local. Apesar de apresentar
indicios de como poderia ser desenvolvido o objetivo, conduz a agcao tornando os
alunos meros coadjuvantes, especialmente no momento em que 0sS mesmos
deveriam sugerir a proxima acao, ai o professor novamente toma a dianteira e indica
0 caminho que poderia ser seguido “a denuncia da polui¢ao”.

Quanto a avaliagdo, os elementos presentes na fala do professor exaltam a
Consciéncia Ingénua Pedagdgica, como se pode analisar nas manifestagdes a

seguir.

(...) Nos fizemos (...) um trabalho sobre as substancias do dia-a-dia, [para] eles
saberem, que ndo pode misturar essa substancia com aquela, que pode trazer
problema, que ndo pode guardar aquela substancia no armario, longe do alcance de
criangas, quais sdo os problemas decorrentes. (...) nos fizemos um projeto, de
visitar, nés fomos mais ou menos no comego do rio C..., aqui. Fomos coletando
dagua e observando, o lixo que estava sendo, fomos fazendo uma caminhada (...) foi
observado que tinha algumas industrias, alguns comércio que estavam jogando
esgoto dentro do rio, foi coletado material, nos analisamos o pH, entdo, e dai ainda
foi comentado com eles se eles quisessem fazer a denuncia, né, poderia fazer, (...).
(Professor(a) AC)

Geralmente [avaliar] eles fazem um relatdrio final daquilo que eles aprenderam, o
que vocé aprendeu, o que vocé observou, a andlise da agua, vendo o resultado
daquela andlise, né, o que ele acha que poderia, digamos, afetar em termos de
saude (...). (Professor(a) AC)
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O trecho destacado de outra entrevista atribui um carater simplesmente
informativo ao conhecimento, ou seja, apenas entrando em contado ou ainda
ouvindo falar sobre determinadas tematicas, o aluno ja teria condi¢cdées de participar
democraticamente da sociedade, mesmo que esse assunto nao tenha relacéao direta
com sua vida cotidiana. Este caminho apontado distancia do que se propde para o
LCT e mais ainda ao que se relaciona ao conceito freireano de alfabetizagao,
denunciando um estagio de Consciéncia Ingénua do entrevistado.

Até mesmo os procedimentos de avaliacdo demonstram ser bastante frageis,
pois ndo parece crivel que se possa acompanhar as atitudes dos alunos na vida
real, cotidiana, somente conversando com os mesmos, como foi proposto.
[Desenvolveria o objetivo] Através de seminario, teriam que ter vinculos, pessoas
interessadas, claro que precisaria de ajuda, pesquisas, preparar antecipadamente e
pessoas interessadas no assunto e durante a aula...

(...) chamando a atenc¢do deles trazendo para eles... material que ajude a entender
melhor, trazer pessoas para palestras, para dar uma forga para tomar decisées.
[Avaliaria através de] Todo o acompanhamento dele na sociedade, se ele mudou, se
ele deixou a timidez mesmo de lado, de tomar decisdo. Sabe conversando,
dialogando e acompanhando ele fora da escola. (Professor(a) DA)

No destaque a seguir, € possivel observar que os conteudos de Quimica,
desenvolvidos a partir do objetivo em estudo, tém como finalidade, segundo o
entrevistado, proporcionar uma forma extra de renda e, talvez, por esse viés,
proporcionar uma melhoria do poder aquisitivo dos alunos.

(...) quando se trabalha a produgdo do sabdo dentro das misturas Quimicas. (...) Ja
relacionando o contetido quimico das misturas, separacdo de misturas (...) alguma
coisa (...) vai poder refletir na sociedade, (...) ou na receita familiar (...) e dai, ele vai
estar conseguindo relacionar os conteudos da vida dele. (...) Quando eu trabalho os

conhecimentos la de &acido, de base ali, ele também vai relacionar. (...) Quando a
gente vai trabalhar, por exemplo, a fermentacéo, (...) ele esta relacionando, quando
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vai produzir o pdo, quando ele vai produzir o queijo, porque muitos deles moram no
sitio. (Professor(a) NA)

Quando cita os conteudos: misturas, processos de separagao, acidos, bases
e fermentacdo e os relaciona com a fabricagcdo de sabdes, detergentes, paes e
queijos, é facil observar a tentativa de atribuir um carater social ao conhecimento
cientifico, pois esses sao produtos de uso diario e ainda podem ser produzidos pelos
alunos. Porém, os alunos que nao tiverem interesse por uma renda extra, ou nao
fabricarem péaes e queijos, ficardo a margem da discussao. Pior ainda seria se todos
os alunos vissem essas dindmicas ou essas tematicas apenas como um momento
para aprender a “receita” de como elaborar esses produtos, relegando o conteudo
de Quimica a um plano de menor importancia.

Como mecanismo de avaliagdo para saber se 0s objetivos inicialmente
propostos foram alcangados, o mesmo professor propde analisar a fala dos alunos
que reproduzem as reagdes e comentarios que seus familiares pronunciam a
respeito do préprio aluno adulto.

No reflexo, € no reflexo que isso tem na vida dele. Quando ele diz: “Ah, professora,
que meu filho diz que eu fiquei chato!”, pronto! (Professor(a) NA)

Avaliar pelo simples comentario que o aluno faz a respeito da temética
abordada, indica, mais uma vez, que em se tratando de avaliacdo de objetivos
desenvolvidos, o professor situa-se em um nivel de Consciéncia Pedagdgica
Ingénua.

Esses mesmos docentes, cujas falas foram anteriormente destacadas,

quando questionados sobre qual dos objetivos teriam maior dificuldade para
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desenvolver com os alunos, concentraram suas respostas na problematica que os
educandos possuem em realizar pesquisas e compreender conceitos basicos de
ciéncia. Essa parece ser uma contradigcao interna, pois se os professores acreditam
que os alunos devem utilizar a Ciéncia para participar democraticamente da
sociedade civil, como fariam isso se declaram que tém dificuldade em desenvolver
objetivos que demandem dos alunos saber obter informacédo e conhecer conceitos
bésicos sobre ciéncia. Estes sao objetivos indissocidveis, um depende do outro.

No caso do professor AL, € possivel observar a “Consciéncia Magica”

(FREIRE, [1964] 2007) que o mesmo apresenta em relacdo as Tecnologias de
Informacgédo e Comunicagéao — TIC, pois acredita que a obtengéo de informagao sobre
ciéncia depende da informatica, nem identificando as TIC como um conhecimento
cientifico. Neste nivel de Consciéncia, acredita-se que a Ciéncia e a Tecnologia
trardo respostas salvadoras para os problemas da humanidade, como ja observaram
Auler e Delizoicov (2001 e 2006).
(...) eu até teria assinalado esse item [saber obter informag&o sobre ciéncia] se ele [o
aluno] tivesse mais a parte de informatica. Porque € muito dificil vocé, simplesmente,
SO pegar um livro, uma revista, ndo te traz toda essa informagéo, (...) conhecer
conceitos de ciéncias (...), eu optei (...) por que tem que dar alguma coisa basica,
mas eu ndo quis esse aqui [saber obter informagdo sobre ciéncia] porque ele
entraria muito em principios, dai eu iria me contradizer (...). (Professor(a) AL)

O professor declara, ainda, a dificuldade de aproximar os alunos do
conhecimento cientifico por nao fazé-los superar o senso comum.

(...) ‘obter informagdo cientifica’, bom isso aqui oh, nossa, é que nem a nossa
clientela que vem aqui, primeiro, ela teria que estar bem nessa informacgao, né, teria
que buscar informagdes boas, porque se ndo eles comegcam a passar coisas que

néo é, eles sdo muito misticos, ai entra a religido, entra um monte de coisas, que o
Sujeito vive (...). (Professor(a) AL)
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A partir do discurso do professor AC € possivel detectar a concepgao

empirista de ciéncia, pois ao mencionar que o conhecimento se obtém por meio da
observacao, revela que o conceito tedrico se constréi apds determinado numero de
observacoes.
(...) eu acho que hoje o conhecimento da ciéncia depende da observagéo. Entéo,
tomar posse, desses conhecimentos basicos da ciéncia, depende do observar. Se
ele souber ser um bom observador, ndo tem muitas delimitagbes assim, (...) ele
pode entender (...). (Professor(a) AC)

Ja o professor DA compreende que com a leitura de textos e outros materiais,

os alunos poderdo desenvolver, por conta prépria, todos os demais objetivos,
descartando até mesmo a participacdo do professor no processo de ensino-
aprendizagem. Tal resposta denota uma Consciéncia Ingénua quanto ao fazer
pedagdgico e aos mecanismos de aprendizagem.
(...) mas sabendo que eles [os alunos] s&o bastante obedientes, talvez ndo precise
tanto de um professor para desenvolver durante o curso, eu acho que ele aprenderia
por si mesmo. A gente ndo pode prever um resultado, se eu tenho um material bom,
suficiente eu dou para ele ler. Entdo, no caso do adulto (...) vai atras e consegue.
(Professor(a) DA)

O professor NA apresenta uma contradicdo em sua fala, pois indica que os
alunos teriam dificuldade em “obter informacao cientifica, utiliza-la e ser capaz de
comunica-la a outras pessoas”. Assim, ndo atenderiam ao objetivo anteriormente
declarado como possivel de ser desenvolvido, ou seja, “usar a ciéncia e participar

democraticamente nas decisdes da sociedade”. Entretanto, pondera sobre a

dificuldade que os alunos tém em interpretar, o que vai muito além de apenas saber
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obter informagéo sobre a ciéncia. Esta dificuldade de leitura e interpretagao coincide
com os resultados dos mecanismos de avaliagdo dos sistemas: o Saeb, a Prova
Brasil, o Pisa e até mesmo o Enem®.

(...) Entao as informagées cientificas, como nosso aluno é jovem, adulto trabalhador,
muito deles fizeram é um fundamental (...) ele ndo tem muito mais leitura ele tem
mais decodificacdo. (...) ele 16, mas ele ndo interpreta ali, ele ndo entende as
entrelinhas do que diz ali a informac&o cientifica (...) por exemplo, obter informagao
cientifica, utiliza-la e ser capaz de comunica-la a outras pessoas. Entdo, so é capaz
de utilizar uma informagdo vocé lendo, uma revista, um jornal. No meu ponto de
vista, e comunicar isso as outras pessoas, a partir do momento que vocé tenha
compreensdo nas entre linhas. (Professor(a) NA)

Essa consideragdo do professor NA, pode estar respaldada na sua
experiéncia como docente em todos 0s niveis da educacéo basica, desde a primeira
fase do ensino fundamental até o ensino médio. Também por ter atuado como
coordenador®® da EJA e possuir formagdo em cursos na area da pedagogia e
administracao escolar. Portanto, esta formagéao pode ter contribuido na constituicao
do Estilo de Pensamento do mesmo.

O mesmo ja ndo é observavel nos destaques dos professores AL e DA que

tém pouca ou nenhuma participagdo nos cursos de formagéo continuada, sofrendo,

talvez por isso, pouca influéncia das idéias divulgadas nesses encontros.

% Para maior informagdo sobre esses mecanismos de avaliacdo, Saeb (Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica), Pisa (Programa Internacional de Avaliagao de Alunos), Enem (Exame Nacional do
Ensino Médio) e Prova Brasil, ver o site do INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (www.inep.gov.br).

3 Até 2005 a SEED/PR manteve a fungdo de coordenador pedagdgico das turmas de EJA que
funcionavam no periodo noturno em escolas que ofertavam também o ensino regular. Esse sujeito
exercia papel de pedagogo, orientando professores e, muitas vezes, organizava questées de cunho
administrativo.
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4.4.2. Tendéncia a Consciéncia Critica

Aproximadamente 24% dos entrevistados, especialmente os que participaram
de diversos cursos, tiveram ou tém atividades profissionais educacionais além da
docéncia, selecionaram, da relagdo que lhes foi apresentada, objetivos diferentes
para serem associados aos contetdos de Quimica.

Esses docentes também indicaram como objetivos mais dificeis ou complexos
de serem desenvolvidos, aqueles que estao de acordo com o que foi escolhido para
ser trabalhado com os alunos. Tal coeréncia na selecao parece mostrar que ha um
encaminhamento para a Consciéncia Critica. Este movimento, de uma Consciéncia
para outra, pode ter sido estimulado, em parte, pela participacdo em cursos
diversos, inclusive nos de formagdo continuada e especialmente pelas distintas
atividades profissionais desenvolvidas ao longo da histéria de cada docente.

E o caso do professor AE, que tem formagdo superior em um curso técnico,
adequando sua formagédo em cursos de complementacdo pedagdgica. Além de ter
participado na maior parte dos cursos de formagédo continuada promovidos pela
SEED/PR antes de 2003, se especializou em Educagdo Ambiental e coordena
cursos técnicos numa escola de pds-médio. Ele indicou o objetivo “Compreender a
divulgacédo da ciéncia e as noticias divulgadas pelos meios de comunicacdo de
massa”, como sendo o que escolheria para desenvolver junto aos conteudos de
Quimica, e ainda exemplificou como poderia implementar atividades que
viabilizassem a participacdo ativa do aluno na sociedade.

(...) sempre trabalhava com eles aonde encontrar dentro do jornal a informagéo
cientifica. (...) na EJA é dificil, mas poderia ser trabalhada também, a questao

informativa, internet, computador, (...) obter informagdo cientifica, utiliza-la e ser
capaz de comunica-la a outras pessoas, (...) passar essa informagéo cientifica, daria
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possivelmente trabalhar na questao de debates em sala de aula. (...) um trabalho
que eu fago com eles, (...) aquele jogo da internet (...) aonde vocé tem um problema
ambiental e vocé vai fazendo entrevista em varios, isso é no computador. Eu adaptei
aqui para nossa realidade aqui em forma de debate, a gente divide o grupo (...).
(Professor(a) AE)

Como o professor em questdo participou de muitos cursos de formacao
continuada que discutiram avaliacdo de curriculo, a sua forma de compreender
como se da o processo avaliativo a partir do objetivo anteriormente destacado,
parece ter sido aprimorada por aquelas discussoes.

Tém alguns que vocé so conseguiria avaliar depois ele saisse daqui, depois de um
bom tempo, ndo tem como vocé avalia-lo através de uma prova, ou de, de qualquer
metodologia de avaliac&o, (...).

(...) eu consigo ver que o aluno conseguiu, (...) porque eu tenho alguns alunos que
sdo do curso técnico. Entdo la, vocé vé realmente se eles tao aplicando,
principalmente a questao do saber obter informagéo, porque ele sai daqui com uma
formacgé&o. (Professor(a) AE)

Apesar de declarar que trabalharia com todos os objetivos apresentados, o
professor observa ter certa dificuldade para desenvolver os objetivos que se
concretizam na capacidade de expressao do aluno, bem como os que exigem a
participacdo social dos educandos, demonstrando, assim, que compreender a
divulgacéo cientifica feita pelos meios de comunicacdo ndo garante a sua
participacdo na sociedade. Essa talvez seja uma coeréncia que demonstre certo
grau de transicao para a Consciéncia Critica.

(...) obter informacgé&o cientifica e utiliza-la, talvez a principio trabalhando com adultos
que muitas vezes s&o retraidos, (...) alguns ndo participam, alguns ndo querem falar,
alguns ndo querem se expor, € dificil vocé trabalhar com a pessoa (...). E
caracteristica da pessoa mesmo, e essa G [item da pergunta] aqui, ser capaz de
usar a ciéncia na vida cotidiana e participar democraticamente na sociedade civil

para tomar decisées sobre... Porque é uma coisa muito ampla, em pouco tempo, de
repente vocé ndo consegue (...) observar. (Professor(a) AE)
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Ja o professor MM, demonstra acreditar que todos objetivos tém que ser

desenvolvidos em conjunto, pois se interpenetram.

(-..) esses objetivos (...) ndo podem ser trabalhados separadamente, (...) porque em
todo o conteudo de Quimica eu vou ter como objetivo desenvolver todos eles, por
exemplo, “saber obter informacoes sobre ciéncia’, (...). eu posso trabalhar em todos
0s conteudos, mesmo dentro do termo Quimica até atomistica, energia, como obter
informagées, ah eu tenho um celular, mas o que é a bateria de um celular? Onde
que eu vou procurar sobre a bateria de um celular, porque é importante, entdo é
saber obter informacgées. (...) Eu coloco sempre para os meus alunos que a primeira
coisa que a gente tem que aprender a fazer, nas primeiras aulas principalmente, é
ter essa curiosidade, é ser curioso, é buscar, ndo somente usar o celular, mas, como
€ que funciona? De onde que vem? Como foi desenvolvido isso. (Professor(a) MM)

Esse discurso demonstra a visao de interdependéncia entre diversas areas do
conhecimento. Entendimento que pode ter sido formado pelas atividades de gestao,
junto ao Nucleo Regional de Educagdo e dos cursos, com destaque ao de
Especializagdo, o qual foi caracterizado, pelo professor entrevistado, como tendo
uma proposta interdisciplinar de organizagao e de desenvolvimento.

Para avaliar os alunos, identificando se os objetivos foram compreendidos,
aponta a necessidade de um acompanhamento mais duradouro, para além do
universo escolar, demonstrando ndo estar mais plenamente vinculada ao nivel de
Consciéncia Pedagdgica Ingénua, como foi caracterizado anteriormente.

(...) para a gente realmente avaliar isso daqui tinha quase que conviver com eles né,
mas eu acho assim, a forma como a gente trabalha é buscando, (...) procurar
desenvolver ele, participar democraticamente na sociedade, ndo ser uma pessoa

acomodada. Fica um pouco complicado a gente avaliar se esse objetivo foi atingido.
(Professor(a) MM)
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Por fim, ainda o docente observa que teria maior dificuldade de desenvolver o
objetivo: “Ser capaz de wusar a ciéncia na vida cotidiana e participar
democraticamente na sociedade civil para tomar decisdes sobre assuntos
relacionados com a ciéncia e tecnologia”, exatamente pela dificuldade encontrada
em avaliar, considerando a sua amplitude extra-escolar. Isso, de certa forma, indica
uma caminhada mais adiantada de seu nivel de Consciéncia Pedagdgica Critica.
Neste nivel, o fazer pedagogico além de se integrar a vida cotidiana dos alunos,
busca garantir a aprendizagem do conhecimento cientifico.

Eu acho que justamente por essa dificuldade que a gente tem de avaliar, de saber
se eles realmente atingiram ou ndo, né?. (Professor(a) MM)

O que se pode evidenciar, a partir da analise das falas dos entrevistados, sdo
elementos que podem indicar que a forma de entender e desenvolver o ensino de
Quimica para os alunos da EJA, esta vinculada, em grande parte, as diferentes
atividades, docentes ou ndo, que o professor desenvolve ou ja desenvolveu em
determinado momento de sua vida, fator reconhecido em, aproximadamente, 20%
dos participantes da pesquisa.

Quanto mais técnicas sado tais atividades parecem ter seus Estilos de
Pensamento muito préximos de como foram formados nos cursos de formagao
inicial, como destaca MALDANER (2003). E o caso dos professores que trabalham
como Quimicos em empresas e laboratérios, também os especialistas, mestres e
doutores com estudos aprofundados somente em Quimica e sem relacionamento
com as questbes pedagdgicas — que atuam ou atuaram muitos anos no ensino

regular de forma tradicional ou técnica.
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Por outro lado, mesmo professores formados em cursos bastante técnicos,
mas que participaram de cursos de formagao continuada por area do conhecimento,
com tematicas préprias da EJA, como o caso do professor AE, parecem ter um
Estilo de Pensamento mais critico, estabelecendo relagdes com o todo pedagdgico e

social, identificando melhor a importancia de se ensinar Quimica.

4.5. Perfil do Educando e a Pratica Pedagégica Docente

Analisando as respostas dadas as questdes que relacionavam a pratica
docente com o perfil dos educandos e como essas interseccionavam no
desenvolvimento dos conteudos, pdde-se observar que sobre os encaminhamentos
metodoldgicos, comparando a EJA e o Ensino Regular, a maior parte dos
entrevistados, cerca de 56% apontou que os mesmos conteudos sdo trabalhados
nas duas formas de oferta. Um segmento, 12%°%, indicou que inclusive a
metodologia adotada é a mesma, como fica claro a partir da énfase observada na
fala dos professores nos dois exemplos a seguir.

Particularmente ndo vejo diferenca no ensino regular de Quimica e na EJA, pois
procuro trabalhar no mesmo estilo apesar do tempo limitado {(...).

Ta certo que alguns conteudos eu ndo vou trabalhar (...), ndo da para trabalhar tudo.
Entao a gente faz um resumo.

(...) 0 mesmo estilo que trabalho no regular eu trabalho no CEEBJA [Centro Estadual

de Educacao Basica para Jovens e Adultos], tanto que tenho experiéncia de alunos
que tiveram comigo que foi no regular e foram para o CEEBJA e dizem “6 professor

% Esse percentual de professores que declaram abertamente usar a mesma metodologia para o
ensino de Quimica, tanto no Regular como na EJA, poderia mostrar-se melhor se houvesse um
acompanhamento de como sao desenvolvidos os conteudos e, até mesmo, os instrumentos utilizados
para avaliagao.
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€ igualzinho o que o senhor trabalha la que eu tenho até no caderno né?”
(Professor(a) ML)

A Unica diferenga é o tempo que eu ndo posso me expandir la como aqui. Mas o
palavreado, o modo de explicar, e as palavras, sGo as mesmas.

Inclusive para os excepcionais, a mesma aula, eu ndo baixo o palavreado, ndo torno
0 palavreado popular, eu torno ele a mesma coisa, eu vou falando. Eu acho, ndo sei
se € bom ou ruim. (Professor(a) JA)

Parte desse grupo, 44%, que revela desenvolver os mesmos conteludos,
indica “o fazer de maneira diferente” entre o Ensino Regular e a EJA, e as
justificativas se concentram na necessidade de preparacdo dos alunos do Regular
para o vestibular e, também, na dificuldade e na velocidade de aprendizagem dos
alunos adultos em relagcédo aos adolescentes. Isso € possivel observar nos seguintes
exemplos.

Os conteudos no Regular e EJA sdo os mesmos, mas o modo de dar € diferente,
porque no regular dizem que ndo esta preparando para o vestibular, mas eles estao
dando isto, formula e outras coisas e puxando mais. E ja para o adulto, os mesmos
assuntos ja sdo dados de maneira diferenciada. (Professor(a) DA)

Na EJA os alunos tém mais dificuldades, (...) eles demoram mais para entender o
que quero dizer, mesmo dando exemplos relacionados com o dia-a-dia deles. Por
exemplo: identificar os subniveis, o orbital. Como vocé vai falar disto com eles. Esta
longe deles. (...) Entdo eu conto uma historinha para eles. (...) no regular também
ndo compreendem. Demoram comegar para compreender, mas compreendem um
pouco melhor, mais rapido que aqui [na EJA]. (Professor(a) RE)

Ja a outra parte daquele mesmo grupo, 20% dos entrevistados, revelou que
além de trabalharem de forma diferente, simplificam, reduzem, aglutinam os
conteudos destinados para os alunos da EJA, evidenciando ainda atribuir um carater
compensatorio tipico do antigo Ensino Supletivo.

Eu procurava, assim, mais, seguir o modelo mais ou menos do tele-curso, eu tinha o
livrinho. (...) Entdo, por exemplo, aproveitava o Ozbnio, (...) “escuta tu tem assim
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interesse em saber porqué é o Oz? Tem interesse de saber porqué € O-7’, (...) se
eles falassem assim, ‘oh, eu ndo tenho interesse’, as vezes um agricultor, nao
insistia, vamos para outro assunto. Ndo perguntava mais, tentava outro caminho
para ver (...). (Professor(a) AL)

A Quimica que nés trabalhamos o ano passado é uma Quimica que € bem mais
sintetizada (...) [do que] no Regular, a Quimica ja era mais profunda. (...) La [na EJA]
ndo, era muito mais assim mais sintetizado, e eles pegavam assim, a apostila que
nos trabalhamos, era uma apostila assim bem mais facil mesmo, assim, a nivel do
aluno de EJA mesmol! (...). Foi mais superficial. (Professor(a) Ml)

Esse entendimento também traz a tona o EP do “Professor Supléncia”, ja
desenvolvido anteriormente, no qual o docente tem como prerrogativa a funcao
compensatoria ainda nos moldes do Ensino Supletivo.

Esses mesmos professores que simplificam/reduzem os conteddos a serem
trabalhados na EJA em relacdo ao Ensino Regular, ndo explicitam que critérios
utilizam para isso, pois, muito provavelmente, ndo refletiram sobre esta atitude,
agindo de forma muito mais inconsciente, do que analitica e critica. Menos provéavel
ainda seria esperar que eles identificassem os interesses, nada evidentes, em
promover tal diferenciacao curricular, relegando os alunos da EJA a uma educacéo
de menor valor. O exemplo a seguir ilustra esse entendimento.

A gente seleciona os conteudos que seria 0 mais importante, o mais proximo deles,
mas o encaminhamento desses conteudos € totalmente diferente. (...) quando vocé
trabalha com ensino médio [regular], vocé tem uma oportunidade de tratar mais
“‘quimiquez” mesmo. Até porque (...) a funcdo muitas vezes ali, a preparacdo
profissional dele ou até para o vestibular.

(...) ja no EJA vocé tem que priorizar realmente... O que esta mais proximo deles,
aproveitar o que eles trazem, também. (Professor(a) AE)

Contudo, é possivel identificar em, aproximadamente, 20% dos professores,

principalmente os que tém atuagdo em &reas diferentes da educacional, ou em

fungcbes distintas da docéncia (como coordenagdes ou orientacdo de outros
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professores), que esses demonstram ter atencdo prépria aos encaminhamentos
metodolégicos para modalidades de ensino diferentes do Regular ou para grupos
sociais distintos.

Mesmo evidenciando que no grupo todo (os 44% anteriormente citados) ha
professores que dao tratamento préprio para modalidades diferentes, representados
por esses 20%, todos ainda estdo distantes de um encaminhamento pedagdgico
fundado na perspectiva freireana, na qual deveriam identificar, problematizar
dialogicamente e resignificar as contradicées sociais locais que os alunos e a
comunidade vivem, convivem e ndo percebem por estarem imersos nas mesmas.
Vé-se, com isso, que também distante estd a possibilidade de se atingir a
Consciéncia Critica dos professores com os alunos e, como consequéncia, do
entorno escolar, mesmo porque nem suficientemente critica € a andlise da

pedagogia adotada por esses docentes.
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4.6. Planejamento Docente

Sobre a tematica “Planejamento e Adequagédo ao Perfil dos Educandos”,
foram obtidas respostas diversas. Ficou evidente na fala de todos os entrevistados,
que nao ha pesquisa sistematica e organizada sobre o perfil dos alunos que
frequentam a EJA em cada escola e em cada comunidade. As informacdes que os
professores tém derivam de conversas informais com os alunos. Alguns alegaram
que nao ha tempo para tal pesquisa formal, outros ainda, afirmaram que nem
planejam as aulas.

Para planejar as aulas de Quimica para a EJA, os entrevistados separam-se,
praticamente, em dois grupos: um deles, 40% de frequéncia das respostas,
considera o tempo de aula e conteudo a ser ministrado, prendendo-se ao material
didatico e ao que la esté listado. Essa pratica € caracterizada por Freire como tendo

dois momentos:

O primeiro, em que ele, na sua biblioteca, no seu laboratério, exerce um ato
cognoscente frente ao objeto cognoscivel, enquanto se prepara para suas
aulas. O segundo, em que, frente aos educandos, narra ou disserta a
respeito do objeto sobre o qual exerceu o seu ato cognoscente. (FREIRE,
[1968] 2005, p. 79).

Esse grupo, que planeja suas aulas a partir do tempo da aula e do contetdo a

ser desenvolvido, fica evidenciado com a fala do professor:

Levo em conta, primeiro o tempo que vou ter para trabalhar os conteudos com eles,
e tento aproveitar o tempo para passar o essencial para eles, pois acredito que ele
vai realmente aprender e ter aplicabilidade para ele. NGo adianta passar, encher a
aula de muita coisa que ndo vai levar a nada. E o que tento da melhor forma
enxugar e passar o essencial para ele, ndo sei se consigo. (Professor(a) RE)
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Outro grupo, 56% dos entrevistados, considera o que ele cré ser importante
ou essencial para a vida dos alunos, para que ele possa entender os fendmenos e o
que despertaria o interesse dos mesmos. Assim, parece revelar, novamente, um
nivel de Consciéncia Ingénua, por acreditar que seja possivel inferir sozinho, sob o
ponto de vista s6 do professor, o que é importante para alunos adultos. Dessa
forma, “o objeto que deveria ser posto como incidéncia de seu ato cognoscente é
posse do educador e ndo mediatizador da reflexdo critica de ambos.” (FREIRE,
[1968] 2005, p. 79). Como externa o professor AC:
(...) levo em conta a necessidade deles, principalmente no futuro. (...) Que eles
estejam tomando posse de informagbes que vao ser relevantes depois para eles.
(Professor(a) AC)

Porém, ao questionar como eles fariam isso, deixam a mostra, novamente, o
Professor “Quimiquizante” no tratamento dos conteddos de Quimica.
(...) antes de comecgar o conteudo vou fazendo perguntas e eles vao respondendo.
(...) e vdo se interessando pelo assunto. Por exemplo, no conteudo substancias
puras, misturas, levo os alunos a perceberem a importancia da agua, ai eu comego
a questionar, comego a perguntar e € uma forma de fazer com que eles se
interessem por aquilo. (Professor(a) RE)
(...) as minhas aulas de EJA (...) sempre gostava de trazer curiosidades (...).
Pensava sempre em usar varios tipos de recursos num mesmo momento, para nao
ficar no tradicionalismo do quadro e do giz. Entdo, numa mesma noite, eu usava o
retro-projetor, fazia experiéncia, tirava da cartola alguma curiosidade para incentivar
os alunos. Trazia exercicios, pensamentos para atrair eles. (Professor(a) ML)

Quando os professores foram questionados sobre a identificacdo de
dificuldades de aprendizagem distintas entre grupos sociais diferentes e ainda, se

utiizavam metodologias diferentes caso detectassem tais dificuldades, todos

responderam nado observar diferengas de aprendizagem significativas, ou seja, as
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dificuldades entre os diversos grupos sociais eram as mesmas. Assim, 0
encaminhamento dado a essas dificuldades se resume, na maioria das vezes, em
repetir o conteudo coletiva e individualmente e/ou estimular a formacao de grupos de
estudo entre os alunos.

A partir da fala dos entrevistados, grupos sociais especificos com
caracteristicas préprias ndo sao identificados nas escolas onde atuam. Também nao
se detectou formas metodoldgicas distintas para os alunos que estejam em
diferentes momentos de aprendizagem de conteddos determinados. Mas é
importante destacar a fala de um professor, sobre a forma de organiza¢ao do tempo
para os estudos, entre alunos agricultores e alunos trabalhadores da industria.

[As dificuldades de aprendizagem] Sdo semelhantes. Mas, (...) os agricultores se
esforcam muito mais e aprendem muito mais. (...) eles tém aquele ritmo de trabalho,
eles tém o tempo deles de estudo, eles se organizam muito (...). E os nossos alunos
que sdo de industria, eles ndo tém esse tempo (..) € muito corrido € muito
“estressante”. (...) quando tem uma prova tira umas duas “horinhas’ {(...).

[Os agricultores] Conseguem dosar melhor. (...) choveu hoje, entao vou estudar, e o
pessoal que trabalha na industria (...) chegam cansados (...) temos varios alunos
que vém até de macacéao da industria, porque ndo da tempo de trocar, troca aqui no
banheiro, vem com uma “roupinha” na mala e troca aqui. (Professor(a) AE)

Em relagdo ao Planejamento Pedagdgico e ao Perfil do Educando, dimensées
que se imbricam, o pensamento dos professores de Quimica da EJA tem o
entendimento apresentado na tabela 4, seqiente. Cabe observar que os grupos que
foram evidenciados a partir da analise das entrevistas, ndo sdo comuns a todos os
participantes da pesquisa, também que o mesmo professor pode pertencer a mais

de um grupo, portanto os valores percentuais ndo correspondem ao total dos

entrevistados.
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Tabela 4 — Relacao entre Conteudo, Metodologia para EJA e para o Ensino
Regular e Planejamento Docente

Grupo Elementos Caracterizadores %

Mesmo Conteudo e Diferente Metodologia| 44%

Perfil do Educando e sua relagdo [Mesmo Conteudo e Metodologia 12%

com o Contetdo e a Metodologia Mesma Metodologia com Conteudos

empregada Reduzidos e/ou Simplificados 24%
Diferente  Metodologia e Conteddos 50
Reduzidos e/ou Simplificados °
Planeja de acordo com o conteudo a ser ,..
o 40%
ministrado e o tempo de aula
Planejamento Docente Leva em conta, na visdo do professor, que,
conteudos caberiam a cada grupo de| 12%

aluno

4.7. O Ensino de Quimica e as Contradicoes Sociais

Uma dltima questdo apresentada aos professores entrevistados estava
relacionada a aplicacdo social do que se ensina em Quimica. Esta pretendia
também aprofundar e identificar se os professores compreendiam como e se 0
Ensino de Quimica poderia interferir na vida cotidiana das pessoas, ajudando a
identificar contradicdes sociais, promovendo discussbes e buscando solugdes.
Também buscava revelar, mais uma vez, se o professor entendia que os conteudos
deveriam ser trabalhados de forma tradicional, ou se ele era um professor
“Quimiquizante” ou ainda se tinha indicios de ser um professor dialégico e
problematizador, categorias presentes em Freire ([1968] 2005).

As respostas dos professores revelaram:




145

- Preconceito social, pois atribuem a responsabilidade pelas
contradigbes sociais aos menos favorecidos social e economicamente
(20%).

- Que a escola ou o0 que la se ensina, indicaria aos pobres o que eles
deveriam fazer para corrigir as situacdes contraditérias. Nao se
reconhecendo como parte integrante da problematica social (16%).

- A selecdo de possiveis exemplos de contradicbes ¢é de
responsabilidade do professor (68%).

- Que a identificagdo das contradi¢ces e o0 seu tratamento dialdgico sdo
mais um projeto a ser desenvolvido na escola, como por exemplo, a

reciclagem do lixo (12%).

Nessa dinamica, Freire alerta que:

Se o educador é o0 que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir 0 seu saber aos segundos.
Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia
narrada ou transmitida. (FREIRE, [1968] 2005, p. 68).

Considerando que os professores, ao nao se aceitarem oprimidos por que
este conhecimento esta “prejudicado pela “imersdo” em que se acham na realidade
opressora.” (FREIRE, [1968] 2005, p. 35), identificam-se, mesmo que
inconscientemente, com o pensamento opressor. Pois, para os opressores, na sua

falsa generosidade,

sdo sempre os oprimidos, que eles jamais obviamente chamam de
oprimidos, mas, conforme se situem, interna ou externamente, de “essa
gente”, ou “essa massa cega e invejosa”, ou de “selvagens”, ou de “nativos”,
ou de “subversivos”, sdo sempre os oprimidos 0s que desamam. Sao
sempre eles os “violentos”, os “barbaros”, os “malvados”, os “ferozes” (...).
(FREIRE, [1968] 2005, p. 48).
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Ou, entdo, a partir da fala dos proprios professores, 0os responsaveis pelas

contradigbes sociais que vivenciam. Como no exemplo a seguir.

0s alunos realmente ndo puderam fazer nada para resolver o problema deles [os
moradores de um bairro da periferial. S6 foi assim uma tomada de conscientizagdo
do que estava ocorrendo né?. Assim, como uma parte da populacdo daqui, e eles
entdo, poderiam estar ajudando, de que maneira, ai conscientizando eles [os
moradores do bairro menos favorecido] que ndo pode jogar lixo la, porque Ia é o rio.
(Professor(a) Ml)

Por fim, destacam-se dois exemplos do discurso dos professores
entrevistados, pois permitem uma interpretacdo melhor. No primeiro caso, pode
indicar uma Consciéncia Intransitiva (FREIRE, [1964] 2007), por nem identificar a
contradicdo da prépria agdo docente, ao ndo perceber que seu exemplo de como
desenvolver determinada tematica € uma contradicdo em si. O professor pertence
ao grupo daqueles que nao participaram de cursos de formagdo continuada e suas

atividades para além da docéncia tem a ver com a profissdo de farmacéutico.

Vou pegar uma outra questao aqui, (...) uma regido da cidade (.) tem posto de saude
e outra ndo tem, [uma] tem atendimento e ndo precisa ir a farmacia direto e outra
que vai a farmacia direto. (Pesquisador)

Vai consultar. Com o farmacéutico. (Professor(a) EA)

Que vira medico. (Pesquisador)

E. (Professor(a) EA)

[O ensino de] Quimica ajudaria a identificar (...) por exemplo, porque alguns so
podem tomar o acido acetilsalisilico e outros podem comprar o medicamento que dé
um resultado melhor, (...)? (Pesquisador)

Sim, isso. (Professor(a) EA)

E vocé discute isso? (Pesquisador)

Ah, discuto, alguma coisinha. (Professor(a) EA)

Mas os faz pensar (...) porque que A pode ter medicamento e eu ndo posso ter.
Discute isso tambem? (Pesquisador)

E discute, mas para falar bem a verdade, a gente discute que € similar, BO, o que €
Etico, entendeu? Por que Anador, Dipirona e Novalgina é tudo a mesma coisa, né.
(Professor(a) EA)

Alguns podem perguntar por que a mae em vez de dar o antibiotico da primeiro o
antitérmico e ela ndo da o antibidtico, porque sera? (Pesquisador)
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(...) Porque a febre é um alarme que o corpo ndo esta bem, né. (Professor(a) EA)

E se o médico receita antibidtico e antitérmico, e ela fica dando o antitérmico, por
que sera? (Pesquisador)

Ah n&o, mais dai é falta de orientacdo, né. (Professor(a) EA)

Sera que n&o é falta de dinheiro para comprar o... (Pesquisador)

Ah, também, né. (Professor(a) EA)

Mas tem que arrumar um remedinho mais em conta. Similar. Para carentes e
necessitados. (Professor(a) EA)

O outro exemplo revela uma tendéncia a Consciéncia Critica, apesar do
entrevistado ter demonstrado, ao longo da entrevista, também uma caracteristica de
professor “Quimiquizante”. Entretanto, “complicacdes” (FLECK, 1986) no seu estilo
de pensamento sdo provocadas, provavelmente, pelo conhecimento da condigdo
dos seus alunos e da comunidade onde vivem, e também por acompanha-los em
outros cursos para além da educacao basica.

Pode ser que esse embate entre sua agao docente e o impacto da mesma em
seus alunos ao concluirem seus estudos, além da participagdo em diversos cursos
de formagéo continuada e de suas atividades além da docéncia, tudo isso tenha
desestabilizado a “harmonia das ilusées” (FLECK, 1986) onde se encontrava seu
EP.

A participagdo em diversos coletivos de pensamento, também pode ter
contribuido para essa compreensdo de como ensinar Quimica para alunos jovens,
adultos e idosos, provenientes de diferentes realidades sociais.

(-..) [os] catadores de lixo [carrinheiros] (...) quando eles vinham aqui [na escola] (.)
[a escola] colocava o “carrinheiro” como um coitado que, trabalhava la puxando lixo
e tal. Eu ja trabalhava aqui na Quimica (...) [dizendo que] eram tdo importantes ou
mais do que o médico que atende aqui na praga, porque eles faziam o trabalho da
reciclagem, falando da histdria dos lixées e tal. (...) um desses nossos alunos, ele se
tornou assessor de um vereador. Ele auxiliou num projeto, (...) na minha aula uma

das alunas falou assim: “ah, professor, mas isso € um absurdo nds temos um
catador que leva os filhos dentro do carrinho, que ta la a mulher e os filhos puxando,
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isso € um absurdo!”. (...) [Entrevistando um] carrinheiro, (.) o rapaz disse: “Olha eu
nao posso deixar em casa, porque eu tenho uma filha, se eu deixar em casa, ela vai
ser violentada. Porque onde eu moro € barra pesada e tal, ela ndo esta em idade
escolar, eu néo tenho creche, e ndo tem onde deixar.” E foi um trabalho que a gente
fez ali, que esse senhor ficou conhecendo nossa idéia, acabou dois anos depois
sendo assessor politico dai criou um projeto, que a prefeitura, nesse bairro, paga um
salario para uma das carrinheiras, que formaram uma associacdo e uma delas
recebe um salario, para cuidar do filho das outras, ali. (Professor(a) AE)

A Quimica pode ser capaz de dar conta de fazer isso? (Pesquisador)

So6 a Quimica ndo da conta nao. (...) Se todos tivessem procurado esse interesse
social, dentro das disciplinas, (.) sdo poucas aulas que a gente tem para jovens e
adultos tem professores que pensam: “ nao vou parar de falar sobre esse assunto,
porque vou perder o meu conteudo!”. Eu ja falo: “Paro o conteudo”. Se for um
problema que surgiu as vezes deles, esta ali a gente vai falar, ndo era minha area
muitas vezes, né. Estar trabalhando ali com aquele conteudo, mas falando, por
exemplo, de direitos e deveres deles, mas foi na hora que surgiu, sS40 coisas que
surgem na propria discussdo do conteudo da disciplina que vocé abrange uma outra
disciplina, a tal da inter, transdisciplinaridade, tudo aquilo. Mas eu acho que todos
deveriam trabalhar da mesma maneira, é uma das fungées nossa. (Professor(a) AE)

Apesar de indicar uma mudanca de EP, o professor ainda demonstra que
cabe a escola apresentar uma solugdo para a problematica estudada. A
dialogicidade freireana ndo estd presente na fala do professor, em que escola-
professor-aluno, em conjunto, analisariam os diversos contextos sociais na tentativa
de desvendar, estudar e modificar as contradigdes sociais vivenciadas.

Esse ultimo exemplo pode trazer indicios para uma nova forma de organizar a
formagcdo permanente. Uma formacdo que estimule a analise da contradicao da
acao docente e que assim se constitua em possibilidades para a concepg¢ao de uma

educacao libertadora.
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5. OS POSSIVEIS EP DOS PROFESSORES DE QUIMICA

Analisando as tabelas 3 (Dimensdes do Tempo: Pedagdgico e Vivido) e 4
(Relacao entre conteudo, metodologia para EJA e para o Ensino Regular e
planejamento docente), é possivel observar como os elementos ali destacados,
caracterizadores de cada grupo, contribuem para compreender como se constituem
os EP dos professores de Quimica que participaram da pesquisa.

Assim, quando o entrevistado revela que o tempo pedagdgico do aluno e do
professor € reduzido, pode fornecer dados para justificar as diferentes relagdes que
os docentes estabelecem entre o conteudo e a metodologia assim como com o
planejamento docente empregados para a EJA e para o Regular, especificamente
quando ocorre uma simplificagdo/reducado dos conteudos a serem ministrados para
um em relagdo ao outro.

Essa conjugacao de fatores povoa, de certa forma, o Estilo de Pensamento
dos professores entrevistados, percebendo-se ai, a emersdo de elementos que
podem evidenciar, os Estilos de Pensamento destes professores de Quimica da
rede publica estadual do Parana que atuam na Educagéo de Jovens e Adultos.

A tabela 5 apresenta a sistematizagdo dos elementos que caracterizam os
possiveis estilos de pensamento dos professores de Quimica que atuam na EJA. Os
valores percentuais indicam que 0 mesmo entrevistado pode ser localizado em mais
de uma categoria, podendo as mesmas ser complementares, por isso a sua soma

ultrapassa a 100%.
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Tabela 5 — Elementos Caracterizadores dos possiveis EP dos Professores de
Quimica Entrevistados que atuam na EJA da Rede Publica Estadual do Parana

Possiveis Estilos de
Pensamento
Detectados

Elementos Caracterizadores

%

Professor Supléncia

Fundamenta-se na funcéo supléncia da antiga LDBEN
(Lei 5692/71), que relaciona o tempo fisico com a idéia|
de recuperacdo do tempo perdido do aluno,
necessitando acelerar/aligeirar o processo educacional,
para a certificacao rapida.

36%

Exemplificador

Lanca mao de exemplos locais ou de qualquer lugar,
utilizando-os apenas para introduzir os conteudos de
Quimica. A realidade serve como ilustracao.

68%

“Quimiquizante”

Atribui um carater social ao conhecimento cientifico
justificando, dessa forma, a presenca da Ciéncig
Quimica em diversos contextos do dia-a-dia dos
educandos.

32%

Empiricista
Metodolégico

Baseia-se nas atividades praticas para reforgar o
conteldo tedrico ministrado.

24%

Mesmo organizando a forma de entender o ensino de Quimica nesses

grandes grupos, nao € possivel categorizar o professor em um grupo especifico.

Pois, como afirma Fleck (1986), um individuo pode pertencer a um ou mais Coletivos

de Pensamento, ao mesmo tempo. Se cada CP tem seu préprio Estilo de

Pensamento é de

se esperar que estes sujeitos apresentem elementos

constituidores de diferentes EP, formando um estilo préprio de cada professor.

Desse modo, é provavel que um individuo tenha em seu EP pessoal a

presenca maior de um determinado EP do que de outros. No caso dos professores

de Quimica que atuam na EJA, pode-se ter uma caracteristica mais de Supléncia do
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que “Quimiquizante”, ou que considere mais as necessidades dos educandos
relacionadas ao seu perfil do que apenas utilize exemplos do dia-a-dia para justificar
o0 ensino de determinados conteudos cientificos.

Semelhante processo ocorre com o Nivel de Consciéncia em que se encontra
cada individuo, passando de um nivel de consciéncia intransitiva, estatica, inerte
para outro em que se identifica certo movimento, é o estado de “Transitividade”

destacado por Freire:

Na medida, porém, em que amplia o seu poder de captagéo e de resposta
as sugestdes e as questdes que partem de seu contorno e aumenta o0 seu
poder de dialogagao, ndo sé com o outro homem, mas como seu mundo, se
“transitiva”. Seus interesses e preocupagdes, agora, se alongam a esferas
mais amplas do que a simples esfera vital. (FREIRE, [1964] 2007) p. 68).

Portanto, um professor pode apresentar elementos de uma Consciéncia
Magica em relagédo a Ciéncia e a Tecnologia, mas pode estar em “Transitividade”
para uma Consciéncia Critica ao considerar e analisar o perfil dos educandos e o
seu contexto social relacionados aos encaminhamentos pedagdgicos para o ensino
de Quimica. E esperado, no entanto, que a “Transitividade” ndo se evidencie de um
extremo para outro, ou seja, uma pessoa Intransitiva ndo deve apresentar elementos
de uma Consciéncia Critica.

Esse processo de evolugdo das consciéncias, em um movimento de busca da
Consciéncia Critica, tem como principio uma educacao dialégica e problematizadora
“voltada para a responsabilidade social e politica (...) caracteristica dos auténticos
regimes democraticos” (FREIRE, [1964] 2007) p. 69-70), aspectos que serdo

discutidos nas Consideracgdes Finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Homens e mulheres, ao longo da histdria, vimo-nos
tornando animais deveras especiais: inventamos a
possibilidade de nos libertar na medida em que nos
tornamos capazes de nos perceber como seres
inconclusos,  limitados,  condicionados,  histdricos.
Percebendo, sobretudo, também, que a pura percepgdo
da inconclusdo, da limitagdo, da possibilidade, nao
basta. E preciso juntar a ela a luta politica pela
transformagdo do mundo. A libertagao dos individuos sé
ganha profunda significagdo quando se alcanga a
transformagdo da sociedade. (FREIRE [1992] 2006, p.
100).

ENCAMINHAMENTOS PARA UM NOVO FAZER PEDAGOGICO NO ENSINO DE
QUIMICA PARA A EJA

O proposito dessa pesquisa foi investigar os possiveis elementos que
poderiam caracterizar os fatores que influenciam na constituicAo dos Estilos de
Pensamento (EP) dos Professores de Quimica que atuam na Educacao de Jovens e
Adultos da rede publica do Estado do Parana.

Tanto os dados obtidos da analise dos questionarios como das entrevistas
permitem inferir algumas conclusées no que se refere aos EP dos professores de
Quimica da EJA:

a) A formacdo inicial se apresenta como um fator de grande relevancia,
provavelmente o mais significativo, na constituicido do EP e na formacao de

Coletivos de Pensamento, tal como ja destacava Maldaner:

Grande parte dos professores de ciéncias, (...) acredita em uma ciéncia
embutida na natureza, que existe independentemente de uma pessoa
cognoscente, e que cabe aos cientistas “descobrir’ ou “desvelar”.
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A imagem que muitos professores tém de ciéncia é a de uma aproximagao
progressiva a uma verdade pré-existente a qual chegara, mais cedo ou mais
tarde, através da observacao e de medidas sempre mais rigorosas.

Penso que os professores de Quimica, e de outras ciéncias da natureza,
assumem uma posicao aristotélico-emipirista, e mesmo positivista ou outra
mais complexa e confusa, de forma técita, influenciados pelo entorno
escolar e académico pois, geralmente, as reflexdes epistemoldgicas nao
fazem parte da formacdo dos nossos professores. (MALDANER, [2000]
2003, p. 103-105).

A compreensdo de que a EJA deva ter um carater supletivo, ou

compensatorio, € bastante comum, totalizando 36% o0s que declaram

relacionar o tempo fisico com a recuperacdao do tempo perdido do aluno e

chegam a somar 44% quando indicam que reduzem e/ou simplificam os

conteldos a serem trabalhados em relacdo ao Ensino Regular. Esse

entendimento se deve, principalmente:

as mudancgas legais desde a implementacao LDBEN (Lei 9394/96), até
as regulamentacoes especificas para EJA e a sua introdugédo que no
meio escolar sdo relativamente recentes;

a grande pressdo, com interesses diversos, pelo processo de
certificacao rapida, disponibilizando, supostamente, para 0 mundo do
trabalho, maior quantidade de mao de obra relativamente
“escolarizada”;

ao entendimento dos gestores escolares pelo aumento dos indices de
conclusdo, baseados nas orientacbes de 6érgaos superiores que
vinculam os resultados estatisticos com o angariamento de verbas
oriundas principalmente de instituicbes internacionais, como o Banco
Mundial;

a nao implementacdo de propostas pedagdgicas que estivessem em
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sintonia com as novas orienta¢gdées nacionais e mundiais para a EJA,
uma vez que houve muitas mudangas curriculares em pouco tempo;

- a0 escasso numeros de horas-aula, neste caso para as disciplinas da
area de ciéncias naturais, com destaque para a Quimica, a ser
freqientado pelo aluno, exigindo uma reducdo do curriculo, sem
estudos sistematicos e localizados, e sem considerar as reais

necessidades dos educandos.

Sobre esse ultimo topico, cabe considerar que o ensino de Ciéncias/Quimica

tem como fungéo permitir

(...) ao aluno se apropriar da estrutura do conhecimento cientifico e de seu
potencial explicativo e transformador, de modo que garanta uma visdo
abrangente, quer do processo quer daqueles produtos (..) que mais
significativamente se mostrem relevantes e pertinentes para uma inclusao
curricular. Essa estrutura (...) & que podera possibilitar a abordagem
cientifica dos fendmenos e situacoes, tanto no interior da escola como no
seu exterior (...). Pretende-se, pois, que a ciéncia e seus conhecimentos
sejam incorporados enquanto cultura. (DELIZOICOYV, et al., 2002, p. 69-70.
Grifos dos autores).

Entdo, como o pretendido com o ensino de Quimica é que se considerem as
reais necessidades dos educandos, isso demonstra estar em sintonia com o0s
pressupostos do Letramento Cientifico. Assim, de acordo com Santos e Schnetzler
(1997), o Conhecimento Quimico deve ser utilizado para formar o cidadao, ou seja,
para viabilizar a participacao dos individuos na comunidade/sociedade, em que as
informacdes contribuam para que o0s sujeitos se posicionem quanto ao
encaminhamento de solugbes dos problemas sociais que lhes afetam, o que
também evidencia a proximidade com abordagem de Paulo Freire para

Alfabetizacao.
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Sobre os possiveis Estilos de Pensamento dos professores de Quimica que

atuam na EJA, ainda observou-se:

c)

Uma certa desatencdo, por parte do 6rgdo estadual de educacdo, a
ansiedade externada pelos préprios professores, em organizar cursos de
formacdo continuada que tratassem de temas especificos do ensino de
Quimica para a EJA, pois, a indicacao de diferentes linhas pedagdgicas em
um curto intervalo de tempo (acao tipica de politicas de Governo e nao de
Estado) tem implicado na manutencao dos professores no EP mais préoximos

do de sua formacao inicial.

A adocgao de metodologias para o ensino de Quimica que ndo consideram as
necessidades locais de grupos ou de individuos, denotando, por esse
aspecto, consideravel distancia com a proposta freireana para a educagao.
Também a utilizacdo de exemplos do dia a dia dos alunos ou de qualquer
outro local apenas para localizar onde esta presente a Quimica, totalizando
58% dos entrevistados. Se adicionar a esse grupo 0s que justificam o ensino
a partir de situagdes retiradas do contexto social, porém sem evidenciar e
analisar dialogicamente a possivel contradicdo ali existente, chega-se a
atingir 90% dos entrevistados. Essas acdes podem levar os alunos ou a
desisténcia nessa disciplina e/ou a ndo compreensao dos fenébmenos que se
pretende estudar em Quimica, o que pode resultar na formacao de individuos

néo letrados ou alfabetizados cientificamente.
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Ainda a respeito desse ultimo item, a compreensdo de que o Letramento
Cientifico e Tecnoldgico (LCT) com carater social seja, segundo Santos (2006), “o
estado ou a condicdo de quem ndo apenas reconhece a linguagem cientifica e
entende alguns de seus principios basicos, mas cultiva e exerce praticas sociais que
usam o conhecimento cientifico e tecnolégico’, implica em relaciona-lo com
metodologias para o ensino de Quimica que habilitem os alunos/cidadaos a utilizar o
conhecimento cientifico para a tomada de decisdes sobre problemas que afetam sua
comunidade. Agcao essa bastante alinhada ao pensamento freireano para o conceito
de Alfabetizagéo.

Contudo, o que se percebeu dos entrevistados € que 0 encaminhamento dado
as dificuldades apresentadas por determinados grupos de alunos em compreender
certos conteudos, deixa de considerar saberes anteriores e o contexto social de
cada um desses grupos. Especialmente ao dizerem que pessoas afastadas ha mais
tempo da escola, ou que nao trabalham (incluindo nesse grupo as trabalhadoras do
lar, ou seja, donas de casa), ou ainda agricultores e trabalhadores da construcao
civil, ttm menor habilidade na resolucdo de problemas que envolvem calculos
matematicos, e que os trabalhadores do comércio ou da industria tém menor
dificuldade nesses conteudos.

Isso pode demonstrar que a compreensdo de como ocorre 0 processo de
Letramento Cientifico e Tecnoldgico e o seu conseqiiente emprego na escolarizagao
dos alunos estd muito distante da pratica pedagdgica desses professores, e em
maior grau ainda, se levar em conta o que compreende por Alfabetizacao segundo

Freire.
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Diante de tais considerac¢des, pensar e sugerir caminhos para um novo fazer
pedagogico no Ensino de Quimica ou, de maneira geral, para o Ensino de Ciéncia,
sempre € um desafio. Como observa Delizoicov (2005), romper com um Estilo de
Pensamento, na maioria das vezes academicista e tradicionalmente empiricista,
estruturado ao longo da formacéo inicial, requer esforcos que ultrapassam aqueles
comumente depreendidos na formacao continuada.

Assim, a pratica docente, o convivio com outros profissionais, a participacao
em cursos de formacao continuada, o desenvolvimento de outras atividades no
magistério ou fora dele, podem ser alguns dos fatores que permitem uma visao
diferenciada do que venha a ser o fazer pedagodgico adequado a determinados
grupos sociais, sem que isso signifique uma simplificagdo, uma redugédo, uma agao
discriminatoria a esses segmentos em relacdo ao saber universal.

Essa forma de pensar parece constituir Coletivos de Pensamento, com seus
EP proprios, observados a partir dos discursos e procedimentos docentes em
distintas regides do Estado do Parana, cuja formagéao inicial ocorreu em diferentes
escolas superiores. Os CP ficam evidenciados quando os docentes demonstram, por
exemplo, entender que as metodologias adotadas para adolescentes alunos do
Ensino Regular diurno, devam ser as mesmas que as empregadas para os alunos
da EJA noturna (12% dos entrevistados), ou, quando utilizam a mesma metodologia,
mas reduzem os conteudos para a EJA, como indicaram 24% dos participantes da
pesquisa. Sem a adocao de critérios claros e discutidos na e com a comunidade
escolar e, até mesmo, atendendo, de forma consciente ou ndo, as prerrogativas de
cunho politico-econémico, acaba-se mantendo e reforgando a estrutura de classes e

as relagdes entre dominantes e dominados.
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Contudo, mesmo que se possa detectar, a partir da fala dos professores de
Quimica que participaram da pesquisa, elementos caracterizadores de uma prética
docente muitas vezes “bancaria” (FREIRE, [1968] 2005), fruto da formacao inicial, da
pratica docente exercida ao longo da histéria e do contexto politico, é cada vez mais
evidente a emersdao de consciéncias que abalam as estruturas desse quadro,
caracterizando as “complicacbes” propostas por Fleck (1986). Tal fato pode ser
percebido, por exemplo, quando os entrevistados, cerca de 20% se manifestam
favoravelmente ao trabalho com as contradi¢des sociais locais, mesmo que isso
signifique, inicialmente, apenas uma temdtica para um projeto de carater
interdisciplinar, segundo eles, a ser implementado na escola.

Essas diferentes representacdes dos niveis de consciéncia em que se
encontram os professores demonstram haver um transito, mais ou menos intenso,
entre as consciéncias, em busca da Consciéncia Critica. Mesmo parecendo haver,
em alguns momentos, um retrocesso nesse movimento, elementos de diferentes
consciéncias se mantém e passam a contaminar os EP dos professores, pois, como

destaca Freire,

(...) Os recuos nao sado um transito para tras. Retardam-no ou destorcem-
no. Os novos temas, ou a nova visdao dos velhos, reprimidos nos recuos,
“insistem” em sua marcha até que, esgotadas as vigéncias dos velhos
temas, alcancem a sua plenitude e a sociedade entdo encontrara em seu
ritmo normal de mudancas, a espera de novo momento de transito, em que
o0 homem se humanize cada vez mais. (FREIRE, [1964] 2007, p. 56).

Essa visdo da psicologia da Gestalt apontada anteriormente por Freire, leva a
crer que alcancar a Consciéncia Critica depende, entdo, da promo¢ao de um novo

desenho para a formagéo continuada, pressuposto também defendido por ele,

(..) na formacdo permanente dos professores, o momento fundamental é o
da reflexao critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio
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discurso tedrico, necesséario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica. O seu distanciamento
epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela
aproximé-lo ao maximo. (...) quanto mais me assumo como estou sendo e
percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno
capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemolodgica. (FREIRE, [1996] 2004, p.
39).

O caminho anteriormente indicado por Freire, da “reflexdo critica sobre a
pratica”, pode ser, entdo, o instrumento a ser utilizado para causar “perturbagdes” no
EP instaurado e, conseqientemente, na pratica pedagdgica adotada. Perturbacdes
essas, muitas vezes nem percebidas e tampouco analisadas pelos professores, aos
quais se imputa maior parte da responsabilidade dos resultados que vém
caracterizando a precariedade da Educacao Brasileira.

Ao se perceber a distancia, por meio da confrontacao, entre o qué, para qué,
como, e para quem se ensina, e, 0 qué e para qué se aprende, talvez seja possivel
iniciar a jornada para a constituicdo da consciéncia critica em busca de uma
sociedade mais democratica e igualitaria.

Assim, para organizar a formagdo permanente, pode se considerar como
tema gerador a propria pratica docente problematizando dialogicamente as
contradicbes advindas da distancia entre a realidade local e o processo de
escolarizacao.

Por outro lado, ha que se aprofundar as pesquisas para investigar se e como
os EP dos professores interferem na cultura primeira dos educandos, ou entédo, se o
conhecimento cientifico ensinado pelos professores imersos em um determinado EP

modifica ou causa “complicagdes” no EP de alunos de grupos sociais com cultura

prépria, como, por exemplo, os indigenas.
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Entédo, se o pretendido é atingir um Estilo de Pensamento que demonstre um
nivel de Consciéncia Critica entre os sujeitos participantes de um Coletivo de
Pensamento, acreditando que seja a Educagdo o meio para esta conquista, é

preciso lembrar, mais uma vez, das palavras de Freire:

A educagdo que renuncia a ser uma situagao gnosiolc’;gica36 auténtica, (...),
nao possibilita aos educandos a superagdo do dominio da mera “doxa” e o
acesso ao “logos”. E, se eles o conseguem, é que o fizeram a despeito da
educacao mesma.

Enquanto que a concepgao “assistencialista” da educagédo “anestesia”’ os
educandos e os deixa, por isto mesmo, a-criticos e ingénuos diante do
mundo, a concepgdo da educagdo que reconhece (e vive este
reconhecimento) como uma situagdo gnosioldgica, desafia-os a pensar
corretamente e nao a memorizar. (FREIRE, [1969] 1983, p. 81).

O que se pode concluir € que a estruturacdo do Estilo de Pensamento do
professor ocorre ao longo de sua atividade docente, se modificando conforme se
relacione com outros Coletivos e seus respectivos EP, os quais possuem regras
proprias de compreender o mundo. Essa constru¢do histérica e relacional do
conhecimento, prevista por Fleck, identificada e reafirmada por Freire, pode ser um
caminho para provocar uma inflexdo na pratica docente e, talvez, mais
ambiciosamente na dire¢do na qual segue a educacao no Brasil.

Com isso, a revisao, a reestruturacdo e a organizagdo da acao do professor,
tornando-a problematizadora, dialégica e libertadora, tem com ponto de partida a
identificacao, problematizacdo e analise dialégica da contradicdo docente. Esta se
constitui, por um lado, dos contelddos escolares, das metodologias de ensino e das
necessidades sécio-educativas individuais ou de grupos determinados, e por outro

lado da realidade e das necessidades sociais comunitarias.

% «(...) em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, é o
mediatizador de sujeitos cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro (...).” (FREIRE,
[1968] 2005, p. 78).
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Tomando como referéncia esses aspectos, a formagdo permanente poderia
ser organizada a partir da proposta freireana, ou seja, um dos aspectos/temas seria
a pratica docente e as suas conseqUéncias seriam as contradicbes para a
investigacdo tematica. Os cursos teriam como um dos seus temas/conteudos a
analise dialégica e problematizadora dos temas geradores, adequadamente
reduzidos, extraidos ao longo das discussbes nos circulos de investigacao tematica
formados pelos professores, pedagogos, especialistas e gestores do sistema.
Por fim, se o pretendido é alcancar a Consciéncia Critica para a mudancga da
sociedade por meio da educagao, Freire alerta que “enquanto pratica desveladora,
gnosioldgica, a educagéo sozinha (...) ndo faz a transformagdo do mundo, mas a

implica’. (FREIRE, [1992], 2006, p. 32).
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ANEXO |

Numero de Alunos Matriculados nos Cursos Presenciais, com Avaliagdo no Processo, por Nivel de
Ensino/Curso, segundo a Regido Geografica e Unidade da Federagao, em 29/03/2000.

Fundamental (12 Grau)
Unidade da - 4 aa Médio
Federagdo | 'otl Geral | Alfabetizagdo Total 124 |s2ase serie| (¢ Grau)
érie
Brasil 3.410.830 169.879 2.272.114 843.470 1.428.644 873.224
Fonte: INEP — Censo Escolar, 2000.
ANEXO Il

Numero de Matriculas na Educagao de Jovens e Adultos nos Cursos Presenciais, com Avaliagao no
Processo, por Etapa, segundo a Regiao Geogréfica e a Unidade da Federagao, em 30/3/2005.

Matriculas na Educagé&o de Jovens e Adultos nos Cursos Presenciais com Avaliagdo
Unidade da ___de Processo
Federag&o Total Ensino Fundamental £ cino Médi
ota Total 12 2 4% Série | 5° a 8¢ Série nsino Médio
Brasil 4.619.409 | 3.395.550 1.488.574 1.906.976 1.223.859

Fonte: INEP — Censo Escolar, 2005.

ANEXO Il

Numero de Matriculas na Educacao de Jovens e Adultos em Cursos Semipresenciais/Presenca

Flexivel, com Avaliacdo no Processo, por Dependéncia Administrativa, segundo a Regido
Geogréfica e a Unidade da Federagao, em 30/3/2005.

; Matriculas na Educacéao de Jovens e Adultos nos Cursos
Unidade da . - . L
Federacao Semioresenciais/Presenca Flexivel com Avaliacdo de Processo
Total Federal Estadual Municipal Privada
Brasil 996.000 - 893.809 67.631 34.560

Fonte: INEP — Censo Escolar, 2005.
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ANEXO IV — Quadro Sinético de Formacao Continuada para EJA Promovido

pela SEED/PR.
ANO |N°EVENTOS EVENTO PUBLICO ALVO
2001 > Apoio a Implementacéo da Nova Proposta Pedagdgica do EnsinoGestores Escolares/do Sistema e
Semipresencial para Jovens e Adultos Docentes
2001 12 Elaboracéo de ltens para Banco de Itens e Exames Supletivos CDiestores. Escolares/do Sistema e
ocentes
Encontros Regionalizados do 12 Segmento do Ensino a2
2001 13 Fundamental de Educagdo de Jovens e Adultos Gestores Escolares/Doc. de 12 a 43/EJA
Apoio a Implementacéo da Nova Proposta Pedagdgica do EnsinoGestores Escolares/do Sistema e
2002 2 ; .
Semipresencial para Jovens e Adultos Docentes
Capacitagdo Regional para Formagéo Continuada - Ensino
Fundamental de EJA (Apesar da nomenclatura do evento, estes Gestores. Escolares/do Sistema e
2002 35 lencontros regionais, destinavam-se a elaboragéo de itens de Docentes'
prova para o Banco Estadual de ltens, tal denominagao deve-se
a justificativa do uso de verba destinada ao ensino fundamental)
Capacitagdo para Formagdo Continuada de Professores da EJA
2003 15 - Ensino Fundamental - Presencial e Semi-presencial (Estes Gestores Escolares/do Sistema e
leventos regionalizados foram destinados a discusséo para Docentes
elaboracao das diretrizes de EJA do PR)
2003 1 Elaboragao de Itens para Exames Supletivos Docentes
2004 3 Elaboragao de ltens para Exames Supletivos Docentes
2004 13 Organizagéo e Sistematizacéo das Diretrizes Curriculares para |Gestores Escolares/do Sistema e
EJA Docentes
2004 28 Alfabetizacdo de Educacéo de Jovens e Adultos Coordenadores e Docentes
2005 40 Alfabetizacdo de Educacéo de Jovens e Adultos Coordenadores e Docentes
2005 1 Elaboragéo de Itens para Exames Supletivos Docentes
2005 4 Curriculo Estadual EJA - Nova Proposta Pedagdgica Docentes
Sistematizacdo do Material de Apoio Pedagégico para EJA -
2005 16 Ensino Fundamental (participacao de, aprox[madament'e, 50 Docentes
professores permanentes, os mesmos nas diferentes disciplinas
do curriculo)
L Gestores Escolares/do Sistema e
2005 1 Simposio Estadual de EJA Docentes
IV Encontro Paranaense de Educacgéo de Jovens e Adultos
2005 1 (aberto ao publico que ndo exclusivamente da rede estadual de [Diversos

EJA)
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ANEXO V — Numero de Professores Efetivos e Contratados pelas CLT em cada

NRE do Parana.

Nucleo Regional de Educacao
NRE

N° de Professores Efetivos

de Quimica na EJAem

N° de Professores
CLT
de Quimica na EJA

Outubro de 2005 em Outubro de 2005

Apucarana 7
Area Metropolitana Norte 9 1
Area Metropolitana Sul 7 2
Assis Chateaubriand 3
Campo Mourao 6
Cascavel 17 7
Cianorte 4 1
Cornélio Procopio 4 2
Curitiba 32 3
Dois Vizinhos 4
Foz Do Iguagu 4 1
Francisco Beltrao 9
Goioeré 4 1
Guarapuava 6
Ibaiti 3
Irati 1
Ivaipora 1
Jacarezinho 14
Laranjeiras do Sul 3
Loanda 1
Londrina 13 3
Maringa 17 1
Paranagua 3 1
Paranavai 6 2
Pato Branco 4
Pitanga 1 1
Ponta Grossa 4 1
Telémaco Borba 1 1
Toledo 8
Umuarama 7
Unido da Vitoria 2 1
Wenceslau Braz 2

TOTAL 207 29

Fonte: SEED/PR
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ANEXO VI — Questionario

Colega professor, o questionario a seguir esta relacionado a uma pesquisa cientifica sobre o
ensino de Quimica na EJA, podendo também ser auxiliar na organizacdo de cursos de formacéo
continuada. Por isso, conto com sua contribuicdo ao responder a estas questdes. Lembro que a
autoria dessas informagdes sera mantida em sigilo.

Obs.: Ndo é preciso limitar-se nimero de linhas destinado a cada questio.

Muito obrigado! Marcelo Lambach (lambach@seed.pr.gov.br) ou (lambach@pop.com.br)

Nome:

Data de Nascimento: /19 .e-mail:

Municipio: Vinculagao: Efetivo/QPM () CLT ( ) Outros( )

2 Vocé trabalha em qual(is) escola(s)? Indique o turno (manha — M, tarde — T ou noite — T), a

modalidade (EJA ou Regular — Reg) e a carga horaria semanal (CH), e o0 nome da escola em

cada turno.
M( )EJA( )Reg ( )CH( )
T( )EJA( )Reg ( )CH( )
N( )EJA( )Reg ( )CH({ )

3 Vocé desenvolve outras atividades além do magistério? ( ) NAO. ( ) SIM. AREA:___
( )10h. ( )20h. ( )30h. ( )40h. ( ) mais de 40h.

TURNQS: () Manha. ( ) Tarde. ( ) Noite.

4 Qual o tempo total de Exercicio no Magistério?

5 Qual o tempo de Exercicio no Magistério na EJA?

6 Qual sua formacao?

Nome do Curso (ldentifique se refere-se a Graduagao — G

o |Instituicdo: | Ano de Conclus&o:
Especializagao — E, Mestrado — M ou Doutorado — D)

7 Vocé participou de Cursos de Formacéo Continuada em EJA nos ultimos 5 anos?

() NAO. ( ) SIM. Quais? Em que ano? Promovidos por qual
instituicao?

8 Tendo participado ou ndo dos cursos de formacdo continuada na Educagéo de Jovens e Adultos

— EJA, responda. Se vocé fosse fazer sugestdes para tais cursos, quais vocé apresentaria?
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Com relagao ao ensino de Quimica na EJA, que assuntos vocé sugere que sejam abordados nos

cursos de formacao continuada?

10

Vocé vé diferencas no ensino de Quimica no Regular e na EJA? Em que aspectos? Comente

sobre o ponto de vista teérico-metodolégico e de contetdos de ensino.

11

Vocé professor, considera importante o ensino de Quimica na EJA? ? Seus alunos se

manifestam sobre a necessidade dessa disciplina? Como? Em que termos?

12

Que assuntos da disciplina de Quimica seus alunos da EJA apresentam maior dificuldade de

aprendizagem? Em que aspectos? Cite exemplos e comente.

13

Com relagdo ao Material Didatico para o ensino de Quimica na EJA, que caracteristicas vocé

sugere que devam contemplar?

14

Segundo sua visdo, as estratégias de abordagem utilizadas para o ensino de Quimica na EJA

facilitam ou dificultam?
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ANEXO VIl - QUESTOES PARA A ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1)
2)

Confirmar o tempo total de magistério e de atuacéo na EJA.

Confirmar os cursos de Formacdo (Graduacdo, Especializagcdo, Mestrado e
Doutorado).

Confirmar os cursos de Formagao Continuada que tenha participado.

Para que vocé acha que serve a Educacao de Jovens e Adultos?

Vocé professor, considera importante o ensino de Quimica na EJA? Seus alunos
se manifestam sobre a necessidade dessa disciplina? Como? Em que termos?

A Quimica ensinada para adolescentes e para adultos na EJA € a mesma? Os
conteudos sdo os mesmos? Vocé diferencia ou discrimina a forma de ensinar
para o ensino Regular em relacédo a EJA? Ou: A aula que vocé prepara e ministra
para o regular durante o dia e para EJA s&o diferentes? Em que? As dificuldades
apresentadas sao semelhantes? Cite exemplos e comente.

O que lhe incomoda ou |he deixa insatisfeito ao ensinar quimica para o regular e
para a EJA? E o que lhe traz a sensacdo de satisfacao? Como vocé detecta
iss0?

Se vocé fosse participar de cursos de formacao continuada para a EJA (de
quimica ou nao), que assuntos vocé teria interesse que fossem abordados? Por
qué? De que forma deveriam ser organizados?

Vocé acredita que haja alguma relacdo entre o ENSINO de quimica com a
necessidade de sua aplicacdo social? Se ha, como vocé estabelece essa

relagéo?

10)Dos objetivos listados a seguir, assinale quais vocé acredita que possam ser

trabalhados em sala de aula, associados aos conteudos da disciplina de Quimica
na EJA. Selecione um objetivo e indigue como vocé desenvolveria uma aula
introduzindo esse objetivo. Como vocé avaliaria o aluno para saber se ele atingiu
tal objetivo? Dos objetivos que vocé assinalou, qual(is) vocé teria maior
dificuldade para introduzir na aula de Quimica, por qué? Daqueles objetivos que
vocé NAO selecionou, explique quais os motivos para que 0os mesmos nio

pudessem ser trabalhados em Quimica na EJA.
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a) Saber obter informacao sobre ciéncia.

b) Compreender a divulgacdo da ciéncia e as noticias divulgadas pelos meios de
comunicagcao de massa.

c) Conhecer alguns conceitos basicos da ciéncia e observar a ciéncia, sendo
consciente de suas limitacoes.

d) Conhecer conceitos de Ciéncia, ter compreensao dos principios cientificos.

a) Saber sobre a natureza da ciéncia e a relagdes entre ciéncia e sociedade.

b) Obter informacao cientifica, utilizd-la e ser capaz de comunica-la a outras

pessoas.

c) Sercapaz de usar a ciéncia na vida cotidiana e participar democraticamente na

sociedade civil para tomar decisées sobre assuntos relacionados com a ciéncia e

tecnologia.

d) Apreciar a ciéncia, se interessar por ela e estar a par das novidades cientificas.

11) EJA é uma modalidade da Educacdo Basica, composta pelo Ensino
Fundamental e pelo Ensino Médio, prevista na LDB. Mas por que vocé acredita
que ela deva ser contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional?

12)O que vocé considera para planejar as aulas de quimica para adultos?

13)Vocé conhece os seus alunos de EJA, o que eles fazem, de onde eles vém? Se
pesquisa os alunos, como faz para obter essas informacoes?

14)Ha alunos de grupos sociais especificos nas turmas de Quimica? Quais? Ha
diferenca de aprendizagem entre esses alunos e os outros? Vocé tem que usar
alguma estratégia diferente para alunos de grupos sociais e culturais diferentes?

Todos nés vivemos e convivemos com contradicées sociais sem percebé-las,

exemplo condigbes de transporte, saude, moradia, entre ruas e/ou bairro diferentes.

Vocé pensa que a quimica pode contribuir para entender, identificar essas

contradicbes e propiciar discussdées para que os alunos proponham mudangas?

Nesta tematica, ainda, que estratégia(s) seria(m) utilizada(s) para identificar as

contradigdes? Vocé as identificaria e analisaria com os alunos ou os alunos com os

professores fariam esse levantamento?



