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RESUMO

Tendo em vista que ha poucos trabalhos sobre estratégias de ensino-aprendizagem
de Ciéncias para EJA na literatura, se propds para esse estudo analisar o impacto
de uma experiéncia de uso de uma abordagem histérica e filoso6fica sobre as visdes
de Ensino de Ciéncias e de Natureza da Ciéncia de alunos da EJA e, especialmente,
sobre o interesse desses alunos pela disciplina Biologia. Essa pesquisa foi realizada
em duas fases. Inicialmente buscou-se examinar as visbes dos alunos sobre: as
disciplinas de Ciéncias Naturais e de Biologia; os conteudos abordados; as
estratégias de ensino-aprendizagem e os recursos didaticos utilizados na aulas e
suas visdes sobre a Natureza da Ciéncia. Entéo, usou-se a abordagem histérica e
filosofica nas aulas de Biologia e examinou-se 0 impacto sobre o interesse dos
alunos pela Biologia e sobre suas visdes de Ensino de Ciéncias e de Ciéncia. Essa
pesquisa, de carater qualitativo, € embasada no paradigma construtivista, conforme
descrito por Guba e Lincoln (1994; 2006). Os dados foram coletados em uma escola
privada, conveniada com o governo, localizada em Brasilia. Para coleta de dados
foram utilizados observagdo participante, questionarios, entrevistas e grupos focais.
Realizaram-se analise de conteudo e de conversagédo, que mostraram que a maioria
dos alunos apresenta disposicdo para estudar Ciéncias Naturais e Biologia. A
maioria também n&o apresenta criticas aos conteddos, as estratégias de ensino-
aprendizagem e aos recursos didaticos adotados nas aulas dessas disciplinas. Suas
visbes de ensino apresentam muitas idéias relacionadas a um modelo de ensino
transmissivo e suas visbes de Ciéncia mostram pouco conhecimento sobre a
Natureza da Ciéncia, trazendo tanto idéias de uma concepcéao tradicional de Ciéncia,
proveniente do positivismo logico, quanto de uma concepc¢do em que a Ciéncia é
entendida como uma constru¢cdo humana. Apos o uso da abordagem histérica e
filosofica, conclui-se que essa pode contribuir para aumentar o interesse pela
Biologia e para auxiliar os alunos a compreenderem conteudos dessa disciplina. No
entanto, houve pouco impacto sobre as visdes de Ensino de Ciéncia e de Ciéncia
dos alunos com o uso da abordagem historica e filosofica. Esse resultado talvez se
deva ao pouco tempo de uso da abordagem. Seria interessante, em pesquisas
futuras, se usar essa abordagem para um numero maior de aulas e para diversos
temas. Esse estudo evidenciou também a necessidade de adotar diversos recursos
didaticos, estratégias de ensino-aprendizagem e praticas avaliativas no Ensino de
Ciéncias para EJA, que sejam coerentes com a finalidade de formar cidadaos
criticos e participativos.

Palavras-chave : Ensino de Ciéncias, Natureza da Ciéncia, Educacdo de Jovens e
Adultos, Histéria e Filosofia da Ciéncia, estratégias de ensino-aprendizagem,
recursos didaticos



ABSTRACT

This study has aimed to analyze the impact of an experience of using an historical
and philosophical approach on youth and adult views' about Science and Science
Education and, especially, on the interest of these students in the Biology discipline,
since there are only a few studies, in the area of youth and adult education, that deal
with science teaching and learning school strategies. This study was divided into two
parts. Initially an exam on students' views about the disciplines of Natural Science
and Biology, the subjects covered, the teaching and learning strategies, teaching
resources used, and their views on Nature of Science, was made. Then, we
examined the impact of the use of an historical and philosophical approach on
students' interest and their views about Science and Science Education. To do so, a
gualitative research approach, grounded in the constructivist paradigm, as described
by Guba and Lincoln (1994, 2006), was used. Data were collected in a Brasilia
private school, covenant with the government. Participant observation,
questionnaires, interviews and focus groups were used to collect data. Content and
conversation analysis were performed which have shown that most students like
studying Natural Science, in particular, Biology. These students do not criticize the
content they are presented to, they, also, do not have criticism about the way they
are thought, it means no criticism about strategies and resources their biology
teachers use to teach them. When thinking about science education, these students
have shown many ideas related to a transmission model of education. Data has also
shown that they have a little knowledge of the Nature of Science, bringing a
conception that science is an human enterprise, but also a traditional understanding,
from the positivism. After the use of the historical-philosophical approach, it was
concluded that such an approach can help to increase students' interest in biology
and help them understand the content. However, it had little impact on students’
views about Science and Science Education. This result may be due to the short time
of the use of this approach. In the future, it would be interesting to do a research
about the use of such approach in an extend period of time and with different
biological content. This study has also confirmed the need to adopt different teaching
resources and strategies, and distinctive forms of assessment, that may be
consistent with the purpose of forming critical and participatory citizens.

Keywords : Science Education, Nature of Science, Youths' and Adults’ Education,
History and Philosophy of Science, teaching and learning strategies, teaching
resources
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INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que atende pessoas que néo
cursaram a educacédo basica quando criancas e adolescentes (até os 14 anos), tem
como objetivo proporcionar formacdo basica, com desenvolvimento pleno dos
alunos, assim como pretendido pelo Ensino Regular (ER). Porém, a EJA possui
especificidades que a diferenciam do ER e que precisam ser consideradas no
planejamento escolar para que seus propositos sejam alcancados (BRASIL, 2000).

Como evidenciado por Santos, M. (2007), os alunos jovens e adultos
buscam na escola uma oportunidade para aumentar seus conhecimentos e melhorar
suas condi¢des de vida. Entretanto, muitas vezes, acabam desistindo de continuar
os estudos. Dados do Censo Escolar apontam que, em 2008, no Distrito Federal
(DF) houve uma taxa de evasao de 28,89% (BRASIL, 2009a). Tive a oportunidade
de trabalhar com EJA, por aproximadamente quatro anos, como professora de
Ciéncias Naturais, na rede publica de ensino, em Belo Horizonte. Nessa experiéncia,
presenciei as salas de aula lotadas de alunos, no inicio do ano letivo, e vazias no
final. Varias razdes sao utilizadas para explicar as altas taxas de evasao na EJA. Em
entrevista, realizada por Santos, M. (2007), o diretor do Departamento de Educacédo
de Jovens e Adultos da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEE-
DF) aponta diversas razfes para a evasao dos jovens e adultos. Essas envolvem
desde questdes pessoais dos alunos, como distancia da escola e cansago, até a
falta de estrutura das escolas para acolher esses alunos, como inadequacdo das
salas de aula, falta de alimentacdo para oferecer aos alunos e de formacéo
especifica dos professores para atuar com jovens e adultos.

Soares (2005) alerta para o fato de que, sem uma formacéo adequada
para os educadores, serd dificil oferecer educacdo de qualidade aos nossos jovens
e adultos. Diniz-Pereira e Fonseca (2001) destacam as contribuicbes de um
programa de formacé&o inicial de educadores de jovens e adultos, integrante do
“Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos”, 2° segmento — PROEF I,
desenvolvido pela Universidade Federal de Minas Gerais, para a prética profissional
posterior desses educadores. Os participantes desse projeto compreenderam as
especificidades da EJA, identificaram-se com essa modalidade de ensino e

comprometeram-se com uma pratica diferenciada para essa modalidade, que
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atendesse as necessidades e expectativas dos jovens e adultos, considerando seus
contextos de vida e conhecimentos. Além disso, vale destacar, durante a sua
atuacdo no projeto, os graduandos participavam de praticas interdisciplinares e de
discussfes coletivas que, segundo o relato de alguns ex-participantes do programa,
geraram seguranca para que, ao se depararem com realidades diferentes em outras
escolas, eles se sentissem aptos a buscar a transformagcdo das mesmas,
assumindo, inclusive cargos de coordenacao.

Em minha experiéncia com a EJA, percebi que a maior parte dos
professores ndo possui formacao especifica para trabalhar com essa modalidade de
ensino. No caso dos professores de area especifica, os cursos de formagéo inicial —
licenciaturas - ndo haviam oferecido disciplinas com foco nas especificidades da
EJA, de modo que, em muitos casos, esses profissionais adotavam, para a EJA, 0s
mesmos conteudos e estratégias de ensino-aprendizagem (EA) utilizados no ER. Os
alunos da EJA tém experiéncias bastante diferentes das vivenciadas pelos alunos do
ER, o que também gera interesses divergentes e me faz crer que a simples
transferéncia para a EJA, de atividades planejadas para o ER, ndo pode ser eficaz.

Em minha pratica nesse contexto, notava que o Ensino de Ciéncias (EC)
era visto como algo secundario pelos alunos que, muitas vezes, questionavam a
importancia desse conteudo em suas vidas. A falta de atribuicdo de sentido aos
conteudos ministrados parecia desestimular os alunos e representar mais um fator
para leva-los a abandonar os estudos.

Essa idéia encontra apoio nas contribuicbes de Fonseca (2005) sobre a
construgcdo de sentidos na Educagdo Matematica de jovens e adultos. Essa autora
compreende as situacdes de ensino-aprendizagem de Matematica, vivenciadas na
EJA, como uma “arena de negociacéo de sentidos” (FONSECA, 2005, p. 228). Para
ela, essa negociacdo acontece em interagdes discursivas, em que a historicidade
dos sujeitos se faz presente, influenciando seus discursos sobre e de matematica.
Os discursos sobre Matematica representam a emissao de opinido sobre algo dado
e os discursos de Matematica representam a reflexdo para narrar ou discutir
procedimentos, compreender, elaborar e explorar conceitos. Fonseca (2005)
destaca que a negociacdo de sentidos participa da constituicdo de alunos e
professores como sujeitos e que a construgcdo dos sentidos “pode definir as

possibilidades — constituidas mais de oportunidade e desejo, do que de leis e
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cobrancas — de o aluno adulto permanecer na escola, por considerar-se sujeito do
processo educativo” (FONSECA, 2005, p. 237).

Refletindo sobre o questionamento apresentado por muitos alunos,
relembrei dos meus tempos de aluna. Como aluna do Ensino Basico, nao
questionava as praticas escolares, estudava os conteudos, considerando todos
como verdades absolutas, importantes para minha formag&o, sem questionar sobre
a relevancia desses para a minha vida. Quando cursei 0 Ensino Superior mantive
essa concepcdo de que o conhecimento cientifico era superior aos outros
conhecimentos e que era importante domina-lo, mesmo sem aplicabilidade. Porém,
algumas praticas escolares comecaram a me incomodar, como a impessoalidade
com que muitos professores trabalhavam, estando ali apenas para “transmitir” o
conteudo, sem se preocuparem se 0s alunos estavam mesmo aprendendo ou se
agueles conteudos faziam sentido para eles.

J& como professora de Ciéncias Naturais e de Biologia do ER em escolas
publicas de nivel fundamental ou médio, em Belo Horizonte, percebi que os alunos
nao repetiam meu comportamento enquanto aluna: eles questionavam os conteudos
ministrados e ndo se mostravam dispostos a estudar algo que nédo os interessasse.
Quando comecei a trabalhar com a EJA, isso ficou ainda mais evidente, uma vez
gue muitos jovens e adultos assumiam a responsabilidade pela sua manutengéo ou
da sua familia e faziam grande esforco para estar na escola, necessitando encontrar
motivacdo para ali permanecerem. Inquieta, buscava alternativas autonomamente,
em livros, em minha intui¢cdo, discutindo com colegas mais experientes, mas sentia
gue faltava alguma coisa.

Inicialmente, pensei que o problema pudesse situar-se nas estratégias de
EA e na selecdo de conteudos adotados. No caso da EJA, a simples transferéncia
de conteudos e estratégias praticados no ER, poderia agravar ainda mais a situacao
de desestimulo para os alunos. Assim, decidi investir no estudo de estratégias de EA
para o EC para jovens e adultos.

Buscando apoio na literatura, deparei-me com o fato de que diversos
estudos apontam estratégias de EA bem sucedidas para o EC, porém poucos se
referem ao ambito da EJA. Cursando as disciplinas do mestrado, encontrei apoio na
Filosofia da Ciéncia. A desmistificacdo da Ciéncia proporcionada pelo conhecimento

das questbes filosoficas representou um novo caminho para esta pesquisa.
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Talvez o conhecimento cientifico representasse para os estudantes algo
acessivel e Uutil somente para pessoas muito inteligentes, génios, como os cientistas
geralmente sdo vistos, e ndo para pessoas comuns como eles podiam se
considerar. Aulas que apresentam o0 conhecimento cientifico como verdades
absolutas e imutaveis, descobertas por “cientistas-génios”, poderiam gerar essa
concepcao de Ciéncia feita por e para cientistas e contribuir para o desestimulo dos
alunos para aprender Ciéncias. Assim, me questionei se a concepcao de Ciéncia
apresentada por alunos e professores, bem como as estratégias de EA e a selecéo
de conteudos abordados, poderiam contribuir para o distanciamento refletido pelos
alunos. Dedicarei uma parte do referencial tedrico deste trabalho as concepcdes de
Ciéncia e, por esse motivo, ndo aprofundarei essa discussao agora.

Relacionando as pesquisas da area de EC com o0s questionamentos da
Filosofia da Ciéncia, percebi que a abordagem histérica e filosofica dos contetdos
poderia ser uma estratégia interessante para o Ensino de Ciéncias Naturais/Biologia®
para jovens e adultos. Isso porque, entre as varias potencialidades descritas para a
inclusdo da Histoéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) no curriculo escolar, presentes no
referencial tedrico deste trabalho, estavam a humanizacdo da Ciéncia, a
compreensao da Natureza da Ciéncia (NC), a atribuicdo de sentido aos contetudos
estudados, a motivagdo dos alunos para estudar Ciéncias, o favorecimento da
aprendizagem dos conhecimentos cientificos e o entendimento das relacbes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Desse modo, além de estimular os alunos da EJA
a aprenderem Ciéncias, o uso da abordagem histdrica e filoséfica poderia aproxima-
los das questdes de Ciéncia e Tecnologia, favorecendo sua participagdo em
decisbes sobre essas questfes. Assim, a idéia de buscar estratégias de EA para o
Ensino de Ciéncias Naturais\Biologia para jovens e adultos amadureceu para uma
investigacdo especial sobre as possiveis contribuicbes da inclusdo da abordagem
histérica e filoséfica no Ensino de Ciéncias Naturais/Biologia para alunos da EJA.
Dessas reflexdes surgiram as seguintes questdes:

(@) O que pensam alunos da EJA sobre a relevancia da disciplina de

Ciéncias Naturais/Biologia em suas vidas?

(b) Qual é a opinido desses alunos sobre os contetdos abordados nas

aulas de Ciéncias Naturais/Biologia?

! Neste trabalho usarei a terminologia Ciéncias Naturais/Biologia para me referir as duas disciplinas
de interesse deste trabalho.
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(c) Qual é a opinido desses alunos sobre as estratégias de EA utilizadas

nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia?

(d) Qual é a visédo desses alunos sobre a Natureza da Ciéncia?

(e) O uso da abordagem historica e filoséfica pode aumentar o interesse

desses alunos pela disciplina Biologia e por seus conteudos?

(f) O uso da abordagem historica e filosofica pode contribuir para a visdo

desses alunos sobre a Natureza da Ciéncia e sobre o Ensino de
Ciéncias (EC)?

Dessa maneira, busquei conhecer melhor a visdo que os jovens e adultos
apresentam da disciplina de Ciéncias Naturais/Biologia, a relagdo que essa visao
pode ter com as estratégias de EA, com os conteldos abordados e com a visao de
Ciéncia apresentada pelos alunos e o impacto que o uso da abordagem historica e
filosofica poderia ter sobre essa visao.

No Primeiro Capitulo desta dissertacdo, é feita uma caracterizacdo da
EJA, incluindo historico, perfil dos alunos e recomendac¢des metodoldgicas para
essa modalidade de ensino. Em seguida, no Capitulo Dois, sado discutidos os
objetivos do EC e a relacdo entre esses, a concepcdo de Ciéncia e o curriculo
escolar; as contribuicbes da pesquisa em EC, destacando o papel da HFC no
curriculo escolar e sua aplicacdo na EJA. O Capitulo Trés € dedicado a explicar e
justificar as escolhas metodologicas feitas para nortear a pesquisa; contextualizar a
escola, os alunos e professores que participaram da pesquisa e descrever suas
etapas. O Capitulo Quatro apresenta as visdes de EC e de NC dos alunos antes da
inclusdo da abordagem histérica e filosofica nas aulas. No Capitulo Cinco séo
apresentados a opinido dos alunos sobre a inclusdo dessa abordagem nas aulas de
Biologia e os efeitos dessa inovacéo sobre a visdo de EC e de NC dos alunos, bem
como sobre a importancia da disciplina de Biologia para esses alunos. As
consideracOes finais evidenciam as contribuicdbes deste trabalho para a
compreensao do universo do EC para EJA e discutem as potencialidades e limites

da inclusdo da abordagem histérica e filosofica no EC dessa modalidade de ensino.
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OBJETIVOS DA PESQUISA

Objetivo geral

Analisar o impacto de uma experiéncia de uso de uma abordagem
histdrica e filosofica sobre as visées de Ensino de Ciéncias e de Natureza da Ciéncia
de alunos da EJA e, especialmente, sobre o interesse desses alunos pela disciplina

Biologia.

Objetivos especificos

» Examinar a opinido de alunos de uma escola de EJA sobre a relevancia das

disciplinas de Ciéncias Naturais/Biologia;

» Examinar a opinido desses alunos sobre os conteudos abordados nas

disciplinas de Ciéncias Naturais/Biologia,

> ldentificar as estratégias de EA utilizadas em aulas de Ciéncias
Naturais/Biologia para EJA e examinar a opinido dos alunos sobre essas

estratégias;
» Examinar a visado que esses alunos tém da Natureza da Ciéncia;

» Examinar se o0 uso de uma abordagem histérica e filoséfica aumenta o

interesse desses alunos pela disciplina Biologia e por seus conteldos;

» Examinar se o uso de uma abordagem histérica e filosofica contribui para a
visdo desses alunos sobre a Natureza da Ciéncia e sobre o Ensino de

Ciéncias.
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CAPITULO 1 — EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Quando se fala em EJA, € comum notar que as pessoas pensam nessa
modalidade de ensino como algo temporério, que existira apenas até suprir a
necessidade de escolarizacdo basica aqueles que ndo a cursaram “na idade
propria”, como se o problema da exclusdo escolar tivesse sido superado. Porém, de
acordo com a definicdo atual, discutida neste Capitulo, a EJA contempla ndo s6 os
processos de escolarizacdo basica, mas também a aprendizagem ao longo da vida,
algo que deve ser preocupacao freqiente dos paises que anseiam por democracia.
Este Capitulo também aborda a evolucdo da Educacdo de Jovens e Adultos no

Brasil e as atuais recomendacdes para essa modalidade de ensino.

1.1. Histérico da EJA no Brasil

As primeiras iniciativas de educacéo de adultos no Brasil foram realizadas
pelos jesuitas, que utilizavam a alfabetizacdo em lingua portuguesa para catequizar
0s nativos. No entanto, logo depois da fase inicial da colonizacdo, a educagao dos
nativos perdeu a importancia e, como as atividades econdmicas coloniais nao
necessitavam de pessoas escolarizadas, a educacdo de adultos foi abandonada
(PAIVA, 2003).

Ao final do periodo imperial, a maior parte da populacdo era analfabeta,
embora a Constituicdo de 1824 garantisse escolarizacdo primaria para todos os
cidaddos. Isso pode ser explicado porque, além da maior parte da populacdo néo
possuir cidadania, a responsabilidade pela educacdo bésica foi delegada as
Provincias, que nao disponham de recursos suficientes para cumpri-la. O governo
imperial garantiu a escolarizacao apenas das elites econdémicas (HADDAD; PIERRO,
2000).

A instauracao da Republica e a promulgacao da Constituicdo de 1891 nao
alteraram muito a taxa de analfabetismo do pais. Nesse periodo, o Ensino Basico
ficou a cargo das Provincias e Municipios, enquanto a Unido se responsabilizava
pelo Ensino Secundario e pelo Ensino Superior. Assim, as elites econdmicas
continuaram favorecidas. E importante destacar que os analfabetos ndo tinham
direito a voto nessa época (HADDAD; PIERRO, 2000).
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Somente apdés a Revolugdo de 1930, aconteceram movimentos
significativos que visavam a educacao de adultos. A experiéncia do DF, entre 1933
e 1935 é de grande importancia nesse contexto. Nessa época, Anisio Teixeira
coordenou a reforma da educacéo no DF, criando cursos praticos de artes e oficios,
cursos de aperfeicoamento e cursos de oportunidade, organizados de acordo as
oportunidades de emprego. Esses cursos tiveram muita procura, mas foram
descontinuados no final de 1935, devido a situacdo politica do pais. Havia lutas
ideologicas e, entre as acbes de repressao implementadas pelo governo, houve a
prisdo de Paschoal Lemme, encarregado de organizar os cursos para adultos no DF.
Os cursos foram reorganizados, mas dai em diante a educagdo passou a ser vista
como um campo de luta ideoldgica tanto para a transformacéo da sociedade quanto
para a sedimentacdo do poder politico do governo (PAIVA, 2003). Outro marco
importante nessa época foi a promulgacdo da Constituicdo de 1934, que, com o
Plano Nacional de Educacédo, determinou as responsabilidades da Unido, dos
Estados e dos Municipios em relacdo a educacao e ainda vinculou uma parcela da
receita para fins educacionais. Agora, a educacdo deveria ser para todos, inclusive
para adultos (HADDAD; PIERRO, 2000).

Em 1940, os resultados do Censo mostraram a existéncia de 55% de
analfabetos na populacdo de 18 anos ou mais, 0 que deixou a questdo do
analfabetismo em destaque. Assim, na regulamentacdo do Fundo Nacional do
Ensino Primario (FNEP), a educacdo de adolescentes e adultos foi contemplada
(PAIVA, 2003).

Da regulamentacdo do FNEP, e para atender as recomendagfes da
Unesco para que se realizasse a educacdo popular, surgiu a Campanha de
Educacao de Adolescentes e Adultos (CEAA). Pretendia-se com isso preparar mao-
de-obra alfabetizada, melhorar a situacdo do Brasil perante as estatisticas
internacionais de analfabetismo, promover a integracdo social e ampliar as bases
eleitorais. Preocupou-se com a elaboracdo de material didatico e com a metodologia
adequada para ensinar adultos. A CEAA foi iniciada em 1947 e extinta em 1963.
Essa campanha conseguiu reduzir as taxas de analfabetismo (de 55% em 1940 para
39,48% em 1960) e aumentar o numero de eleitores, mas fracassou quanto ao
oferecimento de capacitacdo profissional. Aconteceram também a Campanha

Nacional de Educacéo Rural, de 1952 a 1963, que nao teve éxito, e a Campanha
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Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, de 1958 a 1963, que desenvolveu
programas educativos pelo radio, testou mecanismos de promoc¢ao automética nas
escolas, estabeleceu critérios para o treinamento de professores, valorizou a cultura
popular e aplicou critérios e métodos de planejamento das atividades educacionais.
No mesmo ano ocorreu o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, em que
diversos educadores discutiram para aperfeicoar a educacdo oferecida aos adultos.
(PAIVA, 2003).

Entre 1960 e 1964, houve muita turbuléncia politica e diversos grupos
buscaram apoio politico para suas propostas, encontrando na educacdo um meio
para gerar reflexdo das camadas populares. Registraram-se varias acdes para a
educacdo de adultos: Movimento de Educacdo de Base, Movimento de Cultura
Popular do Recife; Centros Populares de Cultura; Campanha De Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler; Programa Nacional de Alfabetizacdo (que contou com
Paulo Freire). Além de instrumento de agdo politica, a educac¢do de adultos serviu
para valorizar a cultura popular nessa fase da histéria do nosso pais e para
combater o preconceito contra o analfabeto (HADDAD; PIERRO, 2000; PAIVA,
2003).

Com o golpe militar de 1964, essas iniciativas foram reprimidas. Nos dois
primeiros anos do governo militar, a educacdo de adultos foi abandonada.
Entretanto, os altos indices de analfabetismo colocavam o pais em ma situacao
internacionalmente. Entdo, em 1966, o governo forneceu apoio financeiro para a
Cruzada de Acao Basica Cristd (ABC). A ABC foi extinta, entre 1970 e 1971, por mal
emprego de recursos, debilidades técnicas, término do financiamento norte-
americano e pressdes para que a Unido assumisse a execu¢do de um programa
nacional (HADDAD; PIERRO, 2000; PAIVA, 2003).

Durante o regime militar, foram criados o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagcdao (MOBRAL), em 1967, e o Ensino Supletivo, em 1971. O primeiro foi
financiado com verbas extra-orcamentérias, contando com 24% da renda liquida da
Loteria Esportiva e com 1% do imposto de renda devido por empresas que aderiam
voluntariamente a essa iniciativa. Havia uma Geréncia Pedagodgica Central que
direcionava o processo educativo, operacionalizado nos municipios e controlado por
coordenadores estaduais que faziam a ligacdo entre as comissées municipais e a

geréncia central. O MOBRAL oferecia alfabetizagcdo e um curso correspondente ao
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antigo primario (atuais seéries iniciais do EF). Esse movimento foi criticado pelo
pouco tempo que destinava para a alfabetizacdo, pelos critérios de avaliacdo de
aprendizagem, pela falta de integragdo com a educagao escolar para continuidade
dos estudos e pelo paralelismo de gestdo e de financiamento com o Ensino
Supletivo e com o orcamento do Ministério da Educacado (MEC). Além disso, néo
conseguiu erradicar o analfabetismo como proposto (HADDAD; PIERRO, 2000).

O Ensino Supletivo foi definido como um subsistema independente, mas
integrado ao ER, compondo o Sistema Nacional de Educacédo e Cultura para formar
mao-de-obra qualificada e, assim, contribuir para o desenvolvimento do pais. Foi
dividido em quatro funcdes: Supléncia (cursos e exames equivalentes ao ER);
Suprimento (estudos de aperfeicoamento ou atualizacdo para 0s que tivessem
cursado o ER no todo ou em parte); Aprendizagem (formacgédo metodica no trabalho)
e Qualificacao (formacao de recursos humanos para o trabalho). A necessidade de
formacao especifica para os professores do Ensino Supletivo foi recomendada pela
legislacdo e por outros documentos de apoio, mas, enquanto iSSo ndo acontecesse,
poderia haver cursos de aperfeicoamento para adaptacdo de professores do ER
para o Ensino Supletivo. A proposta do Ensino Supletivo era transformar a educacao
de adultos, oferecendo formacéo continuada para todos. Acreditava-se que o
sistema educacional poderia corrigir as desigualdades geradas pelo modo de
producéo, assegurando a coesao das classes sociais. Porém, essa expectativa nao
pdde concretizar-se, uma vez que ndo houve gratuidade e expansao da oferta pelo
Estado, ficando a educacgdo de jovens e adultos entregue, basicamente, a iniciativa
privada (HADDAD; PIERRO, 2000).

A reorganizacdo da sociedade, com a redemocratizacdo do pais, em
1985, culminou com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988. No artigo 208
dessa constituicdo, foi reconhecido o direito a educacdo para todos, incluindo os
jovens e adultos, que néo tiveram a oportunidade de frequentar a escola quando “na
idade proépria” (BRASIL, 2006a, p. 57), sendo o Estado responsabilizado por sua
oferta publica, gratuita e universal. Além dessa conquista, as Disposi¢oes
Transitérias dessa Constituicdo estabeleceram que, em dez anos, dever-se-ia
erradicar o analfabetismo e universalizar o Ensino Fundamental (EF) no pais, para
isso devendo ser dedicados 50% dos recursos vinculados & educacdo, nos trés
niveis de governo (HADDAD; PIERRO, 2000).
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Logo em 1985, o MOBRAL foi substituido pela Fundacdo Nacional para
Educacédo de Jovens e Adultos — Educar, que ficou subordinada & Secretaria de
Ensino de 1° e 2° Graus do MEC. A Educar funcionou como um 6rgao de fomento e
apoio técnico aos municipios, estados e organizacdes da sociedade civil, que
ofereciam a educacédo basica aos jovens e adultos (HADDAD; PIERRO, 2000).

Em 1990, com o plano econdémico do governo Collor, para ajuste das
contas publicas e controle da inflacdo, a Educar foi extinta e pessoas juridicas ndo
puderam mais doar 2% do imposto de renda devido para financiamento da
alfabetizacdo de adultos. Essas medidas fizeram com que os Estados e Municipios
tivessem que arcar com 0s custos da escolarizacdo basica de jovens e adultos,
ficando os primeiros responséveis pelos anos finais do EF e pelo Ensino Médio
(EM), enquanto os Municipios, pelos anos iniciais do EF (HADDAD; PIERRO, 2000).

Em 1994, visando ter acesso a verbas internacionais vinculadas aos
compromissos assumidos na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, o
governo federal lancou o Plano Decenal, que previa acesso e progressao no EF
para jovens e adultos pouco escolarizados ou analfabetos. Porém, esse plano foi
abandonado durante o governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso
(HADDAD; PIERRO, 2000).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394 de
1996, trouxe como novidades para a EJA a diminuicdo das idades minimas para
prestar os exames supletivos — 15 anos para o EF e 18 anos para o EM — e a
integracdo dessa modalidade de ensino ao Ensino Basico.

Todavia, no mesmo ano, foi aprovada a Emenda Constitucional n® 14, que
retirou, das Disposi¢cdes Transitérias, o artigo que estabelecia o dever de erradicar o
analfabetismo e universalizar o EF até o ano de 1998 e que obrigava 0s governos a
investirem 50% dos recursos vinculados a educacdo com esse proposito. Além
disso, essa Emenda Constitucional criou o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que reunia todos 0s recursos
vinculados € educacdo das unidades federativas em um Unico Fundo e depois 0s
redistribuia de acordo com o nimero de alunos matriculados no EF regular. Assim, a
Educacao Infantil, o EM e a EJA nao foram contemplados e tiveram que concorrer
pelo financiamento (HADDAD; PIERRO, 2000).
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Em 2006, o FUNDEF foi substituido pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), em que a EJA foi contemplada (BRASIL, 2009b).

Analisando o historico da EJA, Haddad e Pierro (2000) concluem que,
apesar da superacédo parcial do carater elitista da educacao publica brasileira, ainda
faltam vagas para atender a todos. Além disso, segundo os autores, a baixa
qualidade da educacao esta causando uma mudanca do perfil de alunos atendidos
na EJA. Enquanto antes essa modalidade era procurada principalmente por pessoas
maduras ou idosas, que nunca haviam frequientado a escola, hoje conta com muitos
jovens que foram excluidos da escola por fracasso ou repeténcia. Nas palavras dos

autores:

(...) o desafio da expansédo do atendimento na educacao de jovens e adultos
ja ndo reside apenas na populacdo que jamais foi a escola, mas se estende
aquela que freqlentou os bancos escolares mas neles ndo obteve
aprendizagens suficientes para participar plenamente da vida econémica,
politica e cultural do pais e seguir aprendendo ao longo da vida (HADDAD;
PIERRO, 2000, p. 126).

Haddad e Pierro (2000) acrescentam que para atender as necessidades
dos jovens e adultos € preciso haver institucionalidade e continuidade das
propostas, superando as campanhas emergenciais e 0 uso de pessoal voluntario e
nao-especializado para dar aulas, caracteristicos da historia da EJA no Brasil.

1.2. Perfil dos alunos jovens e adultos

Em 2006, o Ministério da Educacédo (MEC) lancou uma colec¢éo intitulada
“Trabalhando com a Educacédo de Jovens e Adultos”, em que tracou o perfil desses
alunos e forneceu orientacbes para o trabalho nessa modalidade de ensino. Os
alunos foram caracterizados como pertencentes a uma classe social de baixo poder
aquisitivo; com baixa auto-estima; desempregados ou trabalhadores formais,
informais ou temporarios (BRASIL, 2006b e c).

Destaca-se o fato de que esses alunos chegam a escola trazendo
valores, crencgas, maneiras de pensar e agir, frutos de suas origens e vivéncias com
os meios fisico, social, familiar e profissional. Sendo assim, é um publico
heterogéneo, que se diferencia ndo apenas pela faixa etaria, mas também pela sua
historia cultural, apresentado visées de mundo, interesses e conhecimentos variados

(BRASIL, 2006b e c). Essa “bagagem cultural” precisa ser conhecida e valorizada
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pela escola, como ponto de partida para o planejamento do curriculo e das
atividades escolares.

As principais razdes que trazem os jovens e adultos de volta a escola séo:
a inclusédo na sociedade letrada; o desenvolvimento social, cultural e econémico; a
sensacao de capacidade e dignidade, que traz satisfacdo pessoal; a socializacéo
promovida pela escola e as exigéncias do mercado de trabalho. Entretanto, para que
0 aluno da EJA permaneca na escola, ele precisa vencer varios desafios como
cansaco, adiamento de compromissos, auséncia na familia, acordo com patrdes,
custeio dos estudos, condicdes de acesso e distancias entre casa e escola. E
imprescindivel que a escola encontre maneiras de manter esses alunos motivados e

atuantes, variando temas, formas de trabalhar e atividades (BRASIL, 2006b e c).

1.3. Recomendacfes para a EJA

Definida como uma modalidade da Educacdo Basica e como direito do
cidaddo, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos, em 2000, a Educacgéao de Jovens e Adultos (EJA) representa um avango em
relacdo as experiéncias de escolarizacdo de jovens e adultos ocorridas
anteriormente em nosso pais. O avango deve-se ao tratamento dessa questdo ndo
mais como uma compensacdo “do tempo perdido” ou como “complementacdo do
inacabado”, mas como uma vivéncia que ofereca aprendizagem e qualificacao
permanentes, favorecendo a emancipacéo dos alunos (BRASIL, 2002).

Segundo a Declaragdo de Hamburgo, construida durante a 52
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Jovens e Adultos (V CONFINTEA),
realizada em julho de 1997, na Alemanha:

» A educacdo de adultos engloba praticas de escolarizacdo e iniciativas da
sociedade civil, como Organizacdes Nao Governamentais (ONGS), igrejas,

associacOes de bairros e sindicatos;

» A educacdo deve ocorrer ao longo da vida, contemplando ndo s6 a

alfabetizacdo, mas a continuacao dos estudos e a qualificagéo profissional,

» O contetudo trabalhado na educagdo de adultos deve ser repensado,
refletindo fatores, como idade, igualdade entre os sexos, necessidades

especiais, idioma, cultura e disparidades econdémicas;
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» Permite o desenvolvimento de habilidades, o enriquecimento do
conhecimento e o aperfeicoamento de qualificacdes técnicas e profissionais,
direcionando-as para a satisfacdo das necessidades do educando e de sua
sociedade (V CONFINTEA, 1999).

A EJA deve ser organizada para atender as necessidades especificas do
seu publico, sem deixar de cumprir 0s componentes curriculares sugeridos para
esse nivel de escolaridade, conforme descrito no paragrafo Unico do artigo 5° da
Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000:

Paragrafo Unico. Como modalidade destas etapas da Educacao Basica, a
identidade prépria da Educacdo de Jovens e Adultos considerara as
situacdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos
principios de equidade, diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e
contextualizacdo das diretrizes curriculares nacionais e na proposicao de
um modelo pedagdgico proprio, de modo a assegurar:

I - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacao e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito a
educacéo;

II- quanto a diferenca, a identificacdo e o reconhecimento da alteridade
prépria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo,
da valorizacdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e valores;

lll - quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocagdo adequadas dos
componentes curriculares face as necessidades proprias da Educacédo de
Jovens e Adultos com espacgos e tempos nos quais as praticas pedagoégicas
assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizacdo basica (BRASIL, 2000).

A proposta curricular para a EJA, publicada pelo MEC, em 2002, sugere
gue a escola, para construir sua proposta pedagoégica e organizar o curriculo, deve
partir das capacidades que deseja desenvolver nos alunos. Essas capacidades
devem contemplar diversos aspectos (cognitivos, afetivos, fisicos, éticos, estéticos,
de atuacao e insercdo social), de forma a atender as necessidades dos alunos em
diferentes dimensfes de suas vidas (trabalho, familia, participacdo social e politica,
lazer e cultura), tornando-os cidaddos autbnomos, criticos, participativos, criativos,
solidarios e transformadores, capazes de enfrentar as transformacfes cientificas e
tecnologicas, de respeitar a diversidade e de visar a igualdade e a solugéo pacifica
de conflitos (BRASIL, 2002).

Vilanova e Martins (2008) analisaram a proposta curricular de Ciéncias
para EJA, existente nesse documento elaborado pelo MEC, e concluiram que, nesse

documento, busca-se articular o discurso da EJA, representada pela Declaracéo de
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Hamburgo, e o discurso da Educacdo em Ciéncias, representado pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Elas ressaltam que esse tipo de adaptacdo torna-se
necesséria devido a caréncia de literatura e profissionais especializados em EC para
essa modalidade de ensino. No entanto, questdes que aproximariam as duas areas,
como a formacdo critica para o0 exercicio da cidadania, envolvendo o
posicionamento politico em relagdo a Ciéncia e Tecnologia, acabaram tendo pouca
énfase na proposta, que, na visdo das autoras, mantém a tradicdo de trabalhar
conteudos Uteis para o cotidiano dos alunos, como controle de natalidade,
seguranca alimentar, prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis, educacéao
sanitaria.

Alids, a conquista de cidadania é o objetivo central da proposta de Paulo
Freire para a educacdo de jovens e adultos. A educacao libertadora proposta por
Freire (1987) pressupde a conscientizacao critica sobre a realidade vivenciada pelos
alunos e uma consequente acgéo transformadora da realidade, em prol de justica e
igualdade social. Essa proposta foi apresentada em oposicdo a educacgao “bancaria”,
em que o professor “deposita” os conteudos nos alunos, que os “guardam”, atraves
da memorizacdo mecanica, sem o desenvolvimento da consciéncia critica e da
criatividade, contribuindo para a manutencdo do status quo da realidade social
(FREIRE, 1987).

Piconez (2006) também critica a pratica do ensino transmissivo na EJA
argumentando que a qualificacdo para o mercado de trabalho, almejada pelos
alunos da EJA, é "algo provisorio, movel, flexivel e constante, associado mais a
nocéo de fluxo que de estoque (conhecimentos e habilidades)” (PICONEZ, 2006, p.
14). Para ela, ndo é preciso ir a escola para ter acesso a informacbes e
conhecimentos; o importante é saber como encontra-las e utiliza-las e se formar
continuamente. A escola, porém, pode ajudar a desenvolver instrumentos
fundamentais como habilidades de leitura e escrita, raciocinio l6gico-matematico,
possibilidades de pensar novas relagdes, solugdes ou alternativas, praticar a tomada
de decisOes e exercer a criatividade (PICONEZ, 2006).



30

1.4. Contribuicdes das pesquisas sobre o processo d e ensino-aprendizagem
na EJA

Considerando que a Psicologia nao dispde de uma teoria da psicologia do
adulto satisfatoria, Oliveira (2004) propde a historicizacdo da psicologia do adulto.
Esta autora se baseia nos trabalhos de Tulviste? (1999 citado por OLIVEIRA, 2004),
gue defende que as atividades executadas em uma determinada cultura, juntamente
com os instrumentos, signos e modos de pensar envolvidos nessas atividades,
participam da constituicdo das funcdes mentais superiores dos individuos. Assim,
ela defende que ndo ha um uUnico caminho de desenvolvimento psicologico para o
ser humano. O desenvolvimento de cada pessoa é um processo constante de
transformacao, que reflete as diferentes condi¢ces culturais em que a pessoa esteve
imersa ao longo da vida. Mesmo pessoas pertencentes a0 mesmo grupo socio-
cultural, apresentarao singularidades em sua constituicdo. Assim, a escola precisa
investigar profundamente quem sdo os jovens e adultos que atende, buscando
conhecer seu modo de insercdo na vida social, suas atividades, seu acesso a
diferentes tecnologias e linguagens, para, entdo estabelecer um dialogo com os
instrumentos, signos e modos de pensar proprios da escola.

Na mesma perspectiva, Piconez (2006), discutindo véarios estudos sobre
cognicao, desenvolvidos no ambito da EJA, mostra que os alunos dessa modalidade
de ensino apresentam diferentes tempos e modos de aprender, indicando a
necessidade de diversificacdo de estratégias de EA. Essa autora defende a busca
de alternativas metodoldgicas mais adequadas a essa clientela e a ado¢do de uma
pratica pedagdgica em que se estabeleca uma relacéo dialdgica entre conhecimento
construido e conhecimento transmitido, valorizando o contexto desses alunos, seus
conhecimentos prévios, suas diferentes formas de expressao. A autora afirma que
deve se permitir que esses alunos sejam sujeitos da “(re)construcdo do
conhecimento” (PICONEZ, 2006, p.50).

Estudos desenvolvidos sobre os processos de alfabetizacdo e letramento
de jovens e adultos também mostram a necessidade de valorizar a cultura dos

alunos para que os conhecimentos trabalhados na escola sejam de fato por eles

2 TULVISTE, P. Activity as explanatory principle in cultural psychology. In: CHAIKLIN, S.;

HEDEGAARD, M.; JENSEN, U. J. (Org.) Activity theory and social practice: cultural-historical
approaches. Aarhus: Aarhus University Press, 1999.
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apropriados. Mollica e Leal (2009) defendem que o letramento promovido pela
escola é necessario para complementar o letramento social, ou seja, adquirido por
experiéncia de vida, para que o cidaddo possa se adequar satisfatoriamente ao
mundo letrado, alcancando a efetiva inclusdo social. Elas apresentam resultados de
pesquisas que mostram que pessoas com pouca escolarizacdo conseguem exercer
satisfatoriamente atividades cotidianas, como realizar compras em um
supermercado, porém, tém dificuldades para se orientarem em ambientes, como
museus e bibliotecas, que exibem mais marcas da cultura letrada. Essas autoras
destacam que a escola deve promover atividades que permitam que os alunos da
EJA percebam a importancia de utilizarem os conhecimentos adquiridos na escola
em suas vidas, visto que alguns tém dificuldades em perceber que assim as
atividades poderdo ser realizadas com maior eficiéncia, como os calculos
matematicos. Elas propdem, inclusive, algumas atividades que valorizam o
conhecimento de mundo dos individuos pouco escolarizados e a oralidade para
motivar o aprendizado da linguagem e da matematica formal.

Kleiman (2001) aponta que, para alunos da EJA, o embate entre
conhecimentos e praticas pertencentes a sua cultura e os abordados na escola pode
ser muito conflituoso, ao ponto de causar evasao dos alunos. Para evitar que iSso
aconteca, a autora sugere que a escola busque construir a identidade institucional
do aluno, por meio da producdo conjunta de significados por professores e alunos.
No ambito do EC, Almeida e Souza (1996) relatam dificuldades de trabalhar a teoria
da evolucao dos seres vivos, devido ao conflito estabelecido com a religiosidade dos
alunos e chamam a atencdo para que o professor ndo apresente os conteudos de
forma autoritaria.

E preciso que a escola busque atender as necessidades desse publico,
que ja teve o seu direito de formacgdo escolar retirado anteriormente. Faz-se
necessario que os conteudos trabalhados na escola tenham significado para os
alunos, para que eles permanecam na escola, sintam prazer em conhecer e
concluam os estudos com competéncias e habilidades que realmente facam

diferenca em suas vidas e em suas comunidades.
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CAPITULO 2 - ENSINO DE CIENCIAS: O QUE? PARA QUE? P OR QUE?

As aulas de Ciéncias®, tradicionalmente expositivas, com foco na
transmissao de informagdes do professor para os alunos e na memorizagédo dessas
informacgdes pelos alunos, tém sido criticadas (CARVALHO, 2006; DELIZOICOV,
ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2002; FREITAS, 2008; MALDANER; ZANON, 2004). A
necessidade de superacdo desse modelo de ensino é enfatizada nos PCN. No
documento introdutorio dos PCN, recomenda-se superar “as limitagbes do ensino
passivo, fundado na memorizacédo de definicbes e de classificagbes sem qualquer
sentido para o aluno” (BRASIL, 1998a, p. 62) e no documento referente a area de
Ciéncias Naturais, a critica é reforcada ao se afirmar que o EC centrado na
memorizacdo dos conteudos, fora de contexto social, cultural ou ambiental, resulta
em uma aprendizagem momentanea, que nao se sustenta a médio ou longo prazos
(BRASIL, 1998Db).

Essas criticas e recomendacdes refletem questionamentos e comentarios
frequentemente ouvidos pelo professor de Ciéncias em sala de aula: “Para que
decorar tantos nomes?” “Vou utilizar essa matéria em minha vida?” “Ciéncias € muito
chato!” “Essa matéria € muito dificil!”. Muitas vezes, a resisténcia as aulas de
Ciéncias é sentida pelo professor desde o primeiro contato com a turma, indicando
qgue os alunos trazem uma visdo negativa da disciplina, que pode ser fruto de aulas
ministradas da maneira descrita acima.

Mas de onde vem esta pratica “tradicional’? Por que, apesar de tantas
criticas, ela persiste? Como podemos tornar as aulas de Ciéncias mais interessantes
e, portanto, mais motivadoras? Como podemos trabalhar o conteddo de modo que
os alunos percebam a sua importancia em seu dia-a-dia? Como aproximar os alunos
do conhecimento cientifico? Como tornar o conteddo mais significativo para os
alunos?

Este Capitulo representa a busca de respostas a essas inquietacdes.
Comecga, portanto, com uma reflexdo sobre o conceito atribuido a Ciéncia, passa
pelos objetivos do EC, pelos fatores que dificultam, ou facilitam, a inovacdo do

ensino, pelas contribuicbes da pesquisa em EC e termina com uma sugestao de

® O termo Ciéncias seréa utilizado neste capitulo englobando varias disciplinas: Ciéncias Naturais, do
nivel fundamental; Fisica, Quimica e Biologia, do nivel médio.
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caminhos para enfrentar o desafio de tornar as aulas de Ciéncias mais significativas

para os alunos jovens e adultos.

2.1. Concepcéao de Ciéncia e Ensino de Ciéncias

Analisando a evolucdo da Filosofia da Ciéncia e do EC €& possivel
perceber a influéncia da primeira no desenvolvimento das idéias sobre como deve
ocorrer o segundo (VILLANI, 2001). Embora ndo haja consenso sobre a NC, seréo
abordadas aqui duas concepg¢des de Ciéncia amplamente discutidas na literatura e
suas influéncias sobre o EC: a concepcéo tradicional e a concepcéo de Ciéncia
como construgdo humana.

De acordo com Garcia, Cerezo e Lopez (1996a), em uma concepcao
tradicional, proveniente do positivismo légico, a Ciéncia compreende uma atividade
autbnoma, neutra, objetiva e benéfica a humanidade, que, através dos passos
precisos do método cientifico, gera teorias cientificas verdadeiras, em um processo
progressivo e acumulativo. Nessa concepcdo, 0 processo de acumulacdo de
conhecimento ndo é condicionado por fatores externos (sociais, politicos,
psicoldgicos, etc.) e gera progressos tecnolégico, econémico e social.

A concepc¢do tradicional de Ciéncia deu origem a chamada ideologia
cientificista, que compreende a atividade cientifica como algo que descobre a
natureza real das coisas, com pouca chance de erro. O conhecimento cientifico &
compreendido como a Unica forma de conhecimento valida e a Ciéncia como a via
capaz de conduzir a humanidade ao progresso. Os cientistas sdo vistos como
pessoas sabias, ideais para assessorar 0 governo nas decisbes de assuntos
publicos, e distantes do povo, que, devido a sua ignorancia, ndo deve participar das
decisbes politicas. Essa ideologia, que imperou durante o século XIX, chegando até
0s nossos dias, influencia o EC, fazendo com que a Ciéncia seja ensinada de modo
dogmatico, ou seja, os alunos devem apreender o conteudo cientifico como algo
inquestionavel (GARCIA, CEREZO E LOPEZ, 1996a; MORAIS, 2007).

Todavia, diversos acontecimentos vém contribuindo para o
guestionamento dessas idéias e diversos autores tém se dedicado a esse tema. O
lancamento das bombas nucleares no Japao, durante a Segunda Guerra Mundial e
0s problemas ambientais associados ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,

suscitaram preocupacdes quanto aos usos do conhecimento cientifico e tecnolégico,
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bem como a sua neutralidade politica, social e econdmica (GARCIA, CEREZO E
LOPEZ, 1996b). Percebeu-se a necessidade de promover a alfabetizacéo cientifica
da populacao, ou seja, fazer com que a populacéo tivesse acesso ao conhecimento
cientifico e tecnoldgico, para que essa pudesse exercer controle sobre a atividade
cientifica (SHAMOS, 1995).

Da mesma forma, a palestra “As duas culturas” proferida pelo fisico e
novelista Charles P. Snow, em 1959, na Inglaterra, questiona a ideologia cientificista.
Ele denunciou a profunda desigualdade social que estava se instalando entre os que
tinham acesso ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e os que ndo o tinham.
Clamou por mudancas na educacdo para reverter essa situagdo e chamou a
atencdo para que o conhecimento cientifico e tecnoldgico fosse utilizado para a
promocdo de bem-estar da humanidade. Para Snow (1995), a exagerada
especializacdo da educacdo cientifica gerava um distanciamento entre cientistas
(detentores de conhecimento cientifico) e literarios (conhecedores do ser humano),
desperdicando o potencial de pensamento e criagdo que o entendimento entre eles
poderia proporcionar para a solu¢ao do problema.

A publicacdo das idéias de Thomas Kuhn, em 1962, gerou uma
verdadeira revolugdo na Filosofia da Ciéncia (GARCIA, CEREZO E LOPEZ, 1996b).
Para Kuhn (2007), na evolucdo da Ciéncia h& periodos de vigéncia de paradigmas
que se intercalam com periodos de revolucdes cientificas, em que ocorrem
substituicbes dos paradigmas vigentes. A permanéncia ou substituicdo de
paradigmas depende de um consenso da comunidade cientifica. Segundo Garcia,
Cerezo e LOpez (1996b), as idéias de Kuhn colocaram o conhecimento cientifico
como algo passivel de questionamento, uma vez que a aceitacdo das teorias passou
a ser vista como algo dependente de consenso entre 0s cientistas e ndo como uma
verdade comprovada através do método cientifico.

Em 1965, ocorreu a Conferéncia Internacional sobre Filosofia da Ciéncia
em que foram debatidas a natureza e as caracteristicas da evolugédo cientifica.
Destaca-se a participacdo de Kuhn, Popper, Lakatos e Feyerabend. Mesmo
havendo discordancias entre esses filosofos, suas teses influenciaram os
movimentos na area de EC, que acabaram questionando os programas de ensino da
época, que visavam o treinamento cientifico dos estudantes (VILLANI, 2001). Esses

programas, que se baseavam na concepcao tradicional de Ciéncia, foram iniciados
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nos Estados Unidos, durante o periodo de Guerra Fria, no intuito de formar cientistas
para vencer a corrida pelo desenvolvimento tecnoldgico e garantir a hegemonia
norte-americana. Os Estados Unidos investiram macicamente para promover
mudancas no curriculo escolar, langando os projetos Biological Sciences Curriculum
Study - BSCS, Physical Science Study Committee - PSSC e Chemical Educational
Material Study - CEMS, para as areas de Biologia, Fisica e Quimica,
respectivamente (SHAMOS, 1995; KRASILCHIK, 2000). Esse movimento também
teve influéncias em outros paises, como o Brasil, que buscava formar cientistas para
impulsionar o desenvolvimento da Ciéncia e tecnologia, possibilitando o crescimento
industrial do pais (KRASILCHIK, 2000).

Todos esses acontecimentos e outros que geraram problemas sociais,
econdmicos e ambientais relacionados ao progresso cientifico e tecnoldgico,
provocaram reacfes contra o modelo de desenvolvimento cientifico e tecnologico
vigente, e consequentemente, sobre o EC. Assim, no inicio da década de 1970,
surgiu o movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que defendia a
implementacdo de curriculos que relacionassem ciéncia, tecnologia e sociedade
(GARCIA, CEREZO E LOPEZ, 1996b). Para Santos e Mortimer (2002), o curriculo
com énfase em CTS possibilita conscientizar os estudantes sobre a NC como
atividade passivel de criticas, influenciada pelo contexto social e em constante
construcdo. Esses autores defendem que se deve partir de problemas sociais
relacionados a Ciéncia e a tecnologia para se estudar conceitos cientificos,
possibilitando a percepcao das interagbes entre Ciéncia, tecnologia e sociedade e
desenvolvendo habilidades e valores importantes para capacitar os alunos a tomar
decisbes conscientes, exercendo a sua cidadania com responsabilidade.

A busca pela superacdo da concepcao tradicional sobre a NC tem
valorizado os estudos sobre HFC, que apresentam a Ciéncia como uma construgao
humana. Fourez (1995b) aponta que a visdo de Ciéncia pode ser desmistificada
através de uma analise critica, que permite compreender a dimensdao historica das
praticas cientificas, assim como de outras realizagdes humanas tais como a arte ou
as técnicas. Ele afirma que: (a) observacdes sao constru¢cdes humanas; (b) modelos
provém de idéias anteriores; (c) cientistas utilizam uma logica pragmatica e histérica
para decidirem rejeitar ou conservar determinados modelos; (d) o ser humano faz

parte do método cientifico, ja que este passa por processos sociais, como contratos,



36

subsidios, alian¢as sociopoliticas, gestao de equipes, etc. Assim, para este autor, a
Ciéncia representa apenas uma maneira, socialmente reconhecida, de resolver
nossas relagées como o mundo.

Fourez (1995b) considera que o reconhecimento social da Ciéncia gera
apoio econdmico, poder social e prestigio para os cientistas, que acabam sendo
considerados as pessoas capacitadas para opinarem em decisdes importantes para
a sociedade. Entretanto, ele os vé como um grupo nao neutro e desinteressado, que
tende a comungar dos interesses das organiza¢cdes sociais com as quais se aliam,
por identificacdo ou por necessidade de financiamento para suas pesquisas. Para
esse autor, o processo de formacao dos cientistas faz com que eles néo reflitam
sobre as implicacdes sociais de seu trabalho, separando o lado humano da prética
profissional cientifica, conforme denunciado por Snow, em 1959. Concordando com
esse autor, Fourez (1995a) defende a inclusdo da filosofia da Ciéncia em cursos de
formacao de cientistas para que eles possam refletir sobre as implicacdes sociais de
suas praticas profissionais, unindo pratica profissional e humanidade, para dar
sentido as mesmas.

Concordando com as idéias de Fourez, Morais (2007) entende a Ciéncia
como “uma das vozes da cultura”, uma vez que considera a cultura uma trama
simbdlico-factual que caracteriza 0 modo de vida da sociedade e a Ciéncia como um
dos recursos de simbolizacdo do ser humano, que contribui para a constru¢do dessa
trama. Para compreender a complexa NC, o autor defende ser necessario discutir 0s
fatores que influenciam a atividade cientifica, superando idéias extremistas como as
do cientificismo, que criaram 0 “mito da ciéncia”, ou por outro lado, como as que
afirmam que as atividades cientificas sédo totalmente condicionadas por fatores
socioculturais.

Existe também um apelo para a incorporacao da idéia de humanizagao
da Ciéncia no curriculo escolar. A compreensao da Ciéncia como uma atividade
humana, historica, é apresentada como um dos objetivos do Ensino de Ciéncias
Naturais nos PCN, assim como a identificacdo das relacbes entre Ciéncia,
tecnologia e sociedade e a utilizacdo dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos
para o0 exercicio da cidadania (BRASIL, 1998b). Atualmente, entende-se que 0s
objetivos da aprendizagem de Ciéncias vao muito além do dominio de conceitos

cientificos, objetivando instrumentalizar os alunos para que, baseados no
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conhecimento cientifico, possam participar das discussfes e decisdes sobre ciéncia
e tecnologia, contribuindo para o exercicio de sua cidadania (SANTOS e
SCHNETZLER, 1998; SANTOS E MORTIMER, 2002). Mais que aprender o0s
conceitos cientificos (alfabetizacéo cientifica), espera-se que os estudantes atinjam
o letramento cientifico, para serem capazes de fazer uso social do conhecimento
cientifico (SANTOS, W., 2007). O letramento cientifico € entendido como aquele que
vai “desde o letramento no sentido do entendimento de principios basicos de
fendbmenos do cotidiano até a capacidade de tomada de decisdo em questdes
relativas a ciéncia e tecnologia em que estejam diretamente envolvidos, sejam
decisbes pessoais ou de interesse publico” (SANTOS, W., 2007, p.480).

Para a formacdo de cidadaos, € importante também o aprendizado de
como o conhecimento cientifico € produzido. A reflexdo sobre a natureza do
processo cientifico, seus métodos, suas relagbes com os condicionantes sociais,
suas consequéncias no nosso dia-a-dia conduz o aluno a um posicionamento critico
em relacdo a atividade cientifica, que pode habilita-lo para o pleno exercicio da sua
cidadania (SILVA; GASTAL, 2008). A inclusao da HFC no curriculo escolar tem sido
indicada na literatura para contribuir para o alcance desses objetivos e é discutida na

secédo 2.4.

2.2. Inovagéo no Ensino de Ciéncias

Apesar de todas as criticas feitas ao modelo de EC transmissivo e de toda
a pesquisa em torno da aprendizagem de conceitos cientificos, as praticas na sala
de aula tém sofrido poucas alteracbes. A Ciéncia retratada na escola continua
separada da sociedade, da cultura e da vida cotidiana, como se a Ciéncia néo
tivesse uma dimenséo historica e filoséfica (SILVA; GASTAL, 2008). Por que isso
acontece?

Diferentes autores tém dedicado atencdo ao estudo da inovacdo na
escola, apontando diversos fatores que podem dificultar ou facilitar sua
implementagcdo no contexto escolar. A inovacdo, entendida como estratégias
elaboradas com intencdo de alterar idéias, concepcdes, conteudos e praticas,
visando a renovacgao daquelas existentes na escola (FARIAS, 2006, p. 57), pode ser
dificultada por fatores como: (a) auséncia de compromissos firmes para objetivos e

projetos comuns; (b) falta de planejamento e coordenagéo; (c) rigidez da
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organizacdo e gestdo das escolas; (d) rotinizacdo das praticas profissionais; (e)
corporativismo, individualismo e falta de fundamentacdo tedrica na préatica dos
professores; (f) fechamento de pequenos grupos de professores que disputam poder
na escola; (g) mal-estar docente (descontentamento e cansaco em virtude da
complexidade de novos papéis e tarefas, da natureza mutavel do conhecimento e da
educacgédo e das dificeis ou desconhecidas condi¢des de trabalho); (h) existéncia de
duplo curriculo (um para preparar para 0 ingresso No €ensino superior e outro
pertencente ao curriculo que ndo se avalia); (i) distancia entre as pesquisas
realizadas nas universidades e as praticas escolares; (j) predominio de razbes
econdmicas nas politicas educativas; (l) valorizacdo da quantidade e ndo da
qualidade das inovacgdes; (m) falta de integracao entre as unidades escolares para
troca de experiéncias inovadoras; (n) falta de reconhecimento e apoio dos
organismos responsaveis pelo ensino; (0) acarretamento de custos financeiros e
pessoais que uma inovacao pode trazer; (p) submissdo acritica a modernizacao
educacional externa, que dificulta o surgimento endégeno de inovacgdes e reforca a
dependéncia (CARBONELL, 2002; FERRETI, 1995; THURLER, 2001,
WANDERLEY, 1995).

Por outro lado, os mesmos autores indicam fatores que podem facilitar a
inovacdo na escola: (a) institucionalizacao das inovacgdes; (b) condi¢cdes para que as
inovacdes sejam pensadas, geridas e realizadas autonomamente por professores;
(c) maior grau de flexibilidade e experimentacdo na escola; (d) trabalho coordenado
e colaborativo entre os professores; (e) reconhecimento e apoio das experiéncias
inovadoras dos professores pela administracao; (f) clima favoravel para a liberdade
de acdo docente e a renovacdo pedagogica; (g) equipe docente forte, estavel e
aberta a mudanca; (h) comunidade escolar receptiva a inovacéo; (i) intercambio e
cooperacao com professores de outras instituicdes; (j) projetos coletivos territoriais
que reforcam a solidariedade e diminuem a competitividade entre as escolas; (l)
comunicacao fluida e intensa nas relagdes interpessoais; (m) tempos e espacos para
a reflexdo na e sobre a acdo; (n) transgressdo ou insubmissao escolar; (0)
acompanhamento, valoracdo e avaliagcdo para detectar avancos e retrocessos
obtidos com a inovacao; (p) reconhecimento da utilidade e da compatibilidade da
inovacédo na cultura receptora; (q) criatividade (CARBONELL, 2002; FERRETI, 1995;
THURLER, 2001; WANDERLEY, 1995).
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Carvalho (2006) enfatiza o papel do professor para que a renovagao,
especificamente do EC, seja possivel e sugere trés condi¢cbes para atingir este
objetivo:

1. Problematizar a influéncia no ensino das concepc¢des de Ciéncias, de
Educacéo e de Ensino de Ciéncias que os professores levam para a sala de
aula.(...)

2. Favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e a reflexdo critica explicita
das atividades de sala de aula. (...)

3 Introduzir os professores na investigacdo dos problemas de ensino e
aprendizagem de Ciéncias, tendo em vista superar o distanciamento entre
contribuicBes da pesquisa educacional e a sua ado¢do (CARVALHO, 2006,
p. 12).

Zimmermann (2000) encontrou incoeréncias entre os modelos de ensino,
de aprendizagem e de NC, que embasavam os modelos de pedagogia, utilizados
por professores de Fisica. Essa autora concluiu que, para que 0s professores
tenham condicdes de avaliar as inconsisténcias entre seus conceitos de ensino, de
aprendizagem e de NC e alterar significativamente seus modelos de pedagogia, é
necessario que eles refltam sobre seus modelos de aprendizagem apoiados em
conhecimentos relevantes, como epistemologia, psicologia da educacao, historia e
filosofia da Ciéncia, etc.

Assim, a motivacao e a criatividade do professor, a reflexdo sobre a NC e
as praticas de EC, o conhecimento da producédo gerada pelas pesquisas e o clima
favoravel na escola podem auxiliar para a mudanca das estratégias de EC e,

consequentemente, no aumento da aprendizagem e motivacédo dos alunos.

2.3. Sistematizacdo do conhecimento cientifico

Conforme ja discutido, as idéias sobre como deve ser o processo de
ensino e aprendizagem de Ciéncias tém mudado muito ao longo do tempo. Bastos et
al. (2004) discutem a constante troca de paradigmas do ensino e aprendizagem de
Ciéncias. Eles comparam dois modelos de ensino e aprendizagem, supostamente
antagobnicos - o modelo de mudanca conceitual (descrito por Posner et al*., citado

pelos autores) e o modelo de perfil conceitual (descrito por Mortimer®, também citado

* POSNER, G. J.; STRIKE, K. A.; HEWSON, P. W.; GERTZOG, W. A. Accommodation of a scientific
conception: toward a theory of conceptual change. Science Education, v. 66, p. 211-27, 1982.

® MORTIMER, E. F. Linguagem e formac&o de conceitos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte: Ed.
UFMG, 2000.
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pelos autores), demonstrando semelhancas entre eles. Ambos sédo considerados
construtivistas, reprodutores da racionalidade cientifica (visam observacao,
descricdo e explicacdo de fendmenos) e tém nas concepgbes alternativas dos
alunos (conhecimentos prévios) obstaculos ao processo de aprendizagem. A
diferenca entre esses modelos reside no fato de que, para o modelo de mudanca
conceitual, € necesséario o abandono das concepcdes alternativas dos estudantes e
aceitacdo da concepcao cientifica como Unica véalida, enquanto que para o modelo
de perfil conceitual, o individuo mantém diversas concepg¢des sobre um mesmo
fendmeno, utilizando-se delas de acordo com o contexto em que se encontra.

Bastos et al. (2004) demonstraram, através de um levantamento empirico,
que as pessoas podem formar perfis conceituais, sofrer mudanca conceitual ou
passar por uma situacéo de perfil intermediaria em um processo amplo que resultara
em uma mudanca conceitual, de acordo com o embate que as novas idéias tém
sobre as suas concepgfes prévias. Os autores defendem uma posicédo pluralista
para entender o processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias, uma vez que 0
nivel de desenvolvimento cognitivo alcancado pelos alunos € diferenciado; nem
todos os conteudos podem ser trabalhados da mesma forma; ha casos em que os
alunos ndo tém concepcdes prévias sobre 0 assunto e casos em que a existéncia de
concepcoes alternativas pode ser prejudicial para o individuo e para a comunidade.

Todavia, ha um aspecto, importante tanto para o modelo da mudanca
conceitual quanto para o de formacdo de perfil conceitual, que € o significado
atribuido pelo aluno ao conteddo trabalhado nas aulas de Ciéncias. Para que o
aluno realmente incorpore um determinado conceito é necessario que este faca
sentido para ele, pois somente esse processo de significacdo conduz a efetiva
aprendizagem. Varios autores apéiam essa idéia (ROGERS®, 1986, citado por
MITJANS MARTINEZ, 2006; GONZALEZ REY, 2006; DRIVER et al., 1999;
MORTIMER, 1998).

® ROGERS, C. R. Libertad y creatividad en la educacién en la década de los ochenta. Barcelona:
Paidéds, 1986.
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2.4. Estratégias de ensino-aprendizagem ' de Ciéncias

Cachapuz et al. (2008), através da andlise critica dos artigos mais citados
no periodo de 1993 a 2002, em trés das revistas da area de EC de maior circulacao
internacional, levantaram o estado da arte da pesquisa em educagao em Ciéncias.
Os autores identificaram como linhas de pesquisa dominantes a aprendizagem de
conceitos (23,1%), a filosofia da ciéncia (19,5%) e a linguagem (12,4%) e, como
linhas de mais baixa ocorréncia, o trabalho pratico (4,1%), a resolucédo de problemas
(1,8%) e as tecnologias de informac&o e comunicacao (3,0%). Eles enfatizam que a
linha de aprendizagem de conceitos, apesar de dominante, apresentou diminui¢cao
significativa ao longo do periodo analisado, enquanto as outras duas mantiveram-se
estaveis. Eles também destacam o aumento significativo de estudos sobre curriculo
e pedagogia, especialmente a linha sobre CTS. Cachapuz et al. (2008) ainda
apontam a linha de aprendizagem em contextos nao-formais como uma linha de
pesquisa emergente.

Yamazaki e Yamazaki (2006) realizaram um levantamento de
metodologias de EC sugeridas nos ultimos anos. Esses autores afirmam que os
estudantes consideram o0 uso sistematico de métodos tradicionais entediante,
macante e pouco proveitoso, enquanto que metodologias alternativas parecem
provocar uma aprendizagem mais eficiente, deixando os estudantes mais dinamicos,
dispostos a continuar a aprendizagem em outros contextos e até a prosseguir 0s
estudos em cursos mais avangados. Esses autores apontaram como metodologias
utilizadas com sucesso no EC: (a) histéria da Ciéncia; (b) poesias; (c) teatro; (d)
estérias em quadrinhos; (e) tirinhas; (f) jogos; (g) posteres semelhantes a mapas
conceituais; (h) simulacdo de um julgamento; (i) participacdo ativa com reflexdo e
expressao verbal de idéias cientificas; (j) atividades em laboratérios; (I) visitas a
museus, parques e zooldgicos; (m) analogias; (n) interacdes discursivas; (0)
referenciais que lidam com aspectos emotivos da personalidade e (p) pluralismo

metodoldgico.

’ Neste trabalho, considera-se método de ensino o conjunto de processos que o professor utiliza para
ensinar (ARAUJO, 1995) e as estratégias de ensino-aprendizagem sdo as diversas etapas que
compdem o método (CERVO; BERVIAN, 1976, citados por ARAUJO, 1995). A inclusdo da HFC nas
aulas de Biologia, realizada neste trabalho, representou uma das estratégias utilizadas para o ensino
de Biologia e foi denominada de abordagem histérica e filoséfica.

CERVO, A. L.; BERVIAN, P. A. Metodologia cientifica. Sdo Paulo: Ed. McGrawHill do Brasil, 1976.
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Presente nos dois estudos de revisao citados nesta secao, o uso da HFC,
para melhorar o EC, tem sido defendido por varios autores (CASTRO, 2006;
MATTHEWS, 1995; NASCIMENTO, 2006; PEDUZZI, 2001; SILVA; GASTAL, 2008).
Matthews (1995) considera que a HFC podem: (a) humanizar as ciéncias e
aproxima-las dos interesses pessoais, éticos, culturais e politicos da comunidade;
(b) tornar as aulas de Ciéncias mais desafiadoras e reflexivas; (c) contribuir para um
entendimento mais integral de matéria cientifica; (d) melhorar a formacdo do
professor; (e) demonstrar que a ciéncia é mutavel e instavel; (f) permitir melhor
compreensao do método cientifico e (g) opor-se ao cientificismo.

Nascimento (2006) acredita que a Historia da Ciéncia coloca o0s
processos de constru¢do do conhecimento cientifico de maneira mais clara,
favorecendo a ruptura com a idéia de senso comum apresentada pelos estudantes
sobre o desenvolvimento cientifico. A autora defende que o conhecimento da
construgcdo dos conceitos pode ser motivante para os alunos ao permitir que eles
identifiquem suas duvidas atuais com as duvidas dos cientistas em outros momentos
historicos. Além disso, segundo a autora, a Histéria da Ciéncia releva o aspecto
humano e a influéncia de fatores sociais, politicos, pessoais na atividade cientifica.

Nascimento (2006) relata uma pesquisa em que professores insatisfeitos
com os resultados de sua prética, resolveram investigar o impacto da introducéo da
Historia da Ciéncia em suas aulas. Discutindo um texto original de Histéria da
Ciéncia, os alunos perceberam a dimensdo humana da atividade cientifica, a
provisoriedade do conhecimento cientifico, a contextualizacdo histérica e social do
cientista e de seu trabalho, as duvidas do cientista e o papel da investigacdo para
resolvé-las, e as relagdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. A autora conclui que o
uso do texto histdrico conduziu ao ensino e aprendizagem de componentes basicos
da alfabetizagdo cientifica e de outros aspectos educativos como socializacao,
argumentacao e trabalho em equipe.

Para Castro (2006), o uso da HFC complGe um instrumento para
transformacao do discurso cientifico frio, dissertativo e impessoal sobre um produto
acabado em um discurso sequenciado, mais proximo das habilidades cognitivas dos
alunos, que podem assim atribuir-lhe sentido e enuncia-lo. Segundo a autora,
guando os conteudos séo estudados desde a sua génese, buscando as razées que

0s engendraram, acabam se tornando mais plausiveis e compreensiveis para o0s
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alunos. Além de propiciar a construcao de conceitos cientificos, a Historia da Ciéncia
também permite aos alunos compreender a NC, uma vez que traz a tona aspectos
metodoldgicos e atitudinais da Ciéncia (CASTRO, 2006).

Peduzzi (2001) defende como possiveis beneficios da abordagem
historica em aulas de Ciéncias: (a) propiciar a discussdo das concepcdes
alternativas dos alunos, que se assemelham aos conceitos superados no meio
cientifico; (b) desmistificar a atividade cientifica; (c) incrementar a cultura geral do
aluno; (d) mostrar a mutabilidade do pensamento cientifico; (e) mostrar a influéncia
de idéias metafisicas no pensamento cientifico mais antigo; (f) contribuir para um
melhor entendimento das relagbes entre Ciéncia, tecnologia e sociedade; (g) tornar
as aulas mais desafiadoras e reflexivas; (h) melhorar a relagédo professor-aluno,
entre outros. Depoimentos de alunos do curso de Fisica I, da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), citados pelo autor, confirmam os beneficios da
abordagem histdrica da Ciéncia, principalmente quanto a compreensao do processo
cientifico, desmistificando a visdo de Ciéncia que eles tinham ao iniciar o curso.

Para que a utilizacdo da Histdria da Ciéncia no EC seja bem sucedida,
Peduzzi (2001) faz algumas sugestbes para o professor: (a) ter conhecimento de
Filosofia da Ciéncia, para evitar abordagens infundadas e acriticas; (b) escolher
temas que se relacionem as concepcdes alternativas dos alunos; (c) mostrar que as
idéias superadas ndo eram menos cientificas que as atuais, mas que estavam
subordinadas a visbes de mundo especificas e, por vezes, suscitavam conflitos na
comunidade cientifica; (d) ndo superdimensionar a contribuicdo da historia para o
ensino, uma vez que esta ndo é a solucdo para todos os problemas da area.

Além disso, Peduzzi (2001) critica o uso da Histéria da Ciéncia nos livros
didaticos, em que a reconstrucdo das idéias € feita de modo distorcido, parecendo
que os cientistas trabalham linear e cumulativamente em prol de uma ciéncia em
constante desenvolvimento. O autor concorda que todo relato historico € resultado
de uma interpretacéo e que a selecédo das fontes utilizadas pelo historiador envolve
decisbes que ndo podem ser dissociadas da sua visdo de mundo e de suas
concepcOes de Ciéncia. Entretanto, o autor ndo considera que a selecdo ou a
interpretacdo dos dados historicos constitua um obstaculo para a utilizacao didatica
da Histéria da Ciéncia, jA que o conteudo das disciplinas escolares passa por

processo seletivo semelhante, influenciado também pela visdo de mundo e
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concepcao de Ciéncia do professor. Dai, destaca o autor, a importancia de que o
professor busque fundamentacdo teodrica e conhecimento da Filosofia da Ciéncia,
pois, segundo Peduzzi (2001), ndo héa escolhas neutras.

Silva e Gastal (2008) afirmam que a Historia da Ciéncia permite
compreender o desenvolvimento cientifico como uma atividade humana, inserida em
um contexto histérico e cultural mais amplo, o que elas consideram importante para
a qualidade do EC. As autoras apontam como contribui¢cdes da inser¢do da Historia
da Ciéncia no curriculo escolar: (a) o entendimento dos processos que conduziram a
construcdo dos conceitos cientificos; (b) a compreensdo dos conceitos cientificos; (c)
a transformacdo das aulas em momentos interessantes e emocionantes; (d) o
reconhecimento de que o conhecimento cientifico muda com o tempo; (e) o
conhecimento das dificuldades enfrentadas pelos cientistas e da importancia da
criatividade nessa atividade e (f) a possibilidade de interagdo com outras disciplinas.
Para as autoras, a histdria da Ciéncia pode ser utilizada de diferentes formas, de
acordo com o objetivo pedagdgico: aprender teorias e conceitos cientificos; discutir a
NC e seus métodos; discutir a relacdo da Ciéncia com o contexto social, etc.

No entanto, Silva e Gastal (2008), como Peduzzi (2001), chamam a
atencdo para a ma qualidade de muitos dos materiais didaticos que apresentam
Histéria da Ciéncia. Segundo as autoras, a forma de contar a historia pode ser
errbnea e reforcar uma visdo inadequada da atividade cientifica. Assim, é essencial
ter cautela para se utilizar uma abordagem historica no EC.

Baseando-me em todas as consideracfes feitas até aqui, considero a
inclusdo da HFC, nas aulas de Ciéncias de jovens e adultos, um dos caminhos
possiveis para modificar a visdo mistica da Ciéncia que muitos desses alunos
podem apresentar, e, assim, mostra-la como uma atividade humana, possivel ndo s6
de ser compreendida, mas também de ser criticada. Essa mudanca pode dar sentido
aos conteudos trabalhados nas aulas de Ciéncias e motivar os alunos para a
aprendizagem de conhecimentos cientificos. A aprendizagem significativa de
conhecimentos cientificos, por sua vez, pode dar aos jovens e adultos a seguranca
necessaria para tomar decisbes em questbes que envolvam aspectos cientificos,
promovendo a conquista e exercicio de sua cidadania, um dos principais objetivos

tanto do EC como da EJA, conforme jA mencionado neste trabalho (FIGURA 1).
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FIGURA 1 - Aproximacao entre Ensino de Ciéncias e EJA
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CAPITULO 3 — ESCOLHAS METODOLOGICAS

A metodologia e o delineamento da pesquisa devem ser determinados de
acordo com os objetivos de pesquisa (COHEN; MANION; MORRISON, 2005).
Seguindo essa idéia, sdo discutidos, neste Capitulo, a abordagem metodoldgica
adotada para este trabalho e os instrumentos selecionados para a coleta de dados.
Também é feita a descricdo das etapas da pesquisa e do contexto em que ocorreu 0

trabalho de campo.

3.1. Abordagem metodoldgica

Nesta pesquisa € adotada a abordagem construtivista, conforme discutida
por Guba e Lincoln (1994; 2006), inicialmente denominada de investigacao
naturalistica por esses autores (1985). Guba e Lincoln (1994) entendem o
construtivismo como um paradigma de pesquisa e definem essa terminologia como
0 sistema bésico de crencas ou visdo de mundo que orienta o pesquisador,
metodologicamente, ontologicamente e epistemologicamente. Segundo esses
autores, dependendo da maneira como o pesquisador entende a realidade (questéo
ontolégica), é possivel saber o que o pesquisador podera conhecer da realidade
(questao epistemoldgica) e como podera fazé-lo (questdo metodoldgica).

Para Guba e Lincoln (1994), os paradigmas sdo constru¢des humanas, de
forma que néo é possivel provar que um € mais verdadeiro que o outro. Segundo
esses autores, para adotar um determinado paradigma, o0 pesquisador precisa estar
convencido das idéias e utilidade do mesmo.

Lincoln e Guba (2006) apresentam cinco paradigmas, cuja legitimidade os
autores consideram ja bem estabelecida: positivismo, pés-positivismo, teoria critica e
outras; construtivismo e participativo. Para que o leitor possa se situar e entender
melhor a escolha da abordagem construtivista para a realizacdo desta pesquisa,
apresenta-se uma adaptacdo da tabela elaborada por esses autores, com as

crencas basicas de cada um desses paradigmas (QUADRO 1).



QUADRO 1 - Paradigmas de pesquisa

Questdo Positivismo

P&s-positivismo

Teoria critica e
relacionados

Construtivismo

Participativo 8

Realismo ingénuo:
realidade apreensivel dirigida
por leis e mecanismos naturais
imutaveis.

Ontologia

Dualista e objetivista:
pesquisador e sujeito9 de
pesquisa sao entidades
independentes, ou seja, um ndo
influencia o outro;
procedimentos rigorosos
garantem a objetividade e o
conhecimento gerado é
verdadeiro; produz
generalizacdes sem considerar
fatores do contexto ou época.

Epistemologia

Metodologia Experimental e manipuladora;

hipéteses séo submetidas ao
teste para verificagéo; as
condi¢des do teste controladas
para evitar influéncias do
contexto; métodos sobretudo
guantitativos.

Realismo critico:
realidade apreensivel
imperfeitamente.

Dualismo nem sempre
mantido, mas a objetividade
sim; conhecimento
provavelmente verdadeiro,
mas sujeito a falsificacao.

Experimental e
manipuladora modificada:
multiplicidade de métodos

para falsear as hipéteses em
vez de verifica-las; inclui
coleta de informacgdes do
contexto, interesse pela
visdo dos pesquisados nas
pesquisas sociais,
reintroducd@o da descoberta
como um elemento da
pesquisa, aumento do uso
de técnicas qualitativas.

Realismo historico:
realidade virtual
influenciada por fatores
sociais, politicos,
culturais, econdémicos,
étnicos e de género.

Transacional e
subjetivista: pesquisador
e sujeito de pesquisa
estdo ligados
interativamente; valores
do pesquisador
influenciam a pesquisa;
conhecimento mediado
por valores.

Dialdgica e dialética:
dialogo entre
pesquisador e

pesquisados a fim de

conscientiza-los de que
a realidade é
determinada
historicamente e,
portanto, mutavel;
pesquisador possui
lideranca para promover
a transformacéo;
métodos baseados no
contexto.

Relativismo:
realidade apreensivel
construida socialmente,
sendo local e especifica;
alteravel.

Transacional e
subjetivista: pesquisador e
sujeito de pesquisa sao
ligados interativamente;
conhecimento criado na
interacdo entre
pesquisador e
pesquisados.

Hermenéutica/
investigacdo de acéo:
Interacdo entre
pesquisador e
pesquisados modifica as
construcdes individuais
dos sujeitos, de modo que
ao final da pesquisa
obtém-se uma construcao
consensual mais
informada e sofisticada do
gue as anteriores.

Realidade participativa:
co-criada pela mente e por
um dado cosmos.

Subijetividade critica na
transacao participativa
COm 0 COSmos; epistemo-
valores.

Participacdo politica na
verificagcdo das praticas;
uso da linguagem,
métodos qualitativos.

8 (HERON; REASON, 1997, citados por LINCOLN; GUBA, 2006).
° Embora os autores utilizem a expresséao “objeto de pesquisa”’, eles ressaltam que estdo se referindo preferencialmente as pesquisas sociais, de forma que preferi
adotar a expresséo “sujeitos de pesquisa”, conforme sugestdo de Cohen, Manion e Morrison (2005, p. 245).

a7
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Os dois primeiros paradigmas de pesquisa apresentados na tabela
(positivismo e pds-positivismo) representam, segundo Guba e Lincoln (1994, p. 106),
a “visdo recebida” da Ciéncia e correspondem a concepcdao tradicional de Ciéncia,
discutida no Capitulo Dois deste trabalho. Ja os outros paradigmas apresentados na
tabela (teoria critica e relacionados, construtivismo e participativo), chamados de
“paradigmas alternativos” por Guba e Lincoln (1994 p. 106; 2006, p. 171), parecem
se adequar mais a visao humanizada da Ciéncia, que defendo neste trabalho. Essa
€ uma das razbes que me levaram a adotar o construtiviSsmo e a recusar 0S
paradigmas positivista e pos-positivista para nortear esta pesquisa.

Guba e Lincoln (1994) apontam que antes de adotar o paradigma
construtivista, € necessario que o pesquisador reformule a “visdo recebida”’ de
Ciéncia a que tenha sido exposto; estude as diferencas entre os paradigmas e a
adequacao de meétodos qualitativos e quantitativos no contexto de cada paradigma.
Assim, analisando as caracteristicas de cada um desses paradigmas, detalhadas
por Guba e Lincoln (1994), torna-se possivel esclarecer ainda mais a minha opc¢ao
pelo construtivismo como paradigma de pesquisa. Na pesquisa positivista, 0
cientista € desinteressado; o objetivo central da pesquisa é explicar, predizer e
controlar os fendmenos e os resultados das pesquisas ndo séao influenciados por
valores e nem pelo pesquisador. Ja para 0s construtivistas, o objetivo é
compreender e reconstruir as construcdes iniciais dos participantes da pesquisa,
buscando um consenso aberto a novas interpretacdes, informacfes e melhorias; os
valores dos participantes sao considerados no processo e 0 pesquisador atua como
um facilitador da reconstrucdo. Nas palavras dos autores:

Acreditamos que uma porcéo consideravel dos fenbmenos sociais consiste
em atividades que visem a elaboracao de significados realizadas por grupos
e individuos em torno desses fendmenos. Essas préprias atividades sao de
interesse central para 0s construcionistas/construtivistas  sociais,
simplesmente porque sdo as atividades atribucionais que visam a
elaboracdo de significados/sentidos que influenciam a agéo (ou a inagéo).
As atividades que visam a elaboracao de significados podem ser alteradas
gquando ficar constatado que estdo incompletas, imperfeitas (p. ex.,
discriminatdrias, opressoras, nao-liberatérias), ou mal-estruturadas (criadas
a partir de dados que se revelam falsos) (LINCOLN; GUBA, 2006, p. 172).

Como pesquisadora, participei das aulas de Ciéncias Naturais/Biologia da
escola como observadora participante, na primeira fase do trabalho de campo, e
atuei no planejamento e execucdo das aulas de Biologia na segunda fase do

trabalho, de modo que minha presenca nao foi neutra. Busquei compreender e, até,
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reconstruir a visdo que os alunos tinham sobre a NC e sobre o EC, para motiva-los
para o estudo de conhecimentos cientificos e, portanto, os valores dos alunos tém
grande relevancia para esta pesquisa. Assim, nota-se que 0s objetivos deste
trabalho se identificam com os objetivos e procedimentos dos construtivistas,
descritos acima, e até se opdem aos dos positivistas.

Os outros “paradigmas alternativos”, apresentados por Guba e Lincoln
(1994; 2006), ndo sado adequados para nortear este estudo porque, apesar de
coerentes com a visdo de Ciéncia como uma constru¢cdo humana, seus objetivos
visam a critica e transformacéo da realidade social dos participantes, o que nao sera
realizado nesta pesquisa. Apesar de considerar que o letramento cientifico pode
contribuir para a transformacao social, conforme discutido na secéo 2.1, o foco deste
estudo esta nas relacdes entre as visdes de EC e de NC dos alunos e seu interesse
em aprender Ciéncias.

Guba e Lincoln (1994) diferenciam paradigma de pesquisa e pesquisa
qualitativa ou quantitativa, pois entendem que os ultimos devem ser usados apenas
para descrever tipos de métodos para pesquisa, enquanto que o termo paradigma
refere-se as escolhas metodolégicas do pesquisador, mas também as suas opc¢oes
ontolégicas e epistemoldgicas. Eles apontam varias raz6es para justificar a escolha
de métodos qualitativos para pesquisas sociais, as quais se encaixam na proposta
deste estudo.

A metodologia qualitativa, diferentemente da quantitativa, inclui
informagdes sobre o contexto onde se deu a pesquisa, permitindo a transferéncia
dos resultados para contextos semelhantes; pode ajudar a entender o
comportamento humano; se aproxima da visdo de mundo dos pesquisados; evita
equivocos causados pela inadequacdo da aplicacdo de dados gerais, obtidos
estatisticamente, a casos individuais; permite a manifestagdo de criatividade na
pesquisa, o redirecionamento do processo e a obtencédo de dados inicialmente nao
pesquisados (GUBA e LINCOLN, 1994). Essas caracteristicas foram de extrema
importancia no caso deste estudo. Havia a necessidade de conhecer a visdo dos
jovens e adultos sobre a NC e sobre o EC para compreender possiveis relacbes
entre essas visdes e o0 interesse desses alunos em aprender assuntos cientificos e
examinar se o conhecimento da HFC ajudaria a modificar essas visfes dos alunos.

Em diversos momentos foi preciso realizar alteracdes no planejamento da pesquisa,
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conforme discutido na secéo 3.4, e aperfeicoar os instrumentos utilizados na coleta
de dados. Além disso, ha a intengdo de que os resultados desta pesquisa sejam
Uteis para pessoas que trabalham com publico e contexto semelhantes ao da escola
em que foi realizado o estudo.

Lincoln e Guba (2006) chamam a atencdo para aspectos que geram
controvérsia entre os adeptos do positivismo e do pés-positivismo e os adeptos dos
paradigmas interpretativos — teoria critica e relacionados, construtivismo e
participativo. Um dos pontos polémicos é a necessidade de acdo na pesquisa:
enquanto os primeiros véem na acao um risco a objetividade, os ultimos a
consideram imprescindivel para a investigacdo. Os autores dizem-se convencidos
de que “a objetividade € uma quimera: uma criatura mitolégica que nunca existiu,
salvo na imaginacdo daqueles que acreditam que o conhecimento possa ser
separado do conhecedor” (LINCOLN; GUBA, 2006, p. 185). Outro ponto € a divisdo
do controle da pesquisa entre pesquisador e pesquisados: positivistas e pos-
positivistas consideram que apenas o0 pesquisador deve ter o controle da pesquisa
enquanto  pesquisadores dos paradigmas interpretativos defendem o
compartilhamento do controle com os participantes da pesquisa. Aqui foram
apresentadas mais duas razdes para a escolha do paradigma construtivista para
nortear este estudo, pois nesta pesquisa ha intervencdo da pesquisadora nas
praticas escolares e a divisdo do controle da pesquisa com os participantes.

Outro aspecto, ainda controverso, em relacdo aos paradigmas
interpretativos, segundo Lincoln e Guba (2006), é a validade. Esses autores
sugerem que nado basta ter rigor nos métodos de pesquisa, mas é preciso também
ter critérios para os processos de interpretacdo dos dados. Como critérios
metodoldgicos, eles ressaltam a importancia do engajamento prolongado e da
observacdo persistente, o que se prop0s nesta pesquisa, que contou com um
periodo de oito meses de trabalho de campo. Para julgar os resultados e processos
das investigacdes construtivistas, eles propdem o0s seguintes critérios, que foram
adotados neste trabalho: honestidade, autenticidade ontolégica, autenticidade
educativa, autenticidade catalitica e autenticidade tatica.

A honestidade consiste em dar visibilidade a todas as opinides,
perspectivas, reivindicagoes, inquietacdes e vozes dos participantes da pesquisa. As

autenticidades ontologica e educativa visam determinar um nivel de consciéncia
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elevado por participantes da pesquisa e por individuos a respeito dagueles com os
guais eles estabelecem contatos, por motivo organizacional ou social, e tém fortes
tracos morais e éticos. As autenticidades cataliticas e téticas relacionam-se a
habilidade de introduzir a acdo dos participantes da pesquisa e envolvimento do
pesquisador no treinamento destes para a acao, se eles o desejarem (LINCOLN;
GUBA, 2006).

Outro ponto a ser destacado € a necessidade de superar a tendéncia de
escrever em “voz distanciada e abstraida do “eu” desincorporado” (LINCOLN;
GUBA, 2006, p. 187), uma vez que € importante que o leitor identifique as palavras
do pesquisador e as palavras dos participantes. Para isso, é importante que o
pesquisador seja capaz de refletir sobre o papel do eu no processo de pesquisa, 0
gue se buscou neste estudo.

Assim, identifico-me com o0s pressupostos do paradigma construtivista e
adotei instrumentos qualitativos para a coleta de dados. Esses instrumentos
incluiram observacdo participante, questionarios, entrevistas semi-estruturadas,
grupos focais e andlise de documentos. Para analise dos dados foram utilizadas as
técnicas de analise de conteudo e de analise da conversacdo. Esses instrumentos e
técnicas serdo descritos nas proximas sec¢fes, a que se seguird a descricdo das
etapas da pesquisa e do contexto de sua realizagéo.

3.2. Instrumentos para coleta dos dados

A coleta de dados desta pesquisa foi feita através de: (a) observacao
participante; (b) aplicacdo de trés questionarios; (c) realizacdo de entrevistas semi-
estruturadas; (d) realizacdo de grupos focais; e (e) analise de documentos da

escola.

3.2.1. Observacao participante

A observacdo € um método muito utilizado nas pesquisas educacionais,
porém alguns procedimentos sdo necessarios para que ela se torne um instrumento
vélido e fidedigno de investigagdo cientifica. O pesquisador precisa planejar a
observacédo, determinando o que vai observar e como vai fazé-lo. Para isso precisa

focar o objeto de estudo, pois isso auxiliara a centrar-se nos aspectos relevantes
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para a pesquisa em questdo. Além disso, o pesquisador precisa ter preparo material,
fisico, intelectual e psicologico, definir a duracdo das observagfes e 0 seu grau de
participacdo (LUDKE e ANDRE, 1986).

Dependendo do nivel de sistematizacdo prévia, a observacdo pode ser
altamente estruturada, semi-estruturada ou nao-estruturada. A primeira visa
confirmar ou refutar hipoteses determinadas antes do inicio da observacao,
enquanto as outras duas permitem a geracdo de hipoteses a partir do que foi
observado, ou seja, os dados observados sdo revisados antes de ser dada uma
explicacédo para o fendbmeno observado (COHEN, MANION; MORRISON, 2005). No
caso deste estudo, a observagdo semi-estruturada foi a mais adequada, uma vez
que havia aspectos pré-determinados para observagdo, como as estratégias de EA
utilizadas na escola e a maneira de utilizacdo de cada estratégia, mas tambéem
abertura para perceber aspectos ndo pensados previamente, que auxiliassem na
compreensao do processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias na EJA.

Quanto ao grau de participacdo do pesquisador na observagao, Cohen,
Manion e Morrison (2005) descrevem quatro possibilidades: o participante completo,
0 participante-como-observador; o observador-como-participante e o observador
completo. O participante completo possui um papel no grupo observado, as vezes
sem identificar-se como pesquisador; o participante-como-observador faz parte da
vida social dos patrticipantes, que tém consciéncia de que sua presenca no grupo
deve-se a pesquisa que ele esta realizando. Nestes casos, ha envolvimento do
pesquisador e a simpatia e a subjetividade sdo caracteristicas de destaque. O
observador-como-participante também ¢é identificado como pesquisador pelos
participantes da pesquisa, mas tem contato menor com o0 grupo se comparado com
0 participante-como-observador e o observador completo busca realizar seu trabalho
sem gue os participantes percebam que estdo sendo observados, ou seja, sem
contato direto com o grupo. Nos dois ultimos, o pesquisador busca ser imparcial,
tornando a objetividade e a simpatia caracteristicas importantes.

Neste estudo, a pesquisadora se inseriu ha escola, inicialmente apenas
para acompanhar as aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, em varias turmas, e
conhecer a realidade vivenciada na instituicdo. Posteriormente, a pesquisadora
participou do planejamento e da execucdo das aulas de Biologia, em uma das

turmas da escola, para introduzir a abordagem histérica e filoséfica de alguns
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conteudos. Os patrticipantes tinham consciéncia ndo s6 de que estavam contribuindo
para uma pesquisa, mas também dos propdésitos da pesquisa e dos procedimentos
utilizados para atingi-los. Desse modo, o papel da pesquisadora assemelha-se ao do
participante-como-observador, descrito acima.

A observacao permite contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendbmeno investigado; proximidade com o0s sujeitos pesquisados, auxiliando na
apreenséo de suas visdes de mundo; pode ajudar na deteccao de aspectos novos
de um problema, principalmente quando ndo ha dados tedricos suficientes para
orientar a pesquisa (LUDKE E ANDRE, 1986), além de permitir a obtencéo de dados
das situagdes “vivas”, que podem nao ser obtidos com o uso de outros instrumentos
como entrevistas ou questionarios (COHEN, MANION; MORRISON, 2005).

No caso desta pesquisa, 0 contato direto e prolongado com a realidade
vivenciada pelos alunos e professores foi bastante util para entender como se dava
o uso de cada estratégia de EA por diferentes professores de Ciéncias
Naturais/Biologia e as reagbes dos alunos a estas estratégias, bem como aos
conteados ministrados. Além disso, por estar na escola em diversos momentos,
além dos horarios de aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, pude dialogar com alunos
e professores e investigar se as minhas interpretacdes do que havia observado na
escola condiziam com o ponto de vista dos sujeitos observados. Isso é importante
para evitar uma visdo distorcida ou parcial da realidade, critica feita a técnica de
observacédo, segundo Lidke e André (1986). Esses autores também mencionam,
como um dos problemas da observagéo, possiveis alteracdes no ambiente ou no
comportamento das pessoas provocadas pela presenca do pesquisador, o que
acredito que foi minimizado ao longo do tempo que passei na escola, devido a
relacdo de proximidade que estabeleci com os alunos e professores. Cohen, Manion
e Morrison (2005) consideram que a permanéncia do pesquisador em campo por
longo periodo de tempo reduz esses efeitos da presenca do pesquisador sobre os
participantes da pesquisa.

As informacdes obtidas por meio do uso da observacgao foram registradas
em um diario reflexivo, conforme descrito por Lincoln e Guba (1985). Esse consiste
em anotacdes feitas pelo pesquisador que englobam informacbes sobre o
andamento do estudo, as decisfes metodoldgicas, o0s raciocinios e as reflexdes do
pesquisador, os possiveis insights e mudancas de interesses, enfim, informacgdes
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sobre o desenvolvimento da pesquisa e sobre a atuacdo do pesquisador no decorrer
do estudo. Lincoln e Guba (1985) sugerem que o uso dessa técnica aumenta a
confiabilidade dos resultados. A triangulacéo™ dos dados obtidos por meio da
observacdo também €& recomendada para aumentar a confiabilidade (COHEN;
MANION; MORRISON, 2005; LINCOLN; GUBA, 1985) e foi realizada neste estudo.
Os dados obtidos pela observacdo das aulas, pelas respostas dos alunos aos
guestionarios, as entrevistas e aos grupos focais foram confrontados.

Cohen, Manion e Morrison (2005) chamam a atencdo para aspectos
éticos relacionados ao uso da observacao: eles consideram inadequado considera-la
uma técnica ndo-intervencionista e neutra e entendem que os pesquisadores tém
obrigacbes morais perante o0s participantes da pesquisa e a comunidade de
pesquisadores. As guestdes éticas da pesquisa sdo tratadas mais detalhadamente

na secao 3.5 deste trabalho.

3.2.2. Questionarios

O questionario € uma técnica de investigacdo que apresenta questdes por
escrito a serem respondidas pelos pesquisados, visando conhecer suas opinides,
crencgas, sentimentos, interesses, expectativas, situacfes vivenciadas etc. (GIL,
2007).

Segundo Cohen, Manion e Morrison (2005), quanto maior for o nimero de
respondentes do questiondrio, mais estruturado, fechado e numérico ele deve ser e
quanto menor for esse numero, menos estruturado, mais aberto e baseado em
palavras ele pode ser. Esses autores afirmam que as questdes abertas possibilitam
gue os respondentes possam escrever livremente, usando suas proprias palavras,
explicando e qualificando suas respostas, 0 que ndo ocorre com um guestionario
fechado, em que as categorias de respostas sédo pré-estabelecidas. Eles afirmam
que as questdes abertas sdo apropriadas para pesquisas de menor escala e deixam
a responsabilidade e propriedade dos dados nas maos dos respondentes, podendo
obter autenticidade, riqueza, profundidade, honestidade e sinceridade, importantes

caracteristicas para dados qualitativos.

19 Existem varios tipos de triangulacdo. A triangulacdo metodoldgica, realizada neste trabalho,

consiste em usar dois ou mais instrumentos de coleta de dados para o estudo de um mesmo aspecto
do comportamento humano (COHEN, MANION E MORRISON, 2005).
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Neste estudo, optei por aplicar trés questionarios. O questionario 1
(APENDICE A) contém algumas questdes abertas; algumas com alternativas para
multipla escolha, mas com espaco para o respondente complementar algo que nao
estiver contemplado nas opcdes dadas na questdo; e algumas fechadas, Uteis
apenas para caracterizar o grupo de respondentes. No questionario 2 (APENDICE
B), h& uma questdo de mdltipla escolha e trés abertas, sendo que ultima conta com
um texto para auxiliar a compreensdo dos alunos. Ja o questionario 3 (APENDICE
C) possui seis questbes abertas e uma de multipla escolha. Essas escolhas
justificam-se por haver um nimero pequeno de respondentes e pretender-se obter
um conhecimento mais aprofundado acerca da opinido dos alunos, sem despender
muito tempo de aula.

Algumas recomendacdes de Cohen, Manion e Morrison (2005) foram
seguidas para a construcdo dos questionarios. Assim, pensando na Vvisao que 0S
respondentes teriam do questionario, ele foi construido de forma a estimular a
participacdo destes: explicagcdo sobre a pesquisa e garantia de anonimato para 0s
respondentes, questdes e instrucdes claras, linguagem simples, texto espacado,
muito espaco em branco para respostas e agradecimento pela participacdo na
pesquisa. ExplicacOes adicionais foram dadas pela pesquisadora no momento de
aplicacédo dos questionarios. Também adotando um procedimento recomendado por
Cohen, Manion e Morrison (2005), foram realizados pré-testes com 0s questionarios

para examinar a sua adequacéao ao publico-alvo.

3.2.3. Entrevistas

Kvale' (1996, citado por COHEN; MANION; MORRISON, 2005)
considera a “entre-vista” como uma troca de visbes entre duas ou mais pessoas
sobre um topico de mutuo interesse, mostrando a importancia da interagcdo humana
para a construcdo de conhecimento e enfatizando a localizacdo social do dado de
pesquisa. Cohen, Manion e Morrison (2005) consideram a entrevista um instrumento
de pesquisa em que, através de interacdo verbal direta entre individuos, ocorre a
busca de informac&o por uma parte e o fornecimento de informacéo por outra. Eles
sugerem que a entrevista deve representar um encontro social, que considere toda a

dimensao do outro, e nao s6 um momento de coleta de dados. Para esses autores,

! KVALE, S. Interviews. London: Sage Publications, 1996.
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as entrevistas podem ser formais, seguindo questdes pré-formuladas; menos
formais, em que o entrevistador pode modificar as questdes e sua sequéncia ou
informais, em que o entrevistador conversa com o0 entrevistado sobre 0s topicos
desejados.

A entrevista mais padronizada, quantitativa, é adequada quando se
deseja obter dados comparaveis e a entrevista ndo-estruturada, qualitativa, quando
se pretende obter informagdes personalizadas, ndo-padronizadas sobre a visdo dos
entrevistados. Na entrevista estruturada, o conteddo e os procedimentos sé&o
determinados previamente e o0 entrevistador tem pouca liberdade para fazer
modificacdes e, na entrevista ndo-estruturada, ha mais liberdade e flexibilidade para
modificar a seqiiéncia e conteddo das questdes, embora haja um planejamento
cuidadoso para realiza-la. A entrevista semi-estruturada possui tépicos e questdes
escritas, mas a sua sequéncia e termos podem variar de um respondente para outro
(COHEN; MANION; MORRISON, 2005). Neste estudo, optou-se pelo uso da
entrevista semi-estruturada. Cohen, Manion e Morrison (2005) recomendam o0s

seguintes itens no planejamento de uma entrevista semi-estruturada:

® 0 tépico a ser discutido;

@ as possiveis questdes especificas para cada topico;

® as assuntos contidos em cada tépico, junto com possiveis questdes para
cada assunto;

® uma série de perguntas de improviso e sondas para cada topico, assunto
e questdo (COHEN; MANION; MORRISON, 2005, p. 278, traducdo minha).

Para planejar as questdes da entrevista, Cohen, Manion e Morrison

(2005) recomendam que o pesquisador considere 0s seguintes fatores:

® 0s objetivos da entrevista;

® a natureza do assunto em questéao;

® se 0 entrevistador esta lidando com fatos, opinides ou atitudes;

® se especificidade ou profundidade é buscada;

® 0 nivel de escolaridade dos respondentes;

® 0 tipo de informacédo que se espera ter;

@ se 0 pensamento precisa ser estruturado; avaliacdo do nivel motivacional;
® a extensdo do insight do entrevistador sobre a situacdo do respondente;

® 0 tipo de relacionamento que o entrevistador pode desenvolver com o
entrevistado (COHEN, MANION E MORRISON, p. 274, tradu¢éo minha).

Neste estudo foram realizadas entrevistas individuais com cinco alunos e
com uma professora de Biologia e uma entrevista realizada simultaneamente com a
Coordenadora Pedagdgica da escola e com uma funcionaria da Secretaria Escolar.
A entrevistadora foi a propria pesquisadora e o registro foi feito por gravacdo de
audio. Cohen, Manion e Morrison (2005), alertam para o constrangimento que a

gravacdo em audio ou video pode causar ao entrevistado, e, por esse motivo, a
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gravacdao sO foi realizada porque o0s entrevistados concordaram com esse
procedimento.

Para que o conteldo das entrevistas possa ser analisado, € necessario
transcrevé-las. A transcricdo feita neste trabalho foi literal, incluindo repeticoes,
pausas, hesitacdes, risos e observacdes do contexto para a realizacéo de analise de
contetdo apoiada por andlise de conversacao, conforme sera descrito na secao 3.3.
Os simbolos utilizados nas transcrigcbes das entrevistas foram retirados da obra de
Marcuschi (2006) e encontram-se no ANEXO A.

Cohen, Manion e Morrison (2005) consideram que, no processo de
transcricdo da entrevista, os dados acabam sendo modificados, pois, ao incluir
dados ndao-verbais, o pesquisador acaba os interpretando. Além disso, segundo
esses autores, na analise existe uma tensédo entre manter o sentido holistico da
entrevista e a tendéncia de fragmentar os dados, perdendo a sinergia do todo, e, no
caso das entrevistas, “freqientemente o todo € mais que a soma das partes”
(COHEN; MANION; MORRISON, 2005, p. 282). Assim, para eles, a analise consiste
em uma interacao reflexiva entre o pesquisador e dados descontextualizados, que ja

representam interpretacdes de um encontro social.

3.2.4. Grupo focal

O grupo focal é uma forma de entrevista em grupo em que nao se prioriza
a relacdo de perguntas e respostas entre o grupo e o entrevistador, mas a interacéo
entre os participantes, que sdo selecionados para discutir um tema fornecido pelo
pesquisador. (COHEN, MANION; MORRISON, 2005).

Para Gatti (2005), é objetivo da entrevista em grupo focal conhecer o
pensamento das pessoas e como elas chegaram a esses pensamentos. Nas

palavras da autora:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, acfes e reacbes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representacdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restricbes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
guestdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além de
ajudar na obtenc@o de perspectivas diferentes sobre uma dada questao,
permite também a compreenséao de idéias partilhadas por pessoas no dia-a-
dia e dos modos pelos quais os individuos sao influenciados pelos outros
(GATTI, 2005, p. 11).
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No trecho acima ficam evidenciados 0s objetivos do emprego dessa
técnica neste estudo. E objetivo compreender a visdo que os alunos apresentam da
disciplina e de seus conteldos, se essa visdo é consensual ou ndo e como ela foi
construida. Neste trabalho, como o grupo focal foi o Ultimo instrumento de coleta de
dados utilizado, ele permitiu ainda contrastar os dados obtidos nas duas fases da
pesquisa, ou seja, se houve mudancga na visao de EC e de NC dos alunos e em sua
percepcao sobre a disciplina de Biologia e seus contetdos, ap0s as aulas em que
houve intervencdo da pesquisadora. Sobre esse ponto, Gatti (2005) oferece mais
uma contribuicdo ao afirmar que os grupos focais sdo especialmente Uteis apds
processos de intervencao, para avaliagcdes de impacto.

Os participantes do grupo focal devem ser voluntarios, ter alguma
vivéncia com o tema a ser discutido, alguma caracteristica em comum relevante para
o estudo do problema e, se for interessante para a pesquisa, algumas caracteristicas
divergentes. A homogeneidade do grupo é importante para que ocorra comunicagao
entre os participantes e a heterogeneidade propicia discussdo e trocas entre 0s
mesmos. Essa variacdo pode existir entre os membros de um grupo ou entre
diferentes grupos focais realizados na pesquisa. Porém, o pesquisador deve estar
atento para nao juntar em um mesmo grupo pessoas com vivéncias muito opostas,
pois poderia gerar conflitos e inibir a discusséo. Por outro lado, a unido de pessoas
com muita intimidade no mesmo grupo focal, poderia inibir a sua participacdo ou
criar um subgrupo que monopolizaria a discussdo (GATTI, 2005). Esses cuidados
foram tomados neste estudo.

Gatti (2005) afirma que o namero de participantes de um grupo focal nao
deve ser nem muito pequeno, nem muito grande. Ela recomenda né&o ultrapassar o
namero de dez participantes, pois grupos muito grandes limitam a participacdo, as
trocas, as elaboragbes o aprofundamento da discussdo do tema e dificulta os
registros. A autora também sugere a formacdo de mais de um grupo para ampliar o
foco de analise e as condi¢cfes que possam ser importantes para a compreensdo do
tema de pesquisa. O numero de grupos, segundo essa autora, depende da
homogeneidade/heterogeneidade da populacdo-alvo em relacdo ao objeto e
objetivos de pesquisa. Gatti (2005) sugere realizar trés ou quatro grupos, analisar os
dados e decidir se had necessidade de realizar mais grupos. A autora destaca

também que, em alguns casos, torna-se necessaria mais de uma reunido com um
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mesmo grupo para atingir os objetivos da aplicacdo desse instrumento. Nesta
pesquisa foram realizados trés grupos focais, que serdo descritos na se¢ao 3.4.

O moderador da discussdo em grupo deve obedecer ao principio da nao
diretividade, evitando posicionamentos pessoais. Sua intervencao deve se limitar a
introducdo do assunto, a manutencdo do foco de discussdo, ao estimulo das
interacdes, a garantia de participacdo de todos e a criacdo de um clima aberto as
discussdes. Ele pode também propor atividades para iniciar as interagdes entre os
participantes. Nao ha rigidez no cumprimento do roteiro, podendo o moderador fazer
adaptacdes de acordo com a situacéo vivenciada no grupo (GATTI, 2005).

O pesquisador também deve se preocupar em proporcionar um ambiente
confortavel para os participantes. Gatti (2005) sugere sentar em roda para que todos
possam se ver e para facilitar o registro escrito ou gravado em audio ou video da
discussédo. Esse procedimento foi adotado nesta pesquisa e 0 registro das
discussoes foi feito por escrito pela pesquisadora, que também foi moderadora das
discussbes, e por gravacdes em audio e video, uma vez que 0s participantes
consentiram.

Cabe ainda ressaltar que a entrevista em grupo focal possibilita a
manifestacéo de diversos pontos de vista e processos emocionais, que podem nao
ser evidenciados pelo uso de outros instrumentos, como a observagédo, 0S
questionarios e as entrevistas individuais. Além disso, permite aperfeicoar e
aprofundar dados obtidos com o emprego de outros instrumentos (GATTI, 2005).
Por essa razao, foi o ultimo instrumento a ser utilizado para coleta de dados nesta
pesquisa e usado para proporcionar a triangulacdo dos dados obtidos a partir dos
outros instrumentos, conforme recomendacdo de Cohen, Manion e Morrison (2005)
e Gatti (2005).

3.2.5. Documentos

Alves-Mazzotti (1999) considera como documento qualquer registro
escrito que forneca informacdes. Essa autora destaca que 0s principios e normas
que regem o comportamento de um grupo, e as relacdes entre os membros de
diferentes subgrupos, podem ser identificadas através de documentos como
regulamentos, atas de reunido, livros de freqiiéncia, relatorios, arquivos e pareceres

e que, no caso da educacdo, livros didéticos, registros escolares, programas de
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curso, planos de aula e trabalhos de alunos sdo bastante Uteis. Alves-Mazzotti
(1999) indica a analise de documentos para casos em que 0s sujeitos envolvidos na
situacdo estudada ndo podem mais ser encontrados; para estudos exploratorios,
indicando questdes que precisam ser aprofundadas por outras técnicas ou para
verificacdo ou complementacdo dos dados obtidos com o emprego de outros
instrumentos. No caso desta pesquisa, os documentos foram utilizados para
conhecer melhor o funcionamento da escola em que foi feito trabalho de campo e
para realizar um levantamento prévio dos conteudos abordados e estratégias de EA
utilizadas nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia. Os documentos analisados foram
o Planejamento Semestral e Semanal da escola e documentos com dados

fornecidos pela Secretaria Escolar.

3.3. Andlise dos dados

Duas técnicas foram utilizadas para analisar os dados obtidos no trabalho
de campo: andlise de conteddo e a analise da conversacdo. A analise de conteudo
foi a base da analise realizada neste trabalho, no entanto a andlise da conversacéo
constituiu um importante apoio para analisar dados verbais, como descrito na secéo
3.4.

3.3.1 Analise de conteudo

Segundo Laurence Bardin (2009), a andlise de conteudo pode ser

definida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de produgdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2009, p. 44)

Essa autora entende como comunicagdo “qualquer veiculo de significados
de um emissor para um receptor” (BARDIN, 2009, p. 34), podendo utilizar codigo
linglistico (oral ou escrito), icbnico (sinais, grafismos, imagens, fotografias, filmes,
etc.) ou outros codigos semiéticos (musica, objetos diversos, comportamentos, sinais
patologicos etc. que tenham significagdes). Além disso, pode envolver apenas uma
pessoa (mondlogo), duas pessoas (dialogo) um grupo restrito ou constituir

comunicacdo de massa. No caso desta pesquisa, os dados submetidos a analise de
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conteado provém de comunicacdes que utilizaram cédigo linguistico escrito entre
duas pessoas (respostas aos questionarios) ou entre um grupo restrito (no caso dos
documentos da escola) ou codigo linguistico oral entre duas pessoas (entrevistas
individuais) ou entre um grupo restrito (dados de observacao, entrevistas com dois
entrevistados e grupos focais). Os gestos, olhares, expressdes e outras
manifestacdes observadas durante as aulas utilizaram cédigos semiéticos.

Para Bardin (2009), a analise de conteudo busca realcar um sentido que
se encontra em segundo plano, podendo utilizar diversas técnicas complementares
de acordo com a natureza do material e com a questdo que se procura resolver.
Uma das técnicas mais utilizadas, segundo essa autora, é a andlise categorial, que
permite organizar os dados em categorias. Essa foi a técnica utilizada neste estudo.

Bardin (2009) enumera trés etapas principais na analise de conteudo: a
descricéo, a inferéncia e a interpretacdo. A descricdo é a primeira etapa e consiste
na enumeracao das caracteristicas do texto, apos tratamento da informacgéo contida
nas mensagens. A inferéncia é o processo intermediario, que permite a passagem
da descricdo a interpretacéo, realizando deducdes ldgicas que visam levantar o que
os dados podem ensinar ap0s serem tratados. Busca responder dois tipos de
problemas: o que levou aquele enunciado ou que conseqiiéncias serdo provocadas
por tal enunciado. A interpretacdo, ultima etapa, é a significagdo concedida as
caracteristicas do texto (BARDIN, 2009).

Na primeira fase, os dados sdo organizados para que as inferéncias
possam ser realizadas posteriormente. Lankshear e Knobel (2008) afirmam que
essa organizacao envolve agées como numerar as linhas das entrevistas transcritas,
digitar anotacdes de campo, numerar paginas do caderno de anotacdes, codificar
dados coletados em locais diferentes, etc. e pode auxiliar a identificacdo de padrdes
amplos nos dados. Bardin (2009) afirma que deve ser realizada a leitura dos dados
para que sejam colhidas impressdes sobre esses dados, que, em seguida devem
ser codificados. Essa codificagcado consiste em separar as unidades de significacéo,
que correspondem a segmentos de conteddo que servirdo de base para a
categorizacdo e que sdo chamadas de unidades de registro, podendo ser uma
palavra, um tema, um objeto, um personagem, um acontecimento ou um documento.
Em alguns casos, é necessario também codificar unidades de contextos, que séo

segmentos com dimensdes que ultrapassam as das unidades de registro para
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possibilitar a compreensdo dos significados destas ultimas. A codificacdo pode
utilizar diversos recursos como marcadores de cor, coédigos alfabéticos ou
numéricos, marcas simbdlicas, sublinhar, etc. (BARDIN, 2009). Lankshear e Knobel
(2008) recomendam que os pesquisadores escolham cédigos que facam sentido
para eles, podendo ser facilmente lembrados. Os codigos utilizados para identificar
diferentes instrumentos de coleta de dados e diferentes participantes da pesquisa
encontram-se nas “Convencdes para este trabalho” apresentadas antes do sumario
deste trabalho.

Para realizar a categorizacdo, os elementos constitutivos do texto sao
classificados inicialmente por diferenciacdo e depois reagrupados por analogia.
Assim, os elementos reunidos em uma categoria possuem alguma caracteristica
comum. O critério para a categorizacdo pode ser semantico, como quando as
categorias sdo formadas de acordo com temas; sintatico, quando se consideram 0s
verbos e os adjetivos; Iéxico, considera o sentido das palavras; expressivo como
quando se consideram as perturbagdes da linguagem (BARDIN, 2009). O critério de
categorizacdo adotado neste trabalho foi o semantico, originando categorias
tematicas.

As categorias podem ser determinadas a priori de acordo com o
referencial tedrico e com os objetivos do trabalho ou resultarem da classificacao
analdgica e progressiva dos elementos (BARDIN, 2009). Lankshear e Knobel (2008)
relataram um exemplo de uma de suas pesquisas em que algumas categorias foram
desenvolvidas, antes do inicio da analise dos dados, com base nas questdes de
pesquisa e na revisao tedrica feita pelos autores e outras se fizeram necessarias a
medida que os dados foram analisados, surgindo a partir das falas dos sujeitos
pesquisados. Esses autores afirmam que a necessidade de categorias adicionais &
frequente para que os dados sejam completamente analisados. Processo
semelhante ao descrito por esses autores ocorreu neste trabalho.

Lankshear e Knobel (2008) apontam que um determinado dado pode
pertencer a mais de uma categoria, porém se isto ocorrer com mais de 20% dos
dados é um indicativo de que as categorias estdo muito genéricas, necessitando de
maior especificacdo. A especificagdo das categorias € necessaria para que as
categorias realmente gerem informacdes que irdo auxiliar o pesquisador a encontrar

respostas para as suas questdes de pesquisa.
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Detalhando os processos de codificacdo e categorizacdo de dados
qualitativos, Creswell (2007) cita os passos descritos por Tesh? (1990) para esses
processos: (1) ler cuidadosamente todos os dados e extrair um sentido do todo,
tomando notas das idéias; (2) analisar um documento de uma vez; (3) depois de
analisar todos os documentos gerados por diversos informantes, fazer uma lista dos
topicos tratados e agrupar os similares; (4) abreviar os topicos como codigos e
escrever estes codigos nos trechos pertinentes dos documentos analisados; (5)
encontrar a redacdo mais descritiva para esses topicos, transforma-los em
categorias e agrupar as categorias relacionadas entre si; (6) colocar os codigos
representantes das categorias em ordem alfabética; (7) reunir os dados de cada
categoria em um s6 local e realizar uma analise preliminar; (8) recodificar os dados,
caso se considere necessario. Creswell (2007), Lankshear e Knobel (2008) também
apontam a utilizacdo de cores como uma maneira de codificar as diferentes
categorias e este foi o procedimento adotado neste estudo. Creswell (2007) afirma
que as categorias aparecem sob cabecalhos diferentes nas sec¢fes de resultados
dos estudos, como feito neste trabalho.

Bardin (2009) descreve diferentes pélos em que as inferéncias podem se
basear: 0 emissor da mensagem (através da mensagem séo inferidas caracteristicas
de seu emissor); o receptor da mensagem (séo inferidas informagdes sobre o
publico a que ela se destina); a mensagem (sé@o inferidas as significacbes
escondidas nas mensagens como mitos, simbolos e valores); o medium (busca
inferir diferengas na assimilagéo de informagdes idénticas veiculadas por diferentes
meios, como televisdo, telefone, carta, etc.). Neste trabalho as inferéncias
centraram-se tanto sobre 0s emissores quanto nas mensagens em busca das visoes
dos sujeitos pesquisados sobre a NC e o0 ensino de conhecimentos cientificos.

Sobre a etapa de interpretacdo dos dados qualitativos, Creswell (2007)
entende que, na pesquisa qualitativa, h&a diferentes formas de realizar essa etapa.
Segundo esse autor, pode ocorrer uma interpretacdo pessoal do pesquisador, a
partir de sua cultura, sua historia e suas experiéncias; pode ser gerada a partir de
uma comparacao resultados com informacdes presentes na literatura e pode gerar

guestionamentos ou sugerir acdes para reforma e mudanca.

2 TESH, R. Qualitative research: analysis types and software tools. Nova York: Falmer, 1990.
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3.3.2 Andlise da conversacao

A analise da conversacao surgiu no final da década de 1960, no ambito
da Etnometodologia, com os trabalhos de Harvey Sacks, Emmanuel Schegloff e Gail
Jefferson (ALENCAR, 2007; HERITAGE, 1999). Segundo Heritage (1999), a
Etnomedologia é um método de pesquisa qualitativa, desenvolvido, entre outros, por
Harold Garfinkel®*, a partir de 1967, e procura compreender as maneiras
cognosciveis, conscientes ou nado, através das quais as pessoas reconhecem,
produzem e reproduzem acdes e estruturas sociais.

A conversagdo é uma das acBes humanas cotidianas e possui
conhecimentos, regras e métodos proprios, a partir dos quais os atores constroem
sentido, ordem e racionalidade ao que fazem, constituindo o mundo exterior. O
dominio da linguagem é uma das competéncias que permitem gue uma pessoa se
reconheca e seja reconhecida e aceita como membro de um grupo social. Assim, o
estudo de como esta interacdo, entre dois ou mais participantes, é possivel e de
como a mesma participa da constituicdo de mundo e da organizacédo da sociedade
pelos homens, interessa a etnometodologia e motivou os primeiros estudos de
analise da conversacdo (ALENCAR, 2007). Esses estudos investigavam a
conversacao comum, que ocorre em situacdes ordinarias da vida das pessoas, para
descrever formalmente os detalhes da organizacdo da conversacdo. Mais
recentemente, porém, surgiram estudos com foco na conversacao institucional, em
gue h& papéis sociais bem definidos, como salas de aula, hospitais, salas de
tribunais e entrevistas jornalisticas (HERITAGE, 1999). Hoje, o emprego da analise
da conversacdo considera os conhecimentos linguisticos, paralinguisticos e
socioculturais que devem ser compartilhados para que a conversacao seja possivel,
voltando-se mais para a interpretagdo do que para a organizacao das falas
(MARCUSCHI, 2006).

Neste trabalho, as respostas dadas pelos participantes passaram pelo
processo interpretativo e a analise da conversacdo auxiliou nesse processo. A
maneira como as respostas foram emitidas também foi significativa para a
compreensao do conteudo das mensagens. A analise da conversacao realizada

neste trabalho baseou-se na descricdo de Marcuschi (2006). Em sua obra, esse

¥ GARFINKEL, H. Studies in Ethnomethodology. Cambridge: Polity Press, 1984.
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autor discute o que pode ser considerado conversacdo e que, portanto, pode ser
submetido & andlise através dessa técnica, fornece sinais para transcricdo das
interacdes verbais e discute trés niveis de analise: global, nivel de sequéncia (dois a
trés turnos) e nivel de turno (producdo de um falante enquanto ele estd com a
palavra, incluindo a possibilidade do siléncio, que é significativo e notado),
detalhando o que deve ser analisado em cada nivel. Além disso, ao longo de seu
texto, Marcuschi (2006) apresenta diversos marcadores conversacionais, cuja
presenca tem significado e auxilia na interpretacdo da interacdo. Alguns desses
marcadores encontram-se no ANEXO B.

No ambito de turno, podem ocorrer, por exemplo, pausas, hesitacoes,
sobreposicao de vozes, reparacdo e correcdo. As pausas podem representar um
prefacio para uma despreferéncia (seqiéncia em que ha discordancia com o que foi
dito na primeira parte); desconhecimento da resposta ou ter um efeito retérico. As
hesitacbes podem indicar um convite a tomada de turno (passagem de um turno a
outro); momentos de organizacdo e planejamento da fala ou pedido de socorro para
0 ouvinte. A sobreposicdo de vozes ocorre quando o ouvinte fala durante o turno do
falante, realizando pequenas producbes que podem indicar concordancia,
discordancia ou endosso ao falante, como “sim”, “ta bom”, “é¢”, “claro” etc. Pode
tratar-se também de uma projecao falha de conclusé@o de turno. Ja a reparacéo e a
correcdo ocorrem quando o falante se autocorrige ou é corrigido pelo ouvinte,
fazendo reparos sintaticos, lexicais, fonéticos, semanticos ou pragmaticos. A
corregdo modifica a estrutura da frase, criando redundéancias, repeti¢oes,
encaixamentos etc. (MARCUSCHI, 2006).

No ambito de sequéncia podem acontecer pares adjacentes, sequéncias de
pergunta e resposta, pré-sequéncias, sequéncias inseridas, preferéncia e
despreferéncia. Os pares adjacentes sao dois turnos que coocorrem
obrigatoriamente, por exemplo, convite-aceitagao/recusa;cumprimento-cumprimento;
xingamento-defesa; acusacéo-defesaljustificativa; pedido de desculpa-perdédo. As
sequéncias de pergunta e resposta podem ser realizadas de diferentes formas,
como interrogativa direta ou indireta; interrogativa equivalendo a uma ordem ou a um
convite ou a uma exortagéo; do tipo sim-ndo; sobre algo; formulagdo de pergunta
com a negativa; adiantamento do nucleo do tépico, colocando-o no inicio e no final

da pergunta. As pré-sequéncias estabelecem a coesao discursiva ou preparam o
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terreno para outra seqiiéncia, como em uma pergunta que precede um pedido. As
segUéncias inseridas sdo colocadas entre uma pergunta e uma resposta para dar
esclarecimentos ou manipular a pergunta. A preferéncia é uma sequiéncia em que ha
concordancia com o que foi dito na primeira parte e a despreferéncia € uma
sequéncia em que ha discordancia com o que foi dito na primeira parte
(MARCUSCHI, 2006).

No ambito global, diversos recursos indicam a abertura, o desenvolvimento e
o fechamento da conversacdo, como cumprimentos, combinacdes para entrada no
topico, mudancas e quebras de topico, despedidas, final consentido e combinado
(MARCUSCHI, 2006).

As caracteristicas necessarias para que haja conversacdo, segundo
Marcuschi (2006), sdo: presenca de pelo menos dois falantes’*; ocorréncia de pelo
menos uma troca de falantes; presenca de uma seqiéncia de acdes coordenadas;
identidade temporal e “interacdo centrada”. Assim, as interacdes estabelecidas
durante as entrevistas individuais ou com dois entrevistados e os grupos focais
realizados neste estudo puderam ser submetidos a analise da conversacao,
conforme a descricdo desse autor. Os simbolos adotados para a transcricdo das
interacdes se encontram no ANEXO A.

Nesta pesquisa, 0 emprego dessa técnica foi importante para compreender as
falas dos alunos de maneira mais abrangente. A analise da conversacao permitiu
diferenciar falas espontaneas de falas induzidas e identificar a conviccdo ou a
inseguranca com que as afirmacgdes foram feitas, auxiliando na compreensédo de
como as idéias expostas pelos alunos foram construidas. Assim, as falas induzidas
foram excluidas da analise de contetdo e as inferéncias realizadas sobre as falas

foram feitas com maior seguranca.
3.4 Etapas da pesquisa
Este estudo teve duas fases: a primeira, exploratéria, em que o grau de

participagdo da pesquisadora nas aulas foi pequeno e a segunda, intervengao, em
gue se estabeleceu uma parceria entre a pesquisadora e uma professora da escola

1 A pesquisadora é considerada tanto falante como ouvinte no caso das entrevistas e dos grupos
focais jA que alterna momentos de escuta com momentos de realizagcdo de perguntas ou
intervencdes.
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para planejamento e execucdo das aulas, aumentando o grau de participacdo da
pesquisadora nas aulas.

A primeira fase objetivou conhecer o funcionamento da escola, as
estratégias de EA e os recursos didaticos utilizados, os contetidos™ abordados nas
aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, a opinido dos alunos sobre essas disciplinas e
as visdes de ensino e de NC apresentadas pelos alunos. A segunda fase buscou
incluir a abordagem histérica e filoséfica para trabalhar determinados conteddos de
Biologia e analisar o impacto dessa abordagem nas visfes dos alunos sobre: (1) o
EC; (2) a disciplina Biologia; e (3) a NC.

3.4.1 Primeira fase - Estudo exploratorio

O trabalho de campo da pesquisa foi iniciado em outubro de 2008, ap6s
contato inicial com a Escola Educar*® em setembro, quando houve explicagéo dos
objetivos e da metodologia da pesquisa e obtencdo da autorizacdo de seus
dirigentes para a realizacao da pesquisa.

Primeiramente, foram analisados o0s documentos de planejamento
semestral e semanal da escola. Estes contém informacfes sobre conteudo,
habilidades, competéncias, procedimentos, processos de avaliacdo e projetos
previstos para cada etapa de escolarizacdo. No entanto, atendendo aos objetivos
deste estudo, a analise desses documentos considerou apenas aspectos relativos
aos conteudos, estratégias de EA e recursos didaticos programados para o EF e
para o EM.

Em seguida, com o auxilio de informacdes fornecidas pela Coordenadora
Pedagdgica da escola, Elisabete'’, foram selecionadas algumas turmas que
poderiam atender aos requisitos para esta pesquisa: alunos adultos, trabalhadores,
que voltaram aos estudos depois de um longo tempo de afastamento da escola.

Ao longo do més de outubro, foram visitadas diferentes turmas, dos trés

turnos, com o intuito de conhecer melhor o perfil dos alunos e acompanhar as

* Considerando que, para a Didatica, o termo conteddo ndo se refere apenas a conhecimentos
sistematizados, mas também a procedimentos, atitudes, valores, normas, etc. (VEIGA, 2008), é
preciso esclarecer que o0s conteddos estudados neste trabalho referem-se somente aos
conhecimentos cientificos abordados na escola.

'® O nome da escola é ficticio para preservar a escola e a identidade dos participantes da pesquisa.

7 Os nomes de alunos, professores, coordenadores e outros funcionarios da escola citados ao longo
desse trabalho séo ficticios para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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praticas de diferentes professores. Isso permitiu obter uma nocéo geral de como se
estrutura 0 EC na escola e planejar os préoximos passos da pesquisa. Algumas

caracteristicas dessas turmas encontram-se no QUADRO 2.
QUADRO 2 - Turmas visitadas em 2008

TURMA™ TURNO ETAPA PROFESSOR(A) DE
CIENCIAS
NATURAIS/BIOLOGIA
A Matutino Primeira dos AFEF— Céssia
B Vespertino Segunda do EM Marilia
C Noturno Terceira dos AFEF Barbara
D Noturno Quarta dos AFEF Claudio
E Noturno Primeira do EM Marilia

No inicio de novembro do mesmo ano foi decidido continuar o
acompanhamento das aulas apenas nas turmas C, D e E, uma vez que nessas
turmas havia mais alunos adultos que nas outras turmas. As observacoes
totalizaram 30 horas/aula em sala, ndo contabilizando horas de conversas informais
com os alunos e com os professores da escola.

Em meados de novembro foi aplicado, nas turmas C, D e E, o
questionario 1 (APENDICE A) que objetivava caracterizar o perfil dos alunos
participantes da pesquisa, levantar os conteudos, estratégias de EA e recursos
didaticos utilizados na escola, examinar a visdo dos alunos sobre as disciplinas e os
conteudos de Ciéncias Naturais/Biologia. Esse questionario foi aplicado durante a
aula de Ciéncias Naturais, nas turmas C e D, e de Biologia na E. No dia da
aplicacdo, estavam presentes oito alunos na turma C; oito na turma D; e 16 na E
(numeros que correspondem a meédia de alunos presentes nessas turmas durante o
periodo de observacdo das aulas). Trés alunos se recusaram a responder o
guestionario, dois da turma C e um da turma E. Além disso, foram excluidos da
andalise questionarios respondidos por alunos menores de 18 anos, questionarios
sem informacdo da idade do respondente e um questionario respondido por um
aluno que se recusou a assinar o termo de consentimento. No total, foram

analisados 22 questionarios: quatro da turma C, cincoda D e 13 da E.

'® As letras que denominam as turmas sao ficticias, para preservar a identidade dos participantes da
Pesquisa.
® Anos Finais do Ensino Fundamental.



69

Em fevereiro de 2009, foi estabelecida a parceria com a professora
Marilia para a continuidade do estudo em apenas uma turma, que denominei de
turma F. Essa turma encontrava-se na primeira etapa do EM e era formada por
alunos da turma D (de 2008), alunos repetentes da turma E (de 2008) e alunos
novatos. Para comecar o trabalho realizou-se uma entrevista com essa professora,
levantando-se dados sobre sua experiéncia com a EJA, sua opinido sobre as
estratégias e 0s recursos didaticos empregados no processo de EA (roteiro da
entrevista - APENDICE E). Foi também realizada uma entrevista simultanea com a
funcionéaria da Secretaria Escolar, Geovana, e com a Coordenadora Pedagdgica da
escola, Elisabete?® para conhecer aspectos sobre o funcionamento da escola (roteiro
da entrevista - APENDICE F).

No inicio de marco, foi aplicado o questionario 2 (APENDICE B) na turma
F. Esse questionario, construido a partir de modelos utilizados por outros autores
(ALVETTI; BORGES, 2007; SCHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2007), visava
conhecer a visdo de NC apresentada pelos alunos, sua opinido sobre o papel da
pesquisa cientifica na sociedade, sobre a participacdo popular em decisdes que
envolvam Ciéncia e Tecnologia e sobre a contribuicdo das disciplinas de Ciéncias
Naturais/Biologia para suas vidas. A aplicacado desse instrumento deu-se antes de
qualquer intervencdo da pesquisadora para a inclusdo da abordagem histérica e
filosofica nas aulas de Biologia da escola. O questionario 2 foi respondido, durante a
aula de Biologia, por todos os alunos presentes, sendo dez do sexo feminino e cinco
do sexo masculino (um dos respondentes deixou 0 sexo em branco). A turma F tinha
23 alunos matriculados, mas trés deles nunca compareceram as aulas. Esses
alunos apresentavam idades entre 18 e 52 anos, a maioria entre 20 e 39 anos.
Todos os questionarios foram analisados.

Logo apods a andlise desse questionario, ainda no inicio do més de marco,
foram realizadas entrevistas individuais, com alunos voluntarios, para esclarecer e
aprofundar os resultados obtidos com a aplicacdo dos questionarios 1 e 2. Havia a
intencdo de que as entrevistas fossem todas realizadas no inicio do semestre, mas
acabaram sendo realizadas ao longo de praticamente todo o semestre e finalizadas

no inicio de junho. Isso porque o tempo disponivel dos alunos para conceder

?® Ap6s a realizacdo da entrevista com Elisabete e Geovana, em fevereiro de 2009, a Coordenac&o
Pedagégica da escola ficou sob responsabilidade de outra profissional, porém as informac¢des sobre o
funcionamento da escola, por elas fornecidas, permaneceram validas.
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entrevistas, fora do horario das aulas, era escasso, e mesmo quando se dispunham
a fazé-lo, muitas vezes acabavam nao comparecendo no dia marcado devido a um
ou outro imprevisto. Essas entrevistas foram concedidas na prépria escola, antes do
inicio das aulas, e realizadas pela propria pesquisadora. Apenas uma aluna,
Francisca, foi entrevistada em seu local de trabalho, antes do inicio do expediente.

O roteiro de entrevistas (APENDICE D), utilizado para orientar a
pesquisadora, nao foi rigidamente seguido em fungéo das diferencas encontradas no
funcionamento de cada entrevista. Alguns alunos, mais falantes, tinham mais
facilidade em expor suas idéias, introduzindo, inclusive, novos pontos de discussao;
outros, mais retraidos, davam apenas respostas curtas, limitando-se a responder o
qgue era perguntado. Além disso, alguns alunos dispunham de mais tempo para
conceder as entrevistas. Durante as entrevistas, muitas vezes foi necessario explicar
melhor as perguntas ou fazer novos questionamentos a partir das respostas dadas
para tentar compreender melhor as idéias dos entrevistados. Algumas dessas
tentativas resultaram em respostas induzidas, que apés identificadas com o auxilio
da andlise da conversagdo foram, portanto, excluidas do corpus de dados para a
analise de conteudo.

As entrevistas, que duraram 21 a 42 minutos, foram transcritas
literalmente para andlise de conteddo e de conversacdo. Os alunos que aceitaram
participar - Marta, Rogério, Bernardo, Fernanda e Francisca - eram da mesma turma
do noturno, estavam cursando o primeiro ano do EM e, com excecdo de Francisca,
haviam respondido os questionarios 1 e 2.

Marta, 34 anos, parou de estudar porque se casou muito nova, teve filhos
e foi trabalhar para ajudar o esposo no sustento da casa. Disse que havia procurado
outras escolas, publicas, mas que achou “muito baguncado” (EM45) e “MUITO
FRACQO” (EM45-46). Ela escolheu a escola onde foi feita a pesquisa para retornar
aos estudos por indicacdo de uma amiga, que lhe disse que naquela escola o
pessoal realmente estudava. Comecgou cursando o penultimo ano do EF e aquele
era o terceiro semestre que ela frequientava a escola. Ela parecia satisfeita com sua

escolha e enfatizou a organizacéo da escola e formacao dos professores:

Marta: [Aqui eu fui] (+) eu ainda perguntei: “Aqui tem aula todo dia!?” “Tem.”
“Tem professor?” “TEM.” Falei: “é, eu acho que vai dar certo.” Ai foi um dia
eu comecei, achei bom né? Os professores séo tudo gente boa, formados,
CA-PA-CI-TA-DOS, né? Eu to adorando! (EM52-54*)
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Marta mostrou-se muito a vontade ao longo da entrevista. Sua entrevista
foi a de maior duracdo: 42 minutos e so foi interrompida porque estava no horério de
inicio das aulas.

Rogério, 33 anos, demonstrou tranquilidade ao longo da entrevista, que
durou 38 minutos. Ele trabalhava durante o dia na Escola Educar e estudava a noite.
Voltou a estudar por incentivo de um colega de trabalho, aliado a facilidade de
trabalhar na escola e de ser dispensado do pagamento da taxa mensal. Ele havia
retornado aos estudos ha dois anos, na primeira etapa dos AFEF e estava cursando
o primeiro ano do EM pela segunda vez. Quando questionado se percebia
diferencas entre as aulas de Ciéncias de outras escolas e as daquela escola,
Rogério também enfatizou caracteristicas que acredita a diferenciarem de outras

escolas:

Rogério: A:: assim, a maneira de ensinar, né, porque:: tem professores e
professores, né (+) Entdo (+) vocé se DEPARA na rede publica com
professores assim mais casca DURA, outros tem mais paciéncia de ensinar,
outros que nao, joga la no quadro e vocé se vira. Né? E aqui ndo (+) a
gente:: percebe nos professores assim uma (+) boa vontade de ensinar, e
guerer que o aluno aprenda.(ER33-37)

Bernardo, 38 anos, trabalhava durante o dia, ingressou na escola na
primeira etapa dos AFEF e escolheu esta instituicdo devido a sua localizacdo, de
facil acesso a sua residéncia. Ele encontrou o curso pesquisando na internet e
afirmou néo ter estudado em escola publica. Sua entrevista durou 23 minutos.
Apesar de nao parecer constrangido, muitas das respostas de Bernardo foram
curtas, qguase sem comentarios.

Francisca, 38 anos, ingressou na escola no primeiro semestre de 2009 e
afirmou que ja havia cursado o EM em seu estado natal, h4 muitos anos, mas que
desejava se atualizar. Aléem disso, disse que la sempre tinha greve e eles nunca
estudavam tudo o que deveriam. Ela estava se preparando para prestar um
concurso e era a primeira vez que frequentava um curso de EJA. Apesar de parecer
tranquila durante a entrevista, muitas de suas respostas foram curtas. Sua entrevista
durou 21 minutos. Isso talvez se deva ao fato da entrevista ter sido concedida em
seu local de trabalho, um pouco antes do inicio do expediente.

Fernanda, 35 anos, também declarou estar repetindo etapas de
escolarizagdo j4 cursadas. Quando decidiu voltar a estudar, por estimulo de uma
amiga que ja estudava na Escola Educar, ela estava sem estudar ha quase 20 anos

e fez uma prova de classificacdo para ser enturmada. Assim, ela reiniciou os
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estudos na primeira etapa dos AFEF e aquele era o quinto semestre que
frequentava a escola. Fernanda demonstrou tranquilidade ao longo da entrevista,

apresentado argumentos para suas respostas. Sua entrevista durou 28 minutos.

3.4.2 Segunda fase - Intervencao

A segunda fase do estudo foi iniciada logo apO6s a aplicacdo do
guestionario 2 e consistiu no planejamento conjunto de aulas com a professora
Marilia e na colaboragdo com a professora em sala de aula, havendo maior atuagéo
da pesquisadora nos momentos propicios para a abordagem historica e filosoéfica
dos conteudos. Foram planejados trés momentos para a insercdo da abordagem
histdrica e filosdfica, ao trabalhar os seguintes temas: origem da vida; estrutura do
DNA e evolucdo dos seres vivos. A escolha desses temas se deve: (a) a polémica
que os envolve e que, muitas vezes, gera conflitos em sala de aula, conforme
apontado na secao 1.4; (b) a sua relevancia para o estudo da Biologia e (c) a
discusséo que, atualmente, se tem sobre esse assunto no meio cientifico. No ano de
2009, inclusive, foram realizados diversos eventos em comemoracgao ao bicentenario
de nascimento de Charles Darwin, o que colocou a Teoria da Evolucdo em énfase
também nos meios de comunicacao.

No primeiro momento, foram introduzidas as idéias dos primeiros fildsofos
gregos sobre a origem dos seres vivos, comentadas as relagcdes entre a Filosofia e a
Ciéncia, discutidos os experimentos que embasaram as teorias da abiogénese e da
biogénese, incluindo dados da época desses experimentos e dados biograficos de
Pasteur, pesquisador que deu importantes contribuicbes para a aceitacdo da teoria
da biogénese. Por ultimo, discutiu-se a hipotese heterotrofica, que € a explicacdo
mais aceita entre os biélogos para a origem da vida. Além da abordagem historica e
filosofica, foram utilizados as seguintes estratégias de EA e recursos didaticos: aula
expositiva-dialogada; transparéncias; projecao de um trecho de filme; leitura de um
texto formulado a partir de reportagens extraidas de uma revista de divulgacéo
cientifica; leitura de um capitulo de livro didético; resolucdo e correcdo de um
questionario.

Logo apOs essas aulas, a professora Marilia foi afastada das atividades,
por motivo de saude. Dois professores se sucederam na substituicdo dessa
professora e, para auxilia-los, a pesquisadora acabou ficando a frente de aulas em
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que inicialmente deveria ter papel menos ativo, por ndo serem tratadas com
abordagem historica e filosofica. Além desse imprevisto, outros acontecimentos
também provocaram alteracdes no planejamento da pesquisa. Os dois médulos de
aulas de Biologia da turma F eram geminados. Isso é uma vantagem para o uso de
estratégias de EA que necessitam de mais tempo, como é o caso da projecédo de
filmes, de determinadas aulas praticas ou da realizacdo de discussbes, mas se
tornaram um problema quando, em virtude de eventos ndo previstos no cronograma,
as aulas acabaram ndo acontecendo. Essas ocorréncias causaram reducdo da
carga horaria disponivel para trabalhar os conteidos da disciplina e cancelamento
de vérias atividades inicialmente planejadas.

A abordagem historica e filosofica para o estudo do DNA resumiu-se a
alguns comentarios instantes antes da aula pratica em que os alunos montaram um
modelo de DNA. Isso ocorreu em resposta a um questionamento feito por uma aluna
gue, na aula anterior, perguntara ao professor como haviam chegado ao
conhecimento da estrutura do DNA.

O estudo da evolucédo dos seres vivos também foi bastante prejudicado,
pois, como se planejou trabalha-lo apdés o estudo do funcionamento celular,
especialmente do material genético, para facilitar a compreensdo dos mecanismos
evolutivos, esse conteudo foi o Ultimo a ser abordado, sendo preciso inclusive utilizar
carga horaria de outras disciplinas para isso. Além da abordagem historica e
filosofica, foram utilizados as seguintes estratégias de EA e recursos didaticos: aula
expositiva-dialogada, com apoio de slides; leitura de um texto construido a partir de
uma revista de divulgacdo cientifica; resolucdo e correcdo de um questionario;
projecédo e discussao de trechos de filmes. Os slides continham imagens, citagbes
de falas de Charles Darwin e animacéo para explicar o processo das mutacgoes.

No final do semestre, aplicou-se o questionario 3 (APENDICE C) que
visava apreender possiveis mudancas na visdo dos alunos sobre a NC, sobre o EC
e sobre o interesse na disciplina de Biologia. Esse questionario foi aplicado na
semana de provas, no dia das avaliacbes de Biologia e de Filosofia e foi entregue
aos alunos a medida que estes terminaram as provas. Apenas uma aluna recusou-
se a responder o questionario. Foram respondidos, anonimamente, 17 questionarios,
porém dois foram excluidos da andlise, um por ndo conter a idade do respondente e

outro por ter sido respondido por aluno menor de 18 anos. Assim, foram analisados
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15 questionarios, 10 respondidos por pessoas do sexo feminino e cinco por pessoas
do sexo masculino. A idade dos respondentes variou de 19 a 54 anos, a maioria
entre 30 e 40 anos.

Apoés a entrega dos resultados, foi feito um convite para que os alunos
participassem de grupos focais para discutir as aulas de Biologia do semestre. O
objetivo era aprofundar e esclarecer as informacdes obtidas no questionario 3, além
de permitir a discussédo de outros aspectos que se tornaram relevantes no decorrer
do estudo, como o papel da avaliacdo sobre o comportamento de alunos e
professores da escola. Para facilitar a discusséo dos principais pontos de interesse
deste estudo, foram formuladas frases que sintetizavam algumas opinides sobre as
estratégias EA e os recursos didaticos empregados e sobre os contetdos abordados
ao longo do semestre (APENDICE G). Essas frases foram construidas a partir de
dados levantados nas respostas dos alunos aos questionarios e as entrevistas, em
conversas informais e até em comportamentos observados em sala de aula. As
frases foram distribuidas aos alunos para que eles emitissem suas opinides acerca
do assunto tratado por cada uma delas. Ao final, eles foram convidados a expressar
suas opinides sobre pontos ndo contemplados pelas frases e que eles julgassem
importantes.

Esse procedimento foi adotado em trés encontros, cada um desses com
alunos e momentos diferenciados. No primeiro encontro, realizado no final de junho,
apenas dois alunos, Lais e Rogério, compareceram e, apesar do procedimento ter
sido mantido como planejado, ndo pode ser considerado um grupo focal devido ao
pequeno numero de participantes. No entanto, as opinides emitidas por esses
alunos foram consideradas, juntamente com as obtidas nos grupos realizados
posteriormente, para a analise dos dados. Esse encontro teve duracdo de uma hora
e trés minutos.

O segundo e o terceiro encontros aconteceram no mesmo dia, em
setembro de 2009, na semana de provas, quando foi possivel reunir grupos de
alunos voluntérios para a discussdo. O segundo encontro ocorreu imediatamente
antes da realizacdo das provas daquele dia, contou com a participacdo de quatro
alunos - Bernardo, Fernanda, Vanessa e Isabel — e teve duracdo de 27 minutos. O
terceiro encontro foi realizado logo apés os alunos terem realizado as provas, teve a

participacdo de cinco alunos - Lais, Rogério, Marta, Elisangela e Alberto — e duracéo
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de uma hora e trinta minutos. Entre os alunos participantes desses encontros, ainda
nao foram descritas as especificidades de Lais, Elisangela, Alberto, Vanessa e
Isabel. Entretanto, no dia dos encontros, ndo houve tempo para obtencao de seus
dados pessoais, ndo sendo possivel descrevé-los com detalhes. As discussdes
ocorridas nesses encontros foram transcritas literalmente e submetidas a analise da
conversacdo e a analise de conteudo. A andlise da conversacdo foi novamente
utilizada para a diferenciagao entre falas espontaneas e induzidas e para apoiar a
realizacdo de inferéncias.

A seqguir, é apresentado 0 esquema metodoldgico, em que o0s
instrumentos de coleta de dados foram dispostos de acordo com o momento e
objetivo de sua utilizacdo. Também foram indicados os meios de registrar as

informacdes obtidas a partir da utilizacdo desses instrumentos (FIGURA 2).
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FIGURA 2 — Esquema Metodolégico
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3.5 Questdes éticas

A discussao sobre os aspectos éticos envolvidos na pesquisa social € de
grande relevancia, uma vez que € preciso refletir sobre os limites entre o interesse
pelo conhecimento e a preservagédo da dignidade humana. Problemas de natureza
ética podem originar-se em diferentes fases da pesquisa, envolvendo a natureza do
projeto de pesquisa, 0 contexto em que ela serd realizada, os procedimentos e
meétodos de coleta adotados, a natureza dos participantes, o tipo de dados coletados
e 0 que sera feito com os mesmos (COHEN, MANION E MORRISON, 2005)

Apesar de considerar que cada estudo tem suas préprias questdes éticas,
que devem ser solucionadas de acordo com a situacédo especifica, Cohen, Manion e
Morrison (2005) destacam alguns procedimentos interessantes para pesquisas
educacionais. Esses autores sugerem gue o pesquisador faca um contato pessoal, e
também por escrito, com as pessoas da instituicdo-alvo que podem dar permissao
para a realizacdo da pesquisa. Para realizar esse contato, € preciso que ele tenha
clareza dos objetivos da pesquisa e de sua aplicacédo pratica; dos métodos e dos
procedimentos que serdo usados; da natureza e do tamanho das amostras ou dos
grupos de pessoas que participardo; das atividades que serdo observadas; dos
sujeitos que serdo entrevistados; do tempo que serad despendido; do grau de
transtorno gerado; de como se dara a publicacdo dos resultados; da necessidade de
auxilio para realizar a pesquisa e de como sera o retorno para os participantes. Deve
haver uma conversa franca com essa pessoa, que deve receber informacdes sobre
a pesquisa. Depois de dada a autorizagdo para a realizacdo da pesquisa, 0
pesquisador também deve esclarecer os participantes sobre a pesquisa e solicitar o
consentimento dos mesmos.

Nesta pesquisa houve preocupacdo com as questdes éticas. Apoés
contato inicial com a Coordenadora Pedagdgica e com a Orientadora Educacional
da escola em que foi feita a pesquisa, solicitou-se autorizacdo para a realizacéo da
pesquisa, por escrito, aos responsaveis pela instituicdo. Dada a autorizacdo, a
pesquisadora se encontrou com professores de Ciéncias Naturais e de Biologia para
explicar a pesquisa e solicitar a sua participacdo. Os alunos também foram
esclarecidos, desde o primeiro contato, sendo discutidas com eles as razdes da
presenca da pesquisadora na escola e os objetivos da pesquisa. Foram construidos

termos de consentimento para professores e alunos (APENDICES H e ). Os
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modelos presentes como apéndices neste trabalho referem-se apenas a observacgao
das aulas e gravagdo das aulas, no caso dos professores, e, também a aplicacdo do
qguestionario 1, no caso dos alunos. A cada novo instrumento utilizado, os
participantes assinaram termos de consentimentos correspondentes. E importante
destacar que nesses termos, assim como nas instru¢cdes de preenchimento dos
questionarios, os participantes foram informados de que a participacédo era voluntaria
e que haveria garantia de anonimato e nao-rastreabilidade.

3.6 Descricao do contexto de realizacao da pesquisa

Considerando a importancia de se contextualizar o local onde a pesquisa
foi desenvolvida e os atores nela envolvidos para que a transferéncia dos resultados
obtidos para contextos semelhantes seja possivel (GUBA e LINCOLN, 1994), esta
secdo é dedicada a descricdo da estrutura da escola e dos participantes da
pesquisa. As informacdes aqui apresentadas foram obtidas através da analise das
entrevistas individuais, dos documentos da escola, das respostas dadas ao
questiondrio 1, das observacdes realizadas dentro e fora de sala de aula e de

conversas informais.

3.6.1 A escola

A pesquisa foi realizada em uma escola privada, conveniada com o
sistema publico de ensino do Distrito Federal (DF), localizada em Brasilia — DF.
Segundo, Geovana, funcionaria da Secretaria Escolar, e Elisabete, Coordenadora
Pedagdgica da escola em 2008, a Escola Educar funcionou em diferentes locais e
com diversas formas de organizacdo, embora sempre tenha ofertado escolarizacao
para jovens e adultos. No inicio de seu funcionamento, em 1977, a escola nao tinha
convénio com a SEE-DF e apenas oferecia um curso preparatério para as provas
realizadas por essa Secretaria, que fornecia a certificacdo de concluséo do nivel de
escolarizacao correspondente a prova realizada pelo aluno. A partir do segundo
semestre de 2001, foi estabelecido o convénio com a SEE-DF e, no final de 2003, foi
celebrado um acordo para que a avaliacdo pudesse ser realizada pela propria
escola, embora a expedicao dos certificados tenha continuado a cargo da SEE-DF.

Desde entdo, os cursos oferecidos pela escola sdo presenciais, com avaliacdo no
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processo, nos quais cada semestre equivale a um ano do ER, contemplando os
AFEF e o EM completo. No segundo semestre de 2008, a escola funcionava em
guatro turnos - manha@, tarde I, tarde Il e noite. Mas a partir do primeiro semestre de
2009, cumprindo uma exigéncia legal, a escola passou a ofertar apenas trés turnos -
matutino, vespertino e noturno - com cinco aulas por dia em cada turno. Todos os
turnos possuem apenas turmas de EJA.

Documentos fornecidos pela Secretaria Escolar mostram que o curso dos
AFEF, ofertado pela escola, tem duracdo de 1600 horas-relégio, com as seguintes
disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes
Plasticas, Educacao Fisica, Lingua estrangeira (Inglés) e Expressédo Oral e Escrita.
A grade curricular mostra que a distribuicdo de carga horéaria € diferente entre as
diversas disciplinas. A disciplina com maior carga horaria € Matematica (5 moédulos
semanais); seguida por Lingua Portuguesa e Ciéncias (4 modulos semanais cada);
Historia e Geografia (3 modulos semanais cada); Artes Plasticas e Inglés (2 médulos
semanais cada); Educacado Fisica e Expressdo Oral e Escrita (1 modulo semanal
cada).

O curso de EM oferecido na escola possui 1200 horas-relégio, com as
seguintes disciplinas: Portugués, Artes Plasticas, Educacao Fisica, Fisica, Quimica,
Biologia, Matematica, Histéria, Geografia, Lingua Estrangeira (Inglés), Sociologia e
Filosofia. A distribuicdo de carga horaria entre as disciplinas também é diferente:
Matematica e Portugués - 4 mdédulos semanais, cada; Fisica - 3 médulos semanais;
Quimica, Biologia, Inglés, Histéria e Geografia - 2 mddulos semanais, cada; Artes
Plasticas, Filosofia, Sociologia e Educacgéo Fisica — 1 médulo semanal, cada.

Durante o periodo de realizacdo da pesquisa - segundo semestre de
2008 e primeiro de 2009 - a escola manteve atendimento a cerca de 520 alunos. A
distribuicdo de alunos matriculados nesses semestres, por turno, encontra-se na
TABELA 1.

TABELA 1 - Distribuicdo de alunos por turno/semestr e

Segundo semestre de 2008 | Primeiro semestre de 2009

Matutino 227 207
Vespertino 142 164
Noturno 153 149

Total 522 520
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O numero de turmas de cada etapa de escolarizacdo varia de um
semestre letivo para outro, e entre os turnos, em funcdo da demanda de alunos. A
demanda de vagas € maior nos dois ultimos anos do EF e no EM, segundo Elisabete
e Geovana. Elas explicaram esse fato por considerarem que os alunos que deixaram
a escola nas antigas quinta e sexta séries sdo menos motivados para voltar a
estudar porque avaliam que levardo muito tempo para concluir os estudos.

Outro aspecto informado por Elisabete, e também observado pela
pesquisadora, € a predominancia de alunos mais jovens nos turnos da manha e

tarde e de mais alunos adultos no periodo noturno.

Elisabete: Mas de manh&, de manha é a faixa de (+) 15 pra 18. Entao é isso
que domina. A tarde é mais 14 a a 17 e a a noite o pessoal assim mais
maduro, mas TAMBEM ta tendo um ndmero grande de adolescentes.
(Eccordsec225-228%)

A identificacdo dessa caracteristica corrobora as pontuacdes sobre a
mudanca de perfil dos alunos atendidos na EJA, feitas por Haddad e Pierro (2000) e
comentadas no referencial teérico deste trabalho®.

O numero de alunos por turma varia de acordo com a demanda, mas é
limitado a 30 alunos no EF e 35 no EM. No entanto, o namero de alunos
matriculados no inicio do semestre acaba diminuindo. Geovana e Elisabete
reconhecem a existéncia de evasao na escola e, aléem de a atribuirem a motivacdes
intrinsecas dos alunos, a justificam também pela concorréncia com outras escolas e
pela existéncia de certificagdo mais rapida oferecida através do Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) realizado pelo

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Pesquisadora: Tem muita evaséo?

Geovana: Sempre, sempre tem, educagcdo sempre tem muita evasao.
Pesquisadora: Comeca cheio, né e depois (+) eles [vdo saindo...]

Elisabete: [Vem] (+) vem diminuindo muito. Cerca de (+) vamos supor (+)
cinco anos para ca, ta/

Geovana: Tem caindo bastante, né Elisabete?

Elisabete: Mas eu acho assim, ta [tendo menos evaséo.]

Geovana: [E, mas assim, eu vou falar assim, né, (incompreensivel) (ta
caindo um pouquinho), mas eu acho que em funcéo desse supletivo da/
Elisabete: [a concorréncia também].

Geovana: concorré::ncia, é, esse ENCCEJA que veio agora (+) as provas
séo facilimas assim, quem/ ndo faz quem ndo tem conhecimento realmente,
guem nao (+) porque cé vai la, faz a inscrigdo, daqui a dois meses cé faz as
provas, cé sendo aprovado, cé tem a certificagdo. (Ecoordsec157-169)

L pagina 26.
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Entretanto, as duas destacaram casos de alunos que solicitaram
transferéncia para outras escolas para obter o certificado de forma mais rapida, ou
mais facil, e depois retornaram a escola porque perceberam que ndo tinham
aprendido o suficiente e realmente desejavam aprender. Essas ocorréncias indicam
que embora os alunos almejem a certificacdo rapida, existe o reconhecimento por
parte de alguns de que sé o certificado ndo satisfaz suas necessidades. Outro
indicativo de que h& alunos nesta escola em busca de conhecimento, e ndo apenas
da certificacdo, € que duas alunas, dentre os cinco alunos entrevistados para este
trabalho, afirmaram estar repetindo niveis de escolarizacdo, cursados quando
adolescentes, porque nao tinham aprendido o suficiente. Cabe mencionar que a
escola exige, para gue os alunos concluam os estudos, o dominio de conhecimentos
basicos, sendo essa exigéncia considerada um diferencial da escola por Elisabete.
Ela inclusive afirmou que seu lema era: “Nao é pagar e passar” (Ecoordsec292).

O sistema de avaliacdo da escola é bimestral, havendo dois bimestres por
semestre letivo. Em cada bimestre, o aluno deve realizar uma prova e dois
trabalhos, em média, por disciplina. Ha recuperacao no final do semestre letivo, além
de “aulas de refor¢o” oferecidas ao longo de cada semestre. Nao ha sistema de
dependéncia por disciplinas e, caso o aluno seja reprovado em alguma disciplina,
ele deverd cursa-la isoladamente no semestre seguinte, ou seja, ele terd que ir a
escola apenas para assistir as aulas desta disciplina. Durante o trabalho de campo,
diversos alunos foram encontrados nessa situacdo, assistindo aulas apenas das
disciplinas em que tinham sido reprovados no semestre anterior. O aluno so6 teria
gue repetir todas as disciplinas se tivesse superado 25% de faltas no semestre
letivo.

Outro diferencial da escola, segundo Elisabete, € a atencdo que a equipe

pedagdgica dispensa aos alunos, considerados por ela em situacdo especial:

Elisabete: E todos alunos que vém pra E- EJA (+) sé@o alunos especiais: ou
ele parou de estudar had muito tempo, ele ta querendo retornar (+) ou ele
reprovou (+) ou ele foi expulso (+) ou ALGO ele tem. (Ecoorsec584-586).

Geovana destacou que muitos jovens excluidos do ER, ingressam na
Escola Educar e gostam de frequienta-la. Ela citou casos de alunos que concluem o
EF e ficam sem estudar até ter idade para ingressar no EM la oferecido e concluir os

estudos. Tanto a fala de Elisabete quanto a de Geovana mostram que elas
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reconhecem que os alunos da EJA possuem especificidades e que acreditam que a
escola atenda essas especificidades, acolhendo esses alunos.

A escola também busca utilizar materiais didaticos especificos para EJA.
No entanto, Elisabete e Geovana mencionaram tentativas que néo tiveram o éxito
esperado, como foi o0 caso do uso de apostilas cujo conteido acabou ndo atendendo
as necessidades dos alunos. No segundo semestre de 2008, quando iniciei o
trabalho de campo em sala de aula, os alunos utilizavam essas apostilas, mas o0s
professores reclamavam que elas eram incompletas e o0s presenciei
complementando tanto o conteudo tedrico quanto os exercicios das apostilas. No
primeiro semestre de 2009, as apostilas foram descartadas e a escola adotou livros
especificos para EJA no EF e livros de volume Unico, ndo especificos para EJA, no
EM. Elisabete destacou dois motivos para o uso de livros didaticos na escola:
oferecer um suporte para o aluno que se ausentou de algumas aulas poder
recuperar o contetdo perdido e facilitar o controle do cumprimento do programa por
parte da coordenacao.

Em abril de 2009, durante a segunda fase deste estudo, a escola mudou
de endereco, passando a se localizar em um prédio proximo ao que funcionava em
2008, mas, agora, com mais espaco e mobiliario novo. No prédio em que esta
pesquisa foi iniciada, para ministrar aulas diferenciadas, os professores utilizavam as
seguintes salas tematicas: “Sala Mundo” (utilizada para aulas das disciplinas
Filosofia, Sociologia Geografia e Histéria); “Sala de Artes” (utilizada para aulas de
Artes Plasticas); “Sala de Conhecimento Virtual (utilizada para aulas de Matematica);
“Sala de Linguagem e Leitura” (utilizada para aulas de Portugués e Inglés) e
“Laboratorio de Ciéncias” (utilizado para aulas de Ciéncias Naturais, Biologia, Fisica
e Quimica). Havia ainda o “Cantinho da Leitura”, localizado no hall de entrada da
escola, que contava com uma mesa e cadeiras para que os alunos pudessem ler ou
realizar suas tarefas. Além disso, a escola reservava uma sala para atendimento dos
alunos por estagiarios das areas de Portugués, Inglés, Matematica, Fisica e
Quimica, em horario extra-escolar. Esse atendimento, oficialmente denominado
“Projeto de Acompanhamento Pedagogico”, era chamado de “aulas de refor¢co” pelos
alunos e visava o esclarecimento de suas duvidas. Na entrada da escola, havia um
mural tematico, organizado em um sistema de rodizio pelas diversas turmas da

escola. Cada turma recebia o auxilio de determinado professor para organizar o
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mural. Além desse, havia o mural de “Curiosidades Cientificas”, mantido pela
professora Marilia, com materiais de divulgagéo cientifica.

No novo prédio, os laboratérios de Biologia, Fisica e Quimica sao
separados. As salas Mundo, de Artes, de Conhecimento Virtual; de Linguagem e
Leitura e de reforco escolar continuam existindo, mas o “Cantinho da Leitura” foi
abolido. Em compensacdo, reservou-se um espago para a instalacdo de uma
biblioteca. Manteve-se também o mural tematico, agora localizado no hall de entrada
da escola. A escola costuma realizar diversos eventos, como a Feira de Ciéncias, a
Semana da Consciéncia Negra e a Feira de Talentos. Também promove saidas de
campo, como idas ao teatro. No entanto, estas ndo sao acontecimentos regulares,
uma vez que dependem da iniciativa individual dos professores de escreverem
projetos para as saidas de campo.

A descricdo contextual acima mostra o esforco empreendido pela escola
para oferecer educacdo de qualidade aos jovens e adultos. Em entrevista, alguns
dos alunos justificaram a escolha dessa instituicdo justamente em virtude de sua

organizacao e nivel de exigéncia.

3.6.2 Os alunos

A caracterizacdo dos alunos foi feita a partir da analise do questionario
1?%, aplicado nas turmas C, D e E, conforme explicado na secdo 3.4.1 deste
trabalho. Dos 22 questionarios analisados, 11 foram respondidos por pessoas do
sexo feminino e 11 por pessoas do sexo masculino. Apenas trés dos alunos que
responderam esse questionario declararam nao trabalhar. A maior parte desses

alunos encontrava-se entre 20 e 40 anos (TABELA 2).

TABELA 2 - Distribuicdo dos alunos por faixas etari  as

Faixa etaria | Nimero de alunos
20 a 30 anos 11
30 a 40 anos 6
40 a 50 anos 3
50 a 60 anos 1
60 a 70 anos 1

22 Os resultados obtidos com a utilizagdo do questionario 1 foram apresentados durante o VIl ENPEC
— Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, realizado de 08 a 13 de novembro de
2009, em Floriandpolis.
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O tempo de afastamento desses alunos da escola variou, embora grande

parte desses tenha se afastado da escola de 10 a 19 anos (TABELA 3).
TABELA 3 - Tempo fora da escola

Tempo fora da escola | Niimero de alunos

0-9 anos 7
10-19 anos 10
20-29 anos 2
30-39 anos 3

A maior parte dos alunos que respondeu ao questionario estava na escola
ha um ou dois semestres®® (TABELA 4).

TABELA 4 - Tempo de curso na escola

Tempo na escola | Nimero de alunos
1 semestre
2 semestres
3 semestres
4 semestres
5 semestres
6 semestres

P OWNO-N

Os alunos relataram varios motivos para regressar aos estudos,
procurando o curso de EJA. Os mais frequentes foram: atender as exigéncias do
mercado de trabalho, ingressar em curso superior, obter novos conhecimentos e
melhorar as condi¢cdes de vida. E importante ressaltar a confianca depositada na
escola pelos alunos, no sentido de que completando os estudos, eles poderao obter
melhores empregos e condi¢cdes de vida, o que corrobora a literatura (BRASIL,
2006b; BRASIL, 2006c; PICONEZ, 2006, SANTOS, M., 2007). Outros motivos
relatados, com menor freqiéncia, foram: a vontade de estudar, a necessidade de
socializagdo, o desejo de progressao na carreira profissional, o atendimento aos pré-
requisitos para ingresso em outros cursos e o desejo de superar um desafio. Uma
das professoras de Ciéncias Naturais/Biologia da escola, a professora Marilia,
durante uma entrevista referiu-se ao fato de os alunos buscarem a certificacao de

EM para obterem melhores coloca¢des no mercado de trabalho:

Professora Marilia: Agora SO UM POUCO que tem a preocupacdo do
vestibular (+) sé um pouco. Agora, e alguns passam no vestibular, mas a
maioria aqui, que eu percebo, eles tém uma preocupacdo mais assim, de
concurso, de arranjar emprego (++) e também, a gente ja pegou assim,
varios alunos, né, de diversas turmas, que eles ja ttm o emprego (++) mas

% Um dos alunos ndo compreendeu a pergunta e escreveu “4 horas”.
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ele pegando o certificado de segundo grau, ele:: vai subir ali, [vai melhorar o
salario.]

Pesquisadora: [Promover]

Professora Marilia: E. J& aconteceu (muito isso aqui). (EProfM235-246*)

Estes dados mostram que os alunos presentes nessas turmas do noturno
realmente apresentavam o perfil procurado para a realizagéo deste trabalho: alunos

adultos, trabalhadores e afastados da escola por um longo periodo de tempo.

3.6.3 Os professores

Como esta pesquisa tem seu foco no EC, serdo descritas aqui apenas as
caracteristicas dos professores de Ciéncias Naturais/Biologia, cujas aulas foram
acompanhadas. Sao eles: Cassia, Barbara, Claudio, Marilia, Hélio e Alexandre.
Destaque especial sera dado para a descricdo da professora Marilia, com quem foi
estabelecida uma solida parceria apos a primeira fase deste estudo e com quem
houve maior contato, através de entrevistas e conversas informais.

A professora Cassia, formada em Biologia e Fonoaudiologia, dedicava-se
as aulas de Ciéncias Naturais/Biologia no turno da manhd e a profissdao de
fonoaudiologia a tarde. Acompanhei apenas duas de suas aulas, ministradas para a
turma A, por motivo de incompatibilidade de horarios com disciplinas que eu estava
cursando na universidade. Além disso, o perfil dos alunos, a maioria adolescentes,
nao era o desejado para este estudo.

A professora Barbara, também formada em Biologia, logo no inicio da
pesquisa, afastou-se da escola por problemas de saude, retomando suas atividades
no final de outubro de 2008. Durante o periodo de seu afastamento, ela foi
substituida, na turma C, pela professora Marilia. Acompanhei uma aula da
professora Marilia e quatro aulas da professora Barbara nessa turma. Barbara
deixou a Escola Educar no primeiro semestre de 2009, ndo participando mais da
pesquisa.

O professor Claudio, formado em Quimica, trabalhava em duas escolas.
Na Escola Educar ele era o responsavel por trabalhar conteidos de Fisica e
Quimica no ultimo ano do EF e pela disciplina de Quimica nas turmas de EM. Nos
meses anteriores ao inicio da pesquisa, ele trabalhou os contetdos de Fisica na
turma D e, durante o trabalho de campo, quando acompanhei suas aulas nessa

turma, ele abordou os conteudos de Quimica. Embora o professor Claudio tenha se
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mostrado bastante receptivo a pesquisa, o acompanhamento de suas aulas
aconteceu somente na primeira fase deste estudo, uma vez que, na segunda fase,
0os conteudos selecionados para serem trabalhados com abordagem histérica e
filosofica pertenciam a area de Biologia, ndo abordada por esse professor em suas
aulas.

A professora Marilia, também formada em Biologia, € aposentada pela
SEE-DF e lecionava apenas na Escola Educar. No noturno, era responsavel pelo
Ensino de Biologia para todas as turmas do EM e ainda ministrava essa disciplina
em turmas do vespertino. Acompanhei algumas aulas da turma B, do vespertino, e,
com maior freqiéncia, aulas da turma E, do noturno.

Marilia passava muito de seu tempo no laboratério planejando suas aulas;
sempre buscava informacfes atualizadas em sites de universidades e outros;
produzia textos para seus alunos; mantinha um mural com noticias de divulgacéo
cientifica; realizava projetos em parceria com o professor Claudio e, muitas vezes,
utilizava de seus proprios recursos financeiros para comprar materiais para aulas
praticas e para fazer copias de textos para os alunos. Estava sempre disponivel para
conversar comigo e discutir os acontecimentos das aulas, mostrando-se muito
aberta e pronta para colaborar com a pesquisa.

Em entrevista, ela mostrou conhecer o universo da EJA, em virtude de
sua larga experiéncia com essa modalidade de ensino. Graduou-se em uma
instituicdo privada, no interior do Estado de Minas Gerais e comecou a lecionar em
1975. Durante sua formacéao inicial, ndo teve disciplinas dedicadas a modalidade de
EJA, todavia, relatou ter participado de cursos de formag&o continuada depois que
iniciou sua carreira no magistério. A maioria desses se referia ao Ensino de Biologia,
mas nado diferenciavam orientacdes para EJA ou ER. Ela relatou ter participado
apenas de um curso especifico para a EJA, mas que ndo contribuiu muito para a sua
pratica. Marilia destacou que informagfes recebidas durante algumas “Semanas
Pedagdgicas”, realizadas na Escola Educar, contribuiram muito para sua prética.

A maior parte da carreira de Marilia desenvolveu-se no DF, para onde ela
se mudou alguns meses apos se formar. No DF, ela trabalhou simultaneamente com
ER e EJA na rede publica de ensino. Em 2002, dois anos ap0s aposentar-se como
professora da rede publica, ingressou na Escola Educar. Ao longo de sua

experiéncia, ela vivenciou diferentes modos de funcionamento da educacao para
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jovens e adultos. Ela disse que houve uma fase em que eram usados “telecursos”;
outra em que os alunos iam a escola apenas para receber orientacdes e tirar
duvidas, enquanto se preparavam para fazer provas ministradas pela SEE-DF e
assim obter certificacdo; fases de aulas presenciais, com ou sem avaliacdo no
processo e uma fase em que o aluno escolhia entre o curso com aulas presenciais
Ou O curso preparatério para as provas da SEE-DF, sem necessidade de assistir
aulas. Destacou que, mesmo nas fases em que nao havia obrigatoriedade
presencial, alguns professores se organizavam para oferecer aulas e explicacdes,
visto que os alunos apresentavam muita dificuldade para aprenderem
autonomamente. Os cursos eram, em sua maioria, supletivos, ou seja, cada etapa
de escolarizacdo era cumprida em menos tempo do que seria necessario para
conclui-la no ER. Todavia, participou, por um curto periodo, de uma organizacao
anual para EJA, semelhantes aos cursos regulares. Marilia relatou que havia muita
evasao nos cursos para jovens e adultos, principalmente nos cursos preparatorios
para as provas da SEE-DF. Esses cursos ndo faziam avaliagées durante o processo
de escolarizacdo e ela achava muito dificil trabalhar sob esse sistema. Declarou
preferir o sistema de cursos presenciais, com avaliagdo ao longo do processo de
escolarizagcéo, como acontece na Escola Educar.

Durante a entrevista com essa professora, e nas diversas conversas
informais que tivemos, foi possivel perceber sua reflexdo sobre os problemas
vivenciados em sua pratica. Ela, além de ver limitacbes do sistema de ensino, como
a pouca carga horéria disponivel para trabalhar os conteidos programados com 0s
alunos, reconhece limitacdes em sua prépria atuacdo. Por exemplo, ela menciona
sua dificuldade em lidar com recursos tecnologicos, embora, ao mesmo tempo

demonstre sua vontade de supera-la.

Professora Marilia: [Agora eu], ai tem, eu (+) eu preciso:: me corrigir nesta
parte porque eu, pra eletrdnica, eu tenho muita dificuldade, entdo eu sinto
assim, que eu poderia (+) eu ainda quero adquirir meu, porque eu sou um
pouquinho enjoada, eu gosto do meu material, né, meus videos, &, DVDs,
né, porque eu tenho um pouquinho de dificuldade ainda na eletrdnica pra
colocar, né, e:: ah! Interessante! Semestre passado, chegou um aluno ai
gue é doutor na, na info, né, ele, ele até tava querendo me vender o o
notebook dele (+) ai ele falou, “professora, vou preparar uma aula aqui para
vocé (+) dar sobre:: (+)” ele falou inclusive de temas da atualidade, assim
(+) (EProfM413-420)

De fato, no inicio de 2009, foram observadas ac¢des implementadas pela

professora para superar suas limitacdes tecnologicas. Ela adquiriu um notebook,
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diversos DVDs, e buscava auxilio dos colegas para utilizar esses recursos.

Entretanto, no final do més de marco de 2009, apos ter se estabelecido
uma relacdo de parceria solida e afinidade entre nés, e ela ter se mostrado bastante
motivada e envolvida com a proposta de incluir a HFC em algumas aulas, Marilia
sofreu um acidente e teve que se afastar da escola. Isso representou uma grande
perda para este estudo, que precisava continuar em funcdo do prazo para sua
conclusédo. Dois professores se sucederam na substituicdo da professora até o final
do semestre e como nao tive oportunidade de ter tantos didlogos e entrevistas
longas com esses professores, suas descricoes serdo breves.

O primeiro a chegar, ap6és uma semana de afastamento da professora
Marilia, foi o professor Hélio. Ele estava cursando o Mestrado Académico em
Educacdo e desistiu de continuar a ministrar as aulas apdés uma semana de
substituicdo. Durante esse periodo, por solicitacdo do professor, permaneci a frente
das aulas da turma F, para que ele pudesse ficar a par do trabalho feito
anteriormente.

Em seguida, as aulas foram assumidas pelo professor Alexandre, um
jovem professor, graduado em Biologia em uma instituicdo privada do DF. Antes de
iniciar suas aulas na Escola Educar, dedicava-se ao trabalho de pesquisa com
morcegos e também trabalhava com divulgacdo cientifica. Ele relatou ter tido
experiéncias com a EJA e com o ER, apesar de estar afastado das salas de aula ha
algum tempo.

Quando lhe apresentei os resultados obtidos na primeira fase deste
estudo e a proposta que estava em andamento com a professora Marilia, de
inclusdo de HFC em algumas aulas, especialmente nas de evolucao, ele disse que
os dados apresentados estavam “abrindo sua mente” e aceitou a proposta de
parceria, dizendo que aprenderia muito com a experiéncia. No entanto, muito
atarefado na escola, acabou nao participando do planejamento conjunto de todas as
aulas, ficando a parte de abordagem histérica e filos6fica sob minha
responsabilidade. Durante suas aulas, continuei bastante atuante, inclusive o

auxiliando na producéo de materiais didaticos.
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CAPITULO 4 - VISOES PREVIAS DOS ALUNOS SOBRE ENSINO DE CIENCIAS
E NATUREZA DA CIENCIA

Este capitulo é dedicado a descricdo de aspectos relacionados a visdo de
alunos da EJA sobre a NC e o EC praticado na escola. Foram analisados dados
obtidos através de documentos da escola, da observacdo das aulas, de respostas
dadas pelos alunos a dois questionarios (um sobre a visdo de EC e outro sobre a
visdo de NC) e de entrevistas individuais realizadas com cinco alunos. Também
foram incluidos dados obtidos na entrevista com a professora de Biologia Marilia. As
categorias e subcategorias elaboradas a partir da analise desses dados estédo

representadas nos subtitulos do capitulo.

4.1 Visao de Ensino de Ciéncias

Conhecer o que os alunos pensavam a respeito das aulas de Ciéncias
Naturais/Biologia da escola era essencial para compreender o valor que eles
atribuiam a essas disciplinas, examinar a existéncia de interesse para estuda-las e,
assim, poder propor possiveis modificacbes para melhorar o EC oferecido para
alunos da EJA.

Nesta secdo, serdo apresentadas as opinides dos alunos sobre os
conteudos abordados nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, sobre as estratégias
de EA e os recursos didaticos empregados pelos professores nessas aulas e sobre

a relevancia dessas disciplinas em suas vidas.

4.1.1 Conteudos abordados nas aulas de Ciéncias Nat urais/Biologia

Os documentos de planejamento semestral e semanal da Escola Educar
indicam que os conteudos programados para cada etapa de escolarizacdo na EJA
dessa escola sdo semelhantes aos praticados no ER das escolas em geral. No
entanto, € importante lembrar que a carga horaria disponivel para trabalhar esses
contetdos € bem menor na EJA, que oferece uma etapa de escolarizagdo por
semestre, do que no ER, em que cada etapa € cursada em um ano letivo. E

interessante destacar a presenca de conteudos relacionados a regido de moradia
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dos estudantes (DF) no planejamento semestral da primeira etapa dos AFEF, como
alteracdes no ambiente dessa regido geografica provocadas pelo homem e estudo
do ecossistema, da vegetacdo e do tratamento de 4gua locais.

Os conteudos sao distribuidos ao longo das semanas do semestre letivo
desde o inicio do semestre. No EF, em que a disciplina de Ciéncias Naturais possui
guatro aulas semanais, sdo programados de dois a quatro temas por semana. No
EM, a disciplina de Biologia conta com duas aulas semanais e, pelo planejamento, a
cada semana devem ser trabalhados em média dois temas ou um tema com varios
topicos. Na segunda etapa do EM, por exemplo, o estudo de cada Reino de seres
vivos deveria ser feito em apenas uma semana. Isso é um indicativo de que a escola
busca oferecer um curriculo compativel ao oferecido no ER e que para ter éxito
nessa empreitada € preciso manter um ritmo acelerado e um cronograma pouco
flexivel.

Durante a observacdo das aulas confirmou-se a abordagem dos
conteudos previstos no planejamento da escola. Como se pode ver no QUADRO 3,
esses conteudos estdo presentes nos curriculos escolares e nos livros didaticos
utilizados no ER, com excecdo do tema trabalhado para a Feira de Ciéncias —
tabagismo — e de uma breve explicacao, fornecida a um aluno, sobre a diferenca

existente entre os transgénicos e o melhoramento genético.

QUADRO 3 - Contetudos abordados nas aulas observada s

TURMA CONTEUDOS ABORDADOS

A Estados fisicos da matéria
B Bridfitas; pteridofitas; gimnospermas; breve comentario sobre diferenca entre transgénicos

e melhoramento genético promovido pela Embrapa; pigmentos das plantas

C Tabagismo; sistema nervoso humano; reprodu¢do humana
D Calor; tabagismo; conversdes de unidades de medida; movimento retilineo uniforme
E Isétopos, isdbaros e isétonos; mitose e meiose; DNA e RNA; histologia; processos de

transcricdo e traducéo.

4.1.1.1 Temas preferidos pelos alunos

Quando questionados sobre os temas que mais gostaram de estudar nas
aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, os alunos demonstram ter mais interesse por
temas de Biologia do que de Fisica, Quimica, Astronomia e Geologia. Os temas

mencionados pelos alunos foram: células; corpo humano; tecidos; “esqueleto
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sintético™*: vasectomia; reproducdo; plantas; bactérias e fungos; vida animal;

biomas brasileiros; misturas e solugdes; origem do planeta e energia térmica.
Poucos justificaram suas respostas. A maioria dos que o fizeram
mencionou o interesse em conhecer mais sobre o tema ou simplesmente o fato de
considerar o tema interessante. Uma aluna afirmou que havia gostado de estudar o
corpo humano porque pretendia estudar Medicina e outra escreveu que,
conhecendo melhor o corpo humano, passaram a cuidar melhor do préprio corpo.
Falas dos alunos entrevistados deixam transparecer a necessidade que
eles tém de contextualizacdo dos conteudos para que se interessem pelos mesmos.
Rogério, ao dar sua opinido o tema “evolucédo”, estudado no semestre anterior,

destacou que precisava ver importancia no contedado para acha-lo interessante:

Rogério: Nao, pra mim assim, eu gosto, né? Eu gosto de ver tudo o que eu
nédo sei. (+) Entdo eu vejo que tem (+) tem que ser importante também.
Senao, eu olhar assim eu ver que ndo é importante, eu nem leio. (ER494-
497%)

Francisca relaciona seu interesse pelo estudo das células e do corpo

humano diretamente ao prazer de entender o funcionamento de seu corpo:

Pesquisadora: /.../ No seu caso, 0 seu, os assuntos de Ciéncias que cé
acha mais, que cé gosta mais sao quais?

Francisca: Eu gosto da célula mesmo e do corpo humano.

Pesquisadora: Por que assim?

Francisca: Ah, porque é interessante, né? (+) porque ai ce entende mais, ce
vai estudando muito coisa do corpo humano, ce vai achando bonito e se
interessa. (EFr105-110)

Além disso, foi observado que alguns alunos demonstram interesse nos
momentos em que o professor contextualiza os contetdos. Ao final da primeira aula
de Biologia na turma F, em que a professora apresentou os fatores bioticos e
abidticos que compdem a Terra, relacionando-o0s e explicando a razdo da existéncia
de maior biodiversidade nas regides do planeta que recebem maior incidéncia de
raios solares, uma aluna expressou seu alivio por perceber que a disciplina ndo era
tdo dificil quanto ela imaginava. Ela justificou seu ponto de vista dizendo que a
interligacdo mostrada pela professora tornava a matéria mais facil.

Porém, é importante destacar que a preferéncia por temas de Biologia e a
necessidade de contextualizacdo dos contedudos ndo € unanime entre os alunos.
Bernardo, por exemplo, prefere temas de Fisica e Quimica e justifica sua preferéncia

pela relacdo que vé entre esses conteudos e a realizacdo de calculos, ou seja, ndo

% O aluno escreveu essa expressao.
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sente necessidade de contextualizacdo dos conteudos de Fisica e Quimica para
aprecia-los:

Bernardo: é eu acho que é porque:: eu demoro a fixar mais a Biologia.
Quimica e Fisica se me passar a matéria hoje, amanha eu ja sei ela. Porque
envolve nimeros também, né? /.../ E que eu tenho facilidade com nameros.
(EB116-120%)

4.1.1.2 Temas nao apreciados pelos alunos

Quando questionados sobre a presenca de temas nao interessantes nas
aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, dez alunos afirmaram gostar de todos, quatro
deixaram a questdo em branco e oito mencionaram ndo gostarem de: tecidos e
sistemas; cinematica; ligacdes quimicas; aborto; reproducdo humana; divisdes
celulares; e “Teoria de Lamarck” (citada por dois alunos). O desafeto por esses
temas foi justificado por: (a) falta de compreensédo do assunto - para cinematica,
tecidos e sistemas; (b) tema complicado - para ligagdes quimicas; (c) polémica
gerada pelo tema - para aborto; (d) presenca de nomes complicados - para
reproducdo humana; (e) ndo identificacdo de propdsito para o estudo do tema - para
divisbes celulares; (f) total desconhecimento do tema - para “Teoria de Lamarck” e
(g) assunto simplesmente desinteressante - para “Teoria de Lamarck”.

Esses dados corroboram a idéia de que a falta de contextualizacdo dos
temas estudados gera desinteresse dos alunos. Em diferentes aulas, quando os
professores forneceram explicagdes utilizando muitos termos técnicos, sem
contextualizagdo dos temas, o0s alunos reclamaram dos “nomes dificeis” e
perguntaram se aquela matéria iria “cair” na prova. Isso demonstra a falta de
atribuicdo de sentido pelos alunos aos temas abordados e, conseqientemente, sua
desinteresse para estuda-los, uma vez que sé o fariam se obrigados para fazer
provas.

Outra evidéncia de que a abordagem descontextualizada dos conteudos
gera desinteresse ou incompreensdo por parte dos alunos esta presente nas falas
de Rogério e Francisca. Tentando explicar por que sente mais dificuldade para
aprender contetdos de Quimica e de Fisica do que de Biologia, Rogério associa 0s
conteudos de Quimica e de Fisica a realizacdo de calculos matematicos e a algo

distante de sua realidade, uma vez que, para ele, essas disciplinas tratam de um
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“assunto diferente”. Por outro lado, ele considera que estudar corpo humano,

células, enfim, “essas coisas” - que sao mais perceptiveis em sua vida - € mais facil.

Rogério: Olha, tudo tem célculo, né? Mas eu acho que:: por se tratar de de
de (+) de ma- assim de, de um assunto diferente, né? Corpo humano,
células, essas coisas, eu acho que (2s) é mais facil! Eu ndo sei te explicar.
Mas s0 sei que € mais facil. (ER215-221)

Para Francisca, o enfoque matematico dado as disciplinas de Quimica e

Fisica, torna seus conteldos menos interessantes que o corpo humano:

Francisca: /.../ € porque Quimica e Fisica vocé vé mais é problemas, né? A,
é, coisa de Matematica. (...) € por isso que ndo & muito interessan- ((tom
baixando)). E, mas Biologia, corpo humano, é melhor. (EFr112-129)

Alguns alunos manifestaram desconforto com a abordagem de temas
polémicos em sala de aula. Durante as entrevistas, duas alunas manifestaram suas
preocupacdes em relacdo a discusséo de temas polémicos em sala de aula®.

O embate com a religido pode também representar um fator desmotivante
para o estudo de determinados temas pelos alunos. No caso da evolugao dos seres
vivos, representada nas citacdes dos alunos como “Teoria de Lamarck”, ja foi
relatada na literatura a dificuldade de discutir o confronto estabelecido entre esse
tema e a religiosidade de muitos alunos da EJA (ALMEIDA; SOUZA, 1996). Em
entrevista, a aluna Francisca mostrou desinteresse pelo estudo da evolugéo porque

acredita no criacionismo:

Francisca: [E, eu] eu (incompreensivel), a minha religidio é diferente,
entendeu? Esse ai ndo teria muita importancia. PRA MIM n&o, né? Pra
guem (+) tem gente que acredita, mas EU néo.

Pesquisadora: Hurum. Cé fala na evolucéo? A Teoria [da evolucdo?]
Francisca: [Isso, haram.]

Pesquisadora: Hurum. Ta. Se [se (+)] pode falar/

Francisca: [porque] vai envolver religido, Deus, ai eu (+) eu sei da da minha
parte. Agora o outro eu nao sei, né? (...) eu li né, como que evoluiu, mas é
porgue eu acredito mais assim na no na no criacionismo, né?

Pesquisadora: Hurum.

Francisca: Eu confi-, eu acredito mais que foi a criagdo de Deus. Comecgou
dai.

Pesquisadora: Hurum.

Francisca: Tudo bem que as coisas foram mudando, mas primeiramente eu
acredito que foi Deus, né? (EFr331-337)

?® |ss0 sera, novamente, discutido na secéo 4.1.2.1.2.
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4.1.1.3 Temas sugeridos pelos alunos

Quando solicitado aos alunos que sugerissem temas de seu interesse,
ainda ndo abordados nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, a maioria afirmou néo
ter sugestdes ou deixou a questdo em branco. Alguns alunos argumentaram que
nao ha necessidade de sugestédo, pois, para eles, os professores escolhem assuntos

interessantes. Em entrevista, o aluno Bernardo enfatizou essa opiniao:

Bernardo: N&o, o conteldo fica, deixa a critério do professor, né? N&o,
porgue ele sabe, eu acho que ele sabe o que o que a gente precisa saber,
né? Da Biologia, da Ciéncia. (EB433-437%)

Cinco alunas apresentaram sugestbes de temas. Dessas, trés
mencionaram as células; o corpo humano; e as rela¢des entre o corpo humano e as
doengas como temas que gostariam de estudar um pouco mais. O desejo de
conhecer melhor esses temas reitera o interesse dos alunos da EJA de entender o
funcionamento do corpo humano, ja indicado pelo grande numero de citagcdes das
células e do corpo humano como temas de preferéncia dos alunos (secdo 4.1.1.1.).
Outra aluna sugeriu o estudo das células tronco porque considera importante que
todos conhecam o assunto e outra sugeriu dois temas - aborto e a pilula do dia
seguinte, justificando que as pessoas nao conhecem “a verdade” sobre o aborto e
que a pilula do dia seguinte causa a morte de muitas mulheres. A presenca de trés
temas polémicos, como células tronco, aborto e pilula do dia seguinte, entre as
sugestbes dos alunos chama a atencéo, pois sabe-se que ha resisténcia dos alunos
da EJA em trabalhar esses temas, conforme mencionado na secdo anterior. No
entanto, isso é um indicativo da diversidade de opinides dos alunos.

Analisando os conteudos abordados na escola, fica claro que a Escola
Educar prima pelo cumprimento de um curriculo com o0s conteudos programaticos
tradicionalmente encontrados nas escolas de ER e conta com a aprovacédo dos
alunos nessa deciséo. Isso fica evidente pela quantidade expressiva de alunos que
afirmou ndo haver temas que néo tenha gostado de estudar, pela falta de sugestdes
de temas para abordagem nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia e pela
argumentacdo de que os professores escolhem assuntos apropriados para eles
estudarem.

O fato de os alunos nao se julgarem aptos a opinar sobre o que devem

estudar, somado ao fato de considerarem o professor como pessoa competente
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para fazer a selecdo dos conteudos, pode conduzir a idéia de eles concebem o
ensino como no modelo transmissivo, em que o professor é o detentor de um saber
que os alunos devem receber passivamente. As observagdes de aulas reforcam
essa idéia, uma vez que mostram que os alunos ndo tém o habito de fazer
guestionamentos e, muitas vezes, fazem perguntas apenas para confirmar se suas
idéias conferem com as do professor, sem discutir, apenas aceitando. Isso foi
observado, principalmente, durante a correcdo de exercicios feita pelos professores
em sala de aula. Aléem disso, muitos alunos simplesmente ndo respondem as
perguntas feitas pelo professor, esperando que o mesmo forneca-lhes as respostas,

conforme evidenciado em uma fala da professora Marilia.

“E, a garotada, principalmente a garotada (+) engracado, eles querem tudo
pronto, eles querem, sabe? Querem que vocé DE a resposta” (EProfM354-
355).

E importante destacar, nesta secdo, que os alunos se interessam
realmente por temas contextualizados pelo professor, ficando motivados para o seu

estudo.

4.1.2. Estratégias de ensino-aprendizagem e recurso s didaticos utilizados nas
aulas de Ciéncias Naturais/Biologia

Esta secdo descrevera as estratégias de EA e os recursos didaticos cujo
uso foi planejado e/ou efetivamente realizado na escola e a opinido dos alunos sobre

essas estratégias e esses recursos.

4.1.2.1 Estratégias de ensino-aprendizagem

Os documentos de planejamento semestral da escola prevéem o uso das
seguintes estratégias de EA:
(a) consulta a diversas fontes de informacéo (textos, filmes, fotos,

revistas);

Consultando previamente diferentes fontes de informacéo (textos, filmes,
fotos, revistas) (DPlanSemestral5EF)

Consultando diferentes fontes de informacées que demonstrem o
desequilibrio ecolégico (DPlanSemestral6EF)

(b) analise e debate de textos em grupos;

Analisando e debatendo em grupo diferentes textos sobre o assunto
(DPlanSemestral5EF)
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(c) producao de texto coletivo ou individual;

Formulando texto coletivo sobre a origem da vida (DPlanSemestral5EF)
Produzindo textos sobre os diferentes movimentos na Mecanica
(DPlanSemestral5EF)

(d) coleta de gravuras, reportagens, receitas, fotos e relatos;

Fazendo coleta de fotos e/ou relatos de moradores antigos da regido
(DPlanSemestral5EF)

Coletando gravuras, reportagens, matérias de revistas, eftc.
(DPlanSemestral5EF)

Buscando receitas tipicas das diferentes regides, analisando os diversos
tipos de nutrientes nas receitas (DPlanSemestral6EF)

(e) teatro (dramatizacao);
Utilizando teatros [...] (DPlanSemestral5EF)

(f) realizacdo de jogos e brincadeiras;

Usando jogos, brincadeiras [...] (DPlanSemestral5EF)

(g) simulacao de jari;

Simulando jari (DPlanSemestral5EF)

(h) realizacéao de experimentos;

Fazendo experimentos para demonstrar as mudancas de estados fisicos
(DPlanSemestral6EF)

Experimentando diferentes tipos de lentes/aparelhos que demonstrem a sua
importéancia na correcdo de problemas visuais (DPlanSemestral8EF)

() elaboracgéo de relatorios;

Sistematizando relatérios (DPlanSemestral6EF)

(j) montagem de cartilhas;

Montando cartilha de prevencdo de acidentes, como primeiros socorros
(DPlanSemestral6EF)

(k) elaboragéo de esquemas;

Esquematizando o caminho do ar até a célula (DPlanSemestral6EF)
Montando desenhos esquematicos (DPlanSemestral6EF)

(I) montagem de murais e painéis;

Montando painéis [...] (DPlanSemestral7EF)
Pesquisando e construindo folders, painéis ou murais, ressaltando na
construcdo das diferentes lentes (DPlanSemestral8EF)

(m) realizagao de pesquisas;

Pesquisando com os pais e com a comunidade as plantas medicinais e
téxicas conhecidas por eles (DPlanSemestral6EF)

Pesquisando em atlas e modelos anatébmicos dando énfase as
caracteristicas primarias e secundarias do homem e da mulher
(DPlanSemestral6EF)

Acessando dados bibliograficos, montando pesquisas sobre a utilizacdo das
reacOes quimicas pelo ser humano na produgdo e industrializacdo de
alimentos e remédios (DPlanSemestral8EF)
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Pesquisando e apontando atividades humanas que alteram o equilibrio
biologico/ecoldgico dos ecossistemas, levando a extingdo das espécies e 0
aparecimento de novas espécies (DPlanSemestrallEM)

(n) aplicacdo de técnicas de manejo de mudas;

Aplicando diretamente as praticas de manejo em suas mudas
(DPlanSemestral6EF)

(o) producéo de desenhos;

Desenhando a estrutura celular e as suas organelas (DPlanSemestral7EF)
Desenhando o sistema circulatério (DPlanSemestral7EF)

(p) construcéo de quadros comparativos;

Construindo um quadro comparativo das reproducdes sexuadas e
assexuadas (DPlanSemestral7EF)

(q) montagem de estruturas corporais;

Montando esqueleto, destacando sua funcao, estrutura, constituicdo, forma
e principais 0ssos e articulagdes do corpo (DPlanSemestral7EF)

(r) realizacdo de enquetes;

Fazendo enquetes sobre as doencas mais comuns na digestdo
(DPlanSemestral7EF)

(s) montagem de album seriado;

Montando album seriado sobre os diferentes métodos contraconceptivos
(DPlanSemestral7EF)

(t) construcao de graficos;
Construindo graficos (DPlanSemestral8EF)

(u) construcéao de folder;

Pesquisando e construindo folders, painéis ou murais, ressaltando na
construcdo das diferentes lentes (DPlanSemestral8EF)

(v) realizacdo de observacgdes in loco;

Comparando e analisando o relacionamento dos seres vivos, entre si e com
0 meio ambiente, promovendo observacdes in loco (DPlanSemestrallEM)

(x) confeccéo de mapas.

Confeccionando mapas demonstrativos dos principais ecossistemas
brasileiros, indicando os seres em extincdo, bem como das regides em
degradacédo (DPlanSemestrallEM)

Chama a atencéo a diferenca encontrada entre os documentos do EF e
do EM. Os primeiros apontam estratégias de EA e recursos didaticos a serem
utilizados nas atividades, como pode se ver nos exemplos acima. Ja os documentos
relativos ao EM parecem descrever como devem ser fornecidas, oralmente, as
explicacbes para os alunos, mostrando que a aula expositiva € vista como uma boa

estratégia de EA para as aulas de Biologia da escola.
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Estabelecendo diferencas entre os varios tipos de células, reconhecendo
gue sdo resultantes da diferenciacéo celular pela atividade génica e que se
encontram organizadas para manutencdo da vida (DPlanSemestrallEM)
Descrevendo os processos de ocupacgdo e/ou substituicio de populagbes
de determinados ambientes, e identificando as tendéncias da intervencao
das tecnologias nesse processo (DPlanSemestral1EM)

Explicando que o fornecimento de alimentos e de oxigénio para quase todos
0s seres vivos decorre do processo de fotossintese (DPlanSemestral2EM)
Compreendendo que a doenca resulta de determinantes biolédgicos, sociais,
culturais e econdmicos, enfocando aspectos basicos da etiologia das
doencas resultantes de infeccGes e infestacbes mais comuns no Brasil
(DPlanSemestral2EM)

Apesar disso, alguns trechos dos documentos do EM sugerem a

realizacdo de discussdes em sala de aula.

Discutindo prejuizos causados ao meio ambiente, pela interferéncia do
homem (DPlanSemestral2EM)

Discutindo a biotecnologia e seus aspectos ético, politico e econdmico
(DPlanSemestral2EM)

Esses documentos também indicam a realizacdo de aulas praticas,

embora ndo descrevam exatamente o que sera feito nessas aulas.

Planejando e executando projetos de experimentos que permitem
observac®es e conclusdes.

Estabelecendo comparacdes e relacdes entre fatos de uma mesma area
cientifica ou de diferentes areas da ciéncia. (DPlanSemestral2EM)

Embora a andalise desses documentos indique o uso de variadas
estratégias de EA na escola, somente algumas foram observadas durante as aulas.
As estratégias de EA mais utilizadas nas aulas foram a aula expositiva; a aula
expositiva-dialogada; a anotagdo dos principais topicos da aula no quadro; a leitura
de textos seguida de resolucdo e correcdo de questionarios e demonstracdes de
experimentos no laboratério. Esses dados conduziram aos seguintes
guestionamentos:

(a) Teria sido o tempo de observagao insuficiente para presenciar 0 uso
das diferentes estratégias de EA previstas no planejamento da escola
ou realmente apenas algumas dessas sao utilizadas em sala de aula?

(b) As estratégias de EA utilizadas na escola atendem as necessidades
dos alunos?

Para conhecer as estratégias de EA utilizadas na escola e a opinidao dos
alunos sobre essas, foi fornecida uma lista com diversas opc¢fes de estratégias de
EA para que os alunos assinalassem as que eles gostam mais, as que menos
apreciam, as que sao mais e menos utilizadas na escola (Questionario 1,

APENDICE A). Foram reservados espacos em branco, para que os alunos
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pudessem acrescentar estratégias ndo presentes na lista e uma questdo para
coletar sugestdes de estratégias que eles considerassem adequadas para aprender
Ciéncias Naturais/Biologia.

A maioria dos alunos nada escreveu nos espacos em branco. Porém,
uma aluna afirmou que gostava da Feira de Ciéncias (evento que ocorre anualmente
na escola); um aluno relatou que ndo gosta de nenhuma das atividades escolares,
mas precisa terminar o segundo grau e outro escreveu gue a escola tem tudo o que
ele mais gosta, nada falta. No entanto, esse mesmo aluno escreveu no espaco
correspondente as estratégias nado apreciadas pelos alunos, que preferia nao
comentar. Duas alunas ndo compreenderam a pergunta e responderam temas ao

invés de estratégias. Chamam atencdo as respostas dadas por uma delas.

Sempre os professores ddo a matéria completa (Q1I)
N&o tem nenhum que eu ndo gosto procuro gostar de todos preciso
apreender todos (Q11)

Mais uma vez, se apresenta a confianga na competéncia do professor e a
idéia, relacionada ao modelo de ensino transmissivo, de que os alunos precisam
dominar todos os conteudos trabalhados na escola, mesmo sem compreender a
importancia para suas proprias vidas.

Os alunos fizeram poucas sugestdes de estratégias de EA para as aulas
de Ciéncias Naturais/Biologia: solicitacdo de maior nimero de trabalhos em grupo e
individuais; realizacdo de mais experimentos e pesquisas no laboratério e projecéo
de mais videos sobre a matéria. Um aluno solicitou a realizacdo de aulas em espaco
extra-escolar, como no zoologico, em reservas ou hospitais e uma aluna escreveu
gue gostaria de ter aulas interessantes e ndo monétonas.

Esses resultados podem ser explicados de maneiras diversas: os alunos
nao tinham mesmo nada a acrescentar; ndo entenderam as questdes; tiveram receio
de responder, mesmo sendo 0s questionarios anbnimos; estavam com pressa, pois
estava sendo utilizado o tempo de aula para responder o questionario; confiam que
no professor para fazer as escolhas corretas; ou percebem os estudos como uma
obrigacdo que eles precisam cumprir de qualquer maneira, sem preferéncias. Nas
entrevistas individuais dois alunos afirmaram que muitos alunos nédo devem ter
compreendido as questbes do questionario ou responderam com pressa, sem

prestar muita atencao.
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As estratégias de EA mais assinaladas como preferidas dos alunos foram
aulas de discusséo, aulas préticas, resolucdo de questionarios, trabalhos em grupo,
aulas expositivas e pesquisas na internet. As menos assinaladas foram teatro, jogos
e brincadeiras, trabalhos individuais, leitura de outros textos além do livro didatico
(por exemplo, de jornais e revistas) e pesquisas em outras fontes além da internet
(TABELA 5).

TABELA 5 — Estratégias de ensino-aprendizagem que o s alunos mais gostam

Atividade N° de
citagdes
Aula de discussao (os alunos e o professor discutem um assunto) 13
Aula pratica (experimentos) 12
Resolugdo de questionario 11
Trabalho em grupo 10

Aula expositiva

Pesquisa na internet

Apresentacédo de slides

Leitura e uso do livro didatico

Consulta a sites indicados pelo professor

Histéria dos cientistas e de como eles construiram conhecimento
Projecao de filmes

Leituras de outros textos além do livro didatico (jornais, revistas, etc.)
Pesquisas em outras fontes além da internet

Trabalho individual

Jogos e brincadeiras

Teatro

NWhMADMITOOOONWOO

Esses resultados foram em parte confirmados pelas indicacbes de

estratégias de EA nédo apreciadas pelos alunos (TABELA 6).

TABELA 6 — Estratégias de ensino-aprendizagem que o s alunos menos gostam

Atividade | N° de citagbes
Jogos e brincadeiras

Pesquisas em outras fontes além da internet

Histdria dos cientistas e de como eles construiram conhecimento
Aula expositiva

Resolucao de questionario

Teatro

Leitura e uso do livro didatico

Trabalho em grupo

Leituras de outros textos além do livro didatico (jornais, revistas, etc)
Projecao de filmes

Pesquisas na internet

Aula de discusséo (os alunos e o professor discutem um assunto)
Aula pratica (experimentos)

Consulta a sites indicados pelo professor

Apresentacao de slides

Trabalho individual

RPWWWWARMDRUUOOON N~

A comparacao dos dados presentes nas TABELAS 5 e 6, mostra que a

resolucdo de questionarios e a aula expositiva foram assinaladas como estratégias
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preferidas por grande parte dos alunos, mas também foram assinaladas como
menos apreciadas por alguns alunos, mostrando que ha divergéncias em suas
opinides sobre essas estratégias de EA. Além disso, o trabalho individual foi pouco
assinalado tanto como estratégia preferida como menos apreciada, o que pode
demonstrar indiferenca quanto ao uso dessa estratégia de EA para a maioria dos
alunos.

Os alunos apontaram como as estratégias de EA mais utilizadas na
escola as aulas expositivas, a resolucao de questionarios, as aulas de discusséo, as
aulas praticas, os trabalhos em grupo e os trabalhos individuais (TABELA 7). Isso
indica que, excetuando-se o trabalho individual, as estratégias de EA mais utilizadas
pelos professores em sala de aula sao as preferidas por grande parte dos alunos.

TABELA 7 — Estratégias de ensino-aprendizagem mais  utilizadas na escola

Atividade | N° de citacbes
Aula expositiva 14
Resolucao de questionario 14
Aula de discussao (os alunos e o professor discutem um assunto) 13

Aula pratica (experimentos)

Trabalho em grupo

Trabalho individual

Leitura e uso do livro didatico

Pesquisas na internet

Histdria dos cientistas e de como eles construiram conhecimento
Leituras de outros textos além do livro didatico (jornais, revistas, etc.)
Consulta a sites indicados pelo professor

Pesquisas em outras fontes além da internet

Projecao de filmes

Jogos e brincadeiras

Apresentacao de slides

Teatro

OFRPFPFPNWWAPLONOWOW

As estratégias de EA assinaladas como as menos utilizadas na escola
sao teatro, projecao de filmes, jogos e brincadeiras, pesquisas na internet, pesquisas
em outras fontes além da internet e apresentacao de slides (TABELA 8). Isso indica
gque muitas das estratégias pouco apreciadas pelos alunos sdo, também, pouco

utilizadas pelos professores na escola.
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TABELA 8 - Atividades menos utilizadas na escola

Atividade | N° de citagbes
Teatro 12
Filme 10
Jogos e brincadeiras 10
Pesquisas na internet 10

Pesquisas em outra fonte além da internet

Apresentacédo de slides

Leituras de outros textos além do livro didatico (jornais, revistas, etc.)
Leitura e uso do livro didatico

Trabalho em grupo

Aula expositiva

Aula pratica (experimentos)

Historia dos cientistas e de como eles construiram conhecimento
Aula de discusséo (os alunos e o professor discutem um assunto)
Resolugdo de questionario

Consulta a sites indicados pelo professor

Trabalho individual

WwWwwwhrhhrbhooo~N©O©O

Esses resultados corroboram os dados de observacdo das aulas que
indicam que nem todas as estratégias de EA escritas no planejamento da escola sao
colocadas em pratica durante as aulas. Além disso, as estratégias apontadas pelos
alunos como as mais utilizadas coincidem com as observadas no decorrer das aulas
e tém a aprovacdo de muitos desses alunos, ja que foram também assinaladas
como preferidas por grande parte deles. Essas constatacdes levantaram as
seguintes questdes:

(a) Por que nem todas as estratégias citadas no planejamento semestral
das disciplinas de Ciéncias Naturais e de Biologia sdo de fato
utilizadas na escola?

(b) Sera que os alunos tiveram contato suficiente com as estratégias de
EA que eles afirmaram n&o gostar?

(c)Podem a falta de contato com algumas praticas, aliada a concepcao de
ensino que esses alunos trazem de suas vivéncias anteriores, levar a
visdo de que estratégias diferentes do que eles consideram “aula”, nao
os auxiliam na aprendizagem?

(d) Estariam esses alunos realmente satisfeitos com as estratégias
utilizadas para promover a sua aprendizagem?

Essas questdes, juntamente com o fato de muitas das perguntas do

questionério terem sido deixadas em branco, sem justificativa ou com justificativas

insuficientes e/ou confusas, levaram a realizacdo das entrevistas com cinco alunos
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voluntarios para aprofundar o conhecimento sobre a visdo que esses alunos tém
sobre o EC na escola e sobre a NC.

Foi investigada a opinido dos alunos sobre diversas estratégias de EA
(roteiro da entrevista — APENDICE D) e os resultados serdo apresentados por
estratégia investigada. Algumas vezes, ao invés de basear a resposta na estratégia
de EA, os alunos focaram o recurso didatico usado, sendo os resultados obtidos
nesses casos apresentados na secao 4.1.2.2.

4.1.2.1.1 Aula expositiva

Os alunos entrevistados consideram a aula expositiva uma estratégia
necessaria, quase que natural, de aula, mas néo suficiente para que eles aprendam.
Para eles, essa estratégia de EA precisa ser complementada com o uso de outras,
principalmente com a anotacdo de resumos no quadro e exercicios sobre o que foi

dito pelo professor.

Bernardo: Ah ndo! Essas aulas s6 de:: s6 de teoria assim, sem exercicio eu
nao consigo pegar. (EB38-39)

Marta: Eu gosto que ele (+) explica e faga um resumo (+) pra gente poder
ter até um um uma um tépico pra vocé ler depois. Porque se ele sé falar,
como é que eu vou entender aquilo tudo depois?

Pesquisadora: [Entéo so6 falar ndo da?]

Marta: [como] So6 falar ndo ndo da, porque as vezes ele ta falando, mas ele
fala tanta coisa pra pra preencher aquele tempo ali, que ndo da tempo. So
se eu gravar! (EM172-177)

Marta: Nao, ele pode, eu acho que uma aula que ele COMENTA, que ele
FALA e ele escreve um pouquinho, para ali e da uma explicacao, eu acho
gue nao tem problema (+) né? O que ndo da é o professor que fala, fala,
fala, fala, fala a aula in-, 45 minutos; mas ai, resolveu o qué? (++) (...) eueu
acho assim, que seria, 0 certo seria (+) um texto e um exercicio; um texto
0::u ou (+) um trabalho e um exercicio, porque a gente acaba também, né?
(EM237-245)

Mesmo defendendo a participacdo do aluno durante as aulas, Fernanda
destaca o papel da fala do professor, para sua aprendizagem, ao responder que
para estudar a matéria se lembra do que o professor falou em sala de aula. Além
disso, ela acha que o ensino a distancia ndo funcionaria para ela porque necessita

da fala do professor para aprender:

Fernanda: /.../ Eu acho que a aula tem que ter, tem que ter participacéo do
aluno. Pro pro- (+) até pro professor saber, é, o desenvolvimento do aluno,
até aonde o0 aluno ta aprendendo ali. (EFe86-88)

Fernanda: /.../ E tento lembrar o que eu, o que eu OUVI na sala de aula,
também. (EFel32)
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Fernanda: ndo, com isso, comigo ndo funciona. Porque eu sou o que o
professor fala na sala de aula. Assim, o, eu fixo muito, sabe? (EFe407-408)

Ja Francisca, que estava se preparando para um concurso, ndo via muita

relevancia na aula expositiva, preferindo o uso de aulas praticas e exercicios.

Francisca: Tem que TER pratica, ir 14, fazer alguma experiéncia.
Pesquisadora: A aula tedrica, do professor s explicar/

Francisca: E as vezes ndo, também, s6 explicando, mas tem que ter muito
exercicio.

Pesquisadora: Hurum.

Francisca: E laboratério. (EFr68-73)

4.1.2.1.2 Debate

O dialogo entre professor e alunos acontece em algumas aulas, porém a
realizacdo de discussdes mais amplas com a turma, sobre determinados temas, nao
foi observada. Questionadas sobre a inclusdo dessa estratégia de EA nas aulas de
Ciéncias Naturais/Biologia, para discutir temas polémicos, Marta e Francisca
manifestaram opinides diferentes. Francisca entende que, embora cada um tenha
uma opinido, é interessante ouvir a opiniao do outro, mas acha que o professor deve

regular o tempo gasto com a discussao.

Francisca: /.../ Tem que sé regular assim tipo o tempo, né? Mas seria
interessante que cada um ia ter uma opinido, e € bom a gente ouvir, né?
Ouvir o que que cada um pensa. E bom, discussédo é muito bom. (EFr298-
303%)

JA Marta ndo parece crer que os alunos possam se beneficiar com a
discusséo de temas polémicos, pois acredita que cada um apenas defenderia seu
ponto de vista. Ela destaca o papel do professor para apaziguar as discussdes e

limitar manifestacées mais acaloradas.

Marta: Eu acho, desde que a pessoa tem, que o professor tenha pulso pra
nao deixar extrapolar pra certas coisas pra ndo gerar confuséo.
Pesquisadora: Como assim? [Da um exemplo.]

Marta: [Tipo assim], por exemplo::, vocé sabe que (+) o mundo hoje ta (+)
saiu essa historia ai da (+) desse aborto, dessa crianga de nove anos. (...)
Né? Entéo, se ndo for um professor que tiver controle, vai dar vai dar até
briga em sala de aula, porque todo mundo tem uma opini&o. EU prefiro NAO
opinar dentro de sala de aula.

Pesquisadora: [Hurum].

Marta: [SO se] o professor abrir um dialogo e tiver controle, porque o
professor tem que ter pulso (+) pra falar “N&o, para, e parou e agora
acabou”. Eu acho que o professor, ele tem que ter muita (incompreensivel)
responsabilidade e (+) FORCA pra poder abrir um discurso desse porque
vocé sabe que as pessoas pensam de todo jeito. (...) [Né?] Entdo o
professor tem que saber se colocar e saber também, certas situacdes, ja
saber contornar. /.../ (EM717-746)
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Em entrevista, a professora Marilia relatou duas maneiras que utiliza para
trabalhar temas polémicos ou da atualidade com os alunos da EJA: marcando
trabalhos para eles apresentarem ou incluindo textos sobre esses assuntos nas
provas. Ela considera que a segunda estratégia alcanca resultados melhores, visto
que algumas turmas do noturno alegam ter muitos trabalhos para fazer e na
avaliacdo eles demonstram dedicar mais atencdo as informagfes. Além disso, a
professora alega falta de tempo para abordar esses temas durante as aulas, apesar
de ndo notar resisténcias dos alunos a discussdo. Todavia, as discussbes acabam
mesmo sendo evitadas. E importante perceber o papel de destaque dado a

avaliacao para levar os alunos ao cumprimento da atividade.

4.1.2.1.3 Aula prética

As aulas praticas sao vistas como atividades complementares, que
auxiliam a aprendizagem. Segundo os alunos, elas podem:

a) acrescentar conhecimentos;

Rogério: /.../ em se tratando de experimento, como ce falou, tem coisa que a
gente fez que a gente muita gente ndo sabia. (ER420-421)

b) esclarecer duvidas, uma vez que permitem fazer, pegar e ver,

Fernanda: Ajuda porque muitas coisas vocé esclarece muito ali na aula no
laboratério, né? Que na sala de aula ndo DA pra fazer aquela, aquela aula
pratica ou entdo fazer, VER o que tem no laboratério, entendeu? (EFelll-
113)

Fernanda: /.../ E:: eu acho que € FAZENDO, PEGANDO, que a gente (+) vai
interagir melhor. (EFe478-484)

c) compreender melhor o contetdo;

Francisca: /.../ Ajudou muito sobre o DNA. Ai eu consegui entender mais
algumas coisas. (EFr63-69*)

d) motivar os alunos para a aula;

Marta: /.../ E:: (+) o Claudio ja fez varias experiéncias assim com a gente o
ano passado. Nossa! Foi (+) coisa assim que eu jamais imaginava! Semana
mesma acabou que fez um ai que foi OTIMO! E bom. S6 de, aquele a
negocio de “vou pro laboratorio” a gente “ai” ((som de suspiro de alivio)),
entendeu?

Pesquisadora: [Ja é/]

Marta: [Ja te leva] l& em cima, né?

Pesquisadora: [Hum...]

Marta: [Entdo] a a Barbara trazia a gente também pra gente ver uns
negocinhos que ela tinha guardado, MUITO bom! Nossa, foi assim
EXCELENTE! (+) Sabe, eu acho que todo mundo gostou. Quando falava ir
pro laboratério, tava todo mundo com a bolsa na porta! (EM434-445)

e) auxilid-los a construir a relacéo teoria-pratica.
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Marta: Ajuda, ajuda a entender a matéria e ajuda quando vocé VE no livro,
vocé vai “Ah, isso aqui (+) eu vi la no laboratério. Ele FEZ no laboratério (+)
Deu esse RESULTADO aqui que ta aqui no livro” (+) entendeu? (EM464-
471%)

A pequena participacdo dos alunos na execucdo dos experimentos, ja
mencionada neste trabalho?®, fica evidente no trecho abaixo da entrevista de Marta:

Pesquisadora: [E cés] preferem VOCES fazerem (+) as o experimento ou o
professor fazer, mostrar, [tem diferenca?]

Marta: [Bom, ele nunca deixou] (+) ele nunca deixou assim a gente fazer,
né? (+) [talvez]

Pesquisadora: [Sempre ele] que mostrou?

Marta: E, ele que mostrou. (EM448-452)

Bernardo, ao mesmo tempo em que declarou que “ndo pegava’ as aulas
praticas, também citou a aula pratica como algo que complementou as aulas sobre
DNA, contribuindo para a sua compreensdo do conteudo. As entrevistas de
Bernardo, Francisca e Fernanda ocorreram no final do primeiro semestre de 2009,
qguando a fase de intervencéo da pesquisa ja estava em andamento, apos uma aula
pratica em que cada grupo de alunos construiu o seu modelo de DNA. Pode ser que
por essa aula ter sido a mais recente antes da entrevista, eles tenham se baseado
nela para responder a pergunta. Isto poderia explicar o fato de Bernardo dizer que
as aulas praticas ndao eram relevantes para sua aprendizagem, mas que tinham sido
importante complemento no caso do estudo do DNA e também explica a citacao
desse exemplo por Francisca e Fernanda. No entanto, ndo é possivel afirmar que a
associacao entre as aulas praticas e a possibilidade de atuagéo do aluno, fazendo e
pegando, como afirmado por Fernanda se deva a essa aula, ja que na primeira
afirmacdo citada, a aluna néo se referia a aula sobre DNA, somente no segundo
trecho citado de sua entrevista. Uma fala da professora Marilia indica os motivos

pelos quais ela gosta de aulas praticas.

Professora Marilia: bom, eu ndo sei. Eu acho que primeiro porque (++)
assim, eu gosto mesmo. (++) E depois (+) pra assim variar um pouquinho
com eles, pra (++) exatamente pra sair dessa de ficar s6 na expositi::va. (...)
Em muitos eu percebo, eles nunca viram um microscopio, nunca pegaram,
né? Entdo, eu acho que isso &, é importante. (EProfM275-290%)

E importante assinalar o interesse da professora de proporcionar aos
alunos o contato com equipamentos do laboratorio, embora nas aulas nao se tenha

observado o manuseio desses equipamentos pelos alunos.

%% pagina 97.
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4.1.2.1.4 Resolucdo e correcao de exercicios

Os exercicios normalmente sdo questionarios, conforme observado em

sala de aula. Os alunos apontaram como potencialidades desses:

a) estimular o aluno a ler;

Rogério: Eu acho, eu acho que sim, porque é uma forma também de
estimular o aluno a estu- a ler, ndo é? (ER80-81)

b) sanar dividas por meio de sua corre¢ao;

Marta: /.../ Entéo, é, se ele aplica um exercicio, uma correcéo ali, ele vai tirar
a davida de muita gente. (EM286-287)

c) complementar outras estratégias de EA, como a aula expositiva, a

leitura de um texto ou a projecédo de um filme;

Marta: /.../ eu acho que uma aula que ele COMENTA, que ele FALA e ele
escreve um pouquinho, para ali e d4 uma explicagédo, eu acho que nao tem
problema (+) né? O que ndo da é o professor que fala, fala, fala, fala, fala a
aula in-, 45 minutos; mas ai, resolveu o qué? (++)(...) /.../ a gente nao fez
um exercicio em cima daquilo ali (+)

Pesquisadora: [hurum]

Marta: [né? pra gente]/ eu eu acho assim, que seria, o certo seria (+) um
texto e um exercicio; um texto o:u ou (+) um trabalho e um exercicio,
porque a gente acaba também, né? (EM237-245)

Bernardo: /.../ passar filme e depois comentar sobre o filme. E depois partir
pros exercicios. (EB429-431%)

d) servir de instrumento de avaliacao;

Marta: /.../ Uma maneira do do professor avaliar. (EM245-246)

e) constituir uma maneira de o professor “corrigir” o desinteresse de um

aluno.

Marta: Mesmo que ele cobrasse, que ele falasse: “Olha eu quero o exercicio
assim. Quem é que tem duvida? Nao ndo deu conta de fazer? Por que que
tem davida?” (EM246-248)

Marta: Por que que vocé ndo deu conta? Por que que vocé nédo fez? Por
que que cé ndo leu?” Porque tem aluno também que néo I, é verdade! Nao
Ié, ndo se esforga, num (+) BRINCA. E uma maneira do professor corrigir o
aluno. Né? Entdo cé vé que, hoje cé vé menino terminando o segundo grau
gue nao sabe nada. (EM287-291)

Todavia, nem sempre 0s exercicios sao feitos em casa, como proposto

pelos professores e,

mesmo quando solicitado que o fagcam em sala de aula, muitos

alunos esperam pela correcdo para copiar as respostas fornecidas pelo professor,

conforme comentado na sec¢éo 4.1.1.3.

Vérias razbes poderiam explicar esse comportamento dos alunos, como:

falta de tempo;

incompreensdo do conteudo; inseguranca para responder

autonomamente; desinteresse pelo tema; crenca de que aprenderdo apenas
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copiando as respostas fornecidas pelo professor ou que, pelo menos, obterdo bons
resultados nas provas. As falas de Marta, citadas acima, evidenciam a existéncia de
dificuldades de compreensédo ou de inseguran¢a dos alunos, além de desinteresse
por parte de alguns colegas. J4 Rogeério, apesar de declarar falta de tempo, também

indica necessidade de apoio do professor.

Rogério: /.../ a maioria do pessoal trabalha durante o dia e a noi- ndo tem
muito tempo pra responder, ndo da pra responder tudo em casa, entéo fica
sempre um pouquinho PRA SALA, né, que a gente pergunta pro professor
depois, e o professor da apoio. (ER91-94).

O comportamento dos alunos, de apenas copiar as respostas fornecidas
pelo professor, acaba sendo reforcado inconscientemente pelos professores. Ao
passar uma tarefa para os alunos, os professores avisam que “vai valer ponto”, na
tentativa de garantir o cumprimento da tarefa. No entanto, muitas vezes a atribuigao
de pontos acontecia depois da correcdo dos exercicios. Além disso, alguns
professores passavam exercicios semelhantes aos que eram colocados nas provas,
reforcando, ndo intencionalmente, a crenca de que copiando e “memorizando”
agueles exercicios eles “aprenderiam” o conteudo e teriam bom desempenho nas
provas. A associacdo entre memorizacdo de informacgbes e aprendizagem pode

também ser percebida também nas entrevistas.

Rogério: Olha, entdo, a questdo que eu tava te falando que eu gosto que o
professor passa tudo no quadro porque eu tenho muita dificuldade de:: ficar
relembrando, né? (ER184-185)

Bernardo: E eu acho que é porque:: eu demoro a fixar mais a Biologia.
Quimica e Fisica se me passar a matéria hoje, amanha eu ja sei ela. Porque
envolve nimeros também, né? (EB116-118)

Francisca: /.../ Mas a aula de laboratério, quando ela é BEM dada (+) aquilo
fixa mesmo na sua mente. Vocé realmente ndo esquece ndo. (EFr374-375)

Ja a importancia das provas para os alunos fica evidente na fala da

professora Marilia.

Professora Marilia: E. A gente tem aluno a noite que fala assim “Professora,
mas isso ai vai cair na prova? Mas isso ai € importante? (++) Mas isso ai
vocé vai cobrar?” Entdo parece que eles ndo querem. (+) N&o é, a gente
fala assim parece que eles ndo querem, eu acho que néo é o correto. Mas a
forma deles agirem, eles te cobram, tém aquela preocupacdo com o
conteddo, fazer a avaliagdo e passar, obter a média. Assim fica meio
complicado com eles (+) assim, vocé querer, é, VARIAR muito. Parece que
eles tém pressa, quer fechar e (+) assim, objetivo, né? “Eu quero (+) fazer a
avaliacdo, passar e fechar o semestre.” (EProfM188-194)

Desse modo, o desejo de obter bons resultados nas provas, associado a
crenca de que bom desempenho nas provas equivale a aprendizagem, idéias

bastante presentes no modelo de ensino transmissivo, acabam ofuscando a
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necessidade de realmente enfrentar as dificuldades encontradas e resolver os

exercicios, deixando de apenas copiar a sua correcao.

4.1.2.1.5 Trabalho em grupo

Quatro dos alunos entrevistados consideram que o trabalho em grupo
pode auxiliar a aprendizagem, embora tenham dito isso sem muita conviccdo e
ainda estabelecido algumas condi¢des para o considerarem benéfico: o grupo deve
ser organizado e todos devem colaborar. Além disso, a maioria acha que o trabalho

deve ser feito dentro de sala porque eles nao dispdem de tempo fora da escola.

Rogério: eu gosto desde que seja um grupo organizado. Né? Que as
pessoas/ /.../ Porque tem umas pessoas que realmente tdo ali (+) que tdo
interessadas em estudar, né, que (+) é o tempo que eles tém pra estudar é
A SALA de aula, saiu dali, o tempo acabou. E tem outros que assim ndo
trabalha durante o dia, tem um tempo maior pra estudar e que, na sala, leva
tudo mais na esportiva esportiva. (ER427-432%)

Fernanda: /.../ Se a se o grupo for BOM, ai eu acho que ndo é perda de
tempo ndo. Sabe? Mas agora, se 0 grupo ndo ajudar... (EFe148-149)

Bernardo: Trabalho em grupo é dificil porque a gente, todo mundo trabalha,
né? (+) Assim na rua ndo tem como fazer.

Pesquisadora: E aqui? [Se for pra fazer aqui dentro?]

Bernardo: [Aqui dentro até], até, até poderia complementar, né, o estudo
com trabalho em grupo. (EB52-56)

Francisca levantou dois pontos importantes sobre o trabalho em grupo: a
importancia do envolvimento do aluno para que o0 mesmo possa se beneficiar dessa

estratégia e a possibilidade de cada aluno poder trazer uma contribuicéo diferente.

Francisca: Tem muito trabalho, principalmente quando vocé se interage, né,
com o grupo, vocé também se interessa e vai procurar, porque, se vocé so
deixar com os outros, ce ndo vai aprender, ce também TEM que fazer sua
parte.

Pesquisadora: Hurum. E trabalho individual? Pr'océ fazer sozinha (+)
[pesquisa/]

Francisca: [E bom também]. E bom, mas trabalho em grupo é melhor
porque, se todos cooperarem, cada um traz uma coisa diferente. (EFr362-
368)

4.1.2.1.6 Trabalho individual

As opinides dos alunos sobre os trabalhos individuais, geralmente feitos

em casa, sao diferenciadas. Marta, por exemplo, defende o uso dessa estratégia.

Marta: [E porque quando vocé] pbe, vocé faz um trabalho, eu gosto muito
de fazer trabalho, porque vocé aprende, vocé I&, vocé tem que reler, refaz
aquilo ali, né? D& trabalho? Da. (EM141-142)

Rogério e Francisca preferem o trabalho em grupo ao trabalho individual.



109

Rogério: ((2s)) em grupo, trabalho assim, dependendo do trabalho, em
grupo. (ER440)

Francisca: /.../ E bom, mas trabalho em grupo é melhor porque, se todos
cooperarem, cada um traz uma coisa diferente. (EFr367-368)

Todavia, Rogério considera que muitas vezes o0s professores solicitam os

trabalhos simultaneamente e, por falta de tempo, eles ndo conseguem fazer todos.

Rogério: Eu acho que (3s), o que as vezes acontece, pelo menos 0 ano
passado, é que os professores, eles se preocuparam em dar assim matéria
pra gente pesquisar ou trabalho pra fazer, um atras do outro. Ai 0 que que
aconteceu: a gente num ndo dava conta. Porque cé imagina, a Marilia entra
aqui e fala “olha vocé vai ter que pesquisar isso aqui e me trazer amanha”;
ai o professor de Matematica entra aqui “olha, eu quero esse exercicio aqui
respondido amanha”. Entdo ndo tem como! (ER532-538)

Fernanda também declarou que n&o dispde de tempo para a realizacao

de atividades em casa.

4.1.2.1.7 Joqos e brincadeiras

As entrevistas também permitiram confirmar que estratégias como jogos e

brincadeiras ndo sao utilizadas na escola. Apesar de os alunos afirmarem acreditar

que essas atividades possam auxiliar na aprendizagem, as pausas e hesitacoes

presentes nas falas de dois deles mostram incerteza quanto a isso. Além disso,

esses dois alunos colocaram condi¢cdes para que a estratégia tivesse éxito.

Rogério: D4, é, da pra aprender sim. Desde que seja dentro daquilo que ta:
assim que o professor ta passando e que ndo fuja muito da da (+) da
matéria, né? E:: tem que ser uma coisa que chame a atengdo também. (+)
uma brincadeira que chame a aten¢édo (ER168-172%)

Francisca: E (+) ndo. D& pra, da pra aprender. S6 que tem que haver a
combinacgédo, né? (+) bom, se aquilo € um jogo, mas tem que saber como
jogar, né? Tudo tem um momento de, quando é brincadeira e quando é
coisa séria. (EFr287-289)

Entretanto, Marta e Fernanda acreditam que 0s jogos e as brincadeiras

poderiam além de descontrair, “quebrar a monotonia” das aulas, favorecer a

interacdo entre os participantes, despertar a curiosidade e auxiliar o raciocinio dos

alunos.

Fernanda: Eu acho que seria legal porque ai nao fica esse negdcio, aula, é
(+) aquela, aquelas aula (+) monétona. Né? Aquela monotonia, né? Eu acho
gue seria legal, seria uma maneira de interagir melhor. (EFel74-176)

Marta: Eu eu levaria a sério. EU. Porque eu acho que tudo, tudo que vocé
faz co::m (+) perseveranca, vocé adquire alguma coisa. Se é um jogo, mas
eu to utilizando pra um estudo/ Eu com certeza eu vou aprender, né?
Porque aquilo desperta muito a curiosidade da gente. E bom, vocé distrai,
sabe? (...) eu acho que eu as vezes a gente (+) tem coisas que vocé
aprende brincando, ndo é? Tem certas brincadeiras que vocé vai analisar
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hoje: “isso ai é aquela brincadeira la 6 (+) transformou num jogo”, fica mais
facil da gente pensar. Tem pessoas que tem dificuldade de raciocinio. Eu
também TENHO difi- dificuldade. Entdo eu eu acho que ajuda. To falando
por mim, né? Nao sei dos outros. (EM407-433%)

A professora Marilia entende que os jovens tém facilidade para aceitar o
uso dessas estratégias de EA, mas os adultos, em sua opinido, consideraram “aula”
somente as aulas expositivas, nas quais eles percebem claramente a presenca dos

contetdos escolares:

Professora Marilia: olha, (+) ah é tdo complexo, eu acho que:: (+) varia
muito assim de (+) de turma para turma. E:: a turma desses que tem assim
(+) MAIS maduro, eles s&o (+) sdo assim, eles acham que é CONTEUDO
mesmo (+) que a gente tem que dar. Eu acho que o pensa- aquele
pensamento ainda assim tradicional. Agora, a garotada (+) eu acho que (+)
vai mais/ (...) eles sdo assim mais (+) a gente tem mais como chegar, né?
Agora os outros ndo. Eles cobram muito assim, &, é aula mesmo (+) [é
conteudo.]

Pesquisadora: [Expositiva?]

Professora Marilia: E. (EProfM78-90)

4.1.2.1.8 Abordagem histoérica e filoséfica dos conteddos

A HFC parece ser pouco trabalhada ou abordada muito superficialmente,
pois além dos alunos apresentarem muitas dificuldades para se lembrarem de algum
cientista para exemplificar, eles parecem n&o se importar muito com essas
informacgdes. Bernardo, inclusive, critica o fato de os professores falarem “de

experimentos muito antigos”.

Bernardo: /.../ mas o que eu noto é que eles falam muito dos experimentos
muito antigo.

Pesquisadora: E cé acha que isso € bom ou ndo?

Bernardo: Eu acho que isso é ruim. Porque quando eu vou pegar aula
particular, até a menina que que é uma professora mais nova, ela fala
“Nossa! Eu vou ter que procurar no livro isso aqui porque esses
experimentos aqui, esses homes sdo muito antigo!” (EB186-192)

Esse mesmo aluno disse que saber a histéria ndo o ajudava muito a
compreender os conteudos, embora tenha afirmado que conhecer os experimentos
sobre a origem da vida o havia auxiliado. Rogério e Fernanda responderam
hipoteticamente que achavam que seria interessante e Francisca defendeu o uso da
Historia da Ciéncia durante as aulas. Além de se interessar pela Histéria da Ciéncia,

ela considera que as informacdes historicas a ajudam a entender o conteudo.

Francisca: /.../ eu quero saber de onde veio, como foi que ele fez, né? Eu
guestiono. Mas assim de aula nédo, é porque eu gosto de perguntar mesmo.
Pesquisadora: Mas assim, isso te ajuda? [Ce saber/]

Francisca: [Ajuda]. Entende, porque como que ele descobriu, né? AONDE
gue ele foi, a fonte, que que ele tava FAZENDO que ele se interessou por
aquilo.
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Pesquisadora: Hurum.
Francisca: Ah, eu eu gosto de saber da Histéria da Ciéncia, mesmo!
(EFr154-163)

A fala da professora Marilia corrobora a idéia de que a Historia da Ciéncia
nao desperta o interesse dos alunos e apresenta como justificativas para esse
comportamento o fato de ndo perceberem a Historia da Ciéncia como conteudo

curricular e a falta de leitura dos alunos.

Pesquisadora: Nem na aula eles nunca perguntam como é que eram 0s
cientistas? (incompreensivel)

Professora Marilia: Nao, (++) e e dependendo de alguns assim, esses muito
preocupados SO com o contelido, aula expositiva (+) ai:: é:: parece que, eu
sinto assim (+) as vezes eu eu até falo com eles “Gente, eu penso que
Darwin morreu infeliz porque na época ele trouxe a a grande novidade e ele
ndo foi compreendido. Deve ter mo- falecido muito amargurado”. Eu vejo
assim eles ndo ligam muito pra aquele trabalho, pra importancia daquele
trabalho. S6 esses dias agora no no segundo ano que eu percebi assim, a::,
alguns, A TARDE, alguns adultos assim: “Professora, mas esse Lineau foi
um génio!” ((riso)) Mas é tao raro vocé ouvir isso, né? (...) Ma:is, eles
guestionam assim, nessa nessa parte do do trabalho dele, ai eu percebo
assim, que ndo ha aquele, eu acho que é é justamente o desligamento da
leitura, a FALTA de leitura, porque eles quase nao |éem, né? (EProfM310-
331)

Talvez por conhecer esse comportamento dos alunos, quando recebeu a
proposta de trabalhar alguns temas usando uma abordagem historica e filosofica, a
professora tenha apresentado certo receio. Entretanto, depois de ouvir atentamente
0s argumentos da pesquisadora e refletir sobre problemas que ela mesma
enfrentava para trabalhar os temas de origem da vida e evolugdo, ela mostrou-se

muito motivada.

4.1.2.2 Recursos didaticos

Nos documentos de planejamento semestral da escola encontram-se
apontados os seguintes recursos didaticos:
a) textos;

Utilizando textos e/ou gravuras (DPlanSemestral5EF)

b) gravuras;

Construindo diferentes cadeias alimentares a partir de gravuras, tentando se
inserir nelas (DPlanSemestral6EF)

c) desenhos;

Descrevendo o caminho que o ar e o alimento percorrem através de
desenhos ou textos (DPlanSemestral6EF)

d) albuns seriados;
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Usando jogos, brincadeiras, albuns seriados (DPlanSemestral5EF)

e) receitas;

Buscando receitas tipicas das diferentes regides, analisando os diversos
tipos de nutrientes nas receitas (DPlanSemestral6EF)

f) atlas e modelos anatémicos;

Pesquisando em atlas e modelos anatébmicos dando énfase as
caracteristicas primarias e secundarias do homem e da mulher
(DPlanSemestral6EF)

g) filmes;

Consultando previamente diferentes fontes de informacgéo (textos, filme,
fotos, revistas) (DPlanSemestral5EF)

h) fotos;

Fazendo coleta de fotos e/ou relatos de moradores antigos da regido
(DPlanSemestral5EF)

I) revistas;

Coletando  gravuras, reportagens matérias de revistas, etc
(DPlanSemestral5EF)

j) materiais de laboratério;

Usando termémetro clinico (DPlanSemestral6EF)

K) livros didaticos.

Utilizando livros textos que abordem a importancia da Quimica no dia-a-dia
(DPlanSemestral8EF)

Durante as aulas foram utilizados textos formulados pela professora a
partir de revistas de divulgacdo cientifica, de sites e de livros didaticos ou
universitarios; modelos dos processos de divisdo celular; projecdo de um trecho de
um filme; cartazes ilustrados; quadro branco e pincel; apostilas e livros didaticos.
Além disso, nas aulas praticas foram utilizados tanto materiais e equipamentos
proprios de laboratério, como béquer, pinca, papel de filtro, microscopio, laminas,
etc., como materiais presentes no cotidiano dos alunos, como panela, fogéao, colher
e garrafas. Durante as entrevistas individuais, os alunos discorreram sobre a
utilizacéo de diversos recursos didaticos nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, o

que sera discutido a sequir.

4.1.2.2.1 Filmes

O uso de filmes ndo é comum na escola, especialmente nas disciplinas de
Ciéncias Naturais/Biologia. Os alunos se lembraram de ter assistido a filmes,
geralmente documentarios, nas disciplinas de Geografia e Histéria. Assim, suas



113

opinides sobre o uso de filmes nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia sé&o
hipotéticas ou baseadas nas experiéncias vivenciadas em outras disciplinas.
Rogério admite ndo dar importancia a filmes, mas acaba dizendo que pode ser
“legal”. Em sua fala é possivel identificar hesitacbes e pausas que demonstram

inseguranca em suas afirmacoes.

Rogério: Nao, eu acho que, até até ajuda, né? Dependendo do filme, do do
do que seja, né? Eu acho que até ajuda, tem sempre alguma coisa que fica.
N&o tudo, né? Algumas coisas (+) pelo menos eu nao dou muita importancia
assim pra filme, porque ndo chama muito a atencdo. Tem que ser alguma
coisa que me chame muito a atencao, sendo... (ER126-129)

Rogério: Olha, eu acho que:: a gente ndo tem muita EXPERIENCIA assim,
né, de de assistir filme, essa coisa, mas eu acho que de repente (+) é:: (+)
dependendo também, eu acho que deve ser legal. (ER446-448)

Bernardo deu uma resposta muito curta sobre o uso de filmes em sala de

aula, mas posteriormente sugeriu seu o uso para melhorar as aulas de Biologia.

Pesquisadora: E se o professor comecar a usar estratégias diferentes, invés
dele s6 explicar, vamos supor, se ele passa um filme, ai usa o filme pra
explicar?

Bernardo: i::sso, muito bom. (EB76-78)

Pesquisadora: /.../ Assim alguma mudanca que cé gostaria, de contetdo ou
na aula, qualquer coisa.

Bernardo: E isso ai, é passar filme e depois comentar sobre o filme. E
depois partir pros exercicios. (EB427-431)

Ja as falas de Fernanda, Francisca e Marta apresentam argumentos de
defesa para o uso didatico de filmes. Fernanda acha que o filme permite “ver’ o
conteudo, serve como referéncia quando o assunto do filme é abordado em uma

prova ou em uma situacao cotidiana e “abre a cabeca”:

Fernanda: Eu acho que seria bom. Porque é uma coisa que vocé ta vendo.
Né? Ai, tipo assim, se cair, chegar a cair numa prova, ou entdo até na sua
vida mesmo. Né? Poxa vida! Eu falo, tem pessoas que chega e fala de tal
doencga “Ah eu ja vi isso” ndo é? Num filme. Ndo é? Eu acho que ajuda, eu
acho que aju- ajuda a abrir a cabeca. (EFe211-216%)

Francisca considera que o filme esclarece davidas sobre o contetdo
estudado e Marta vé nos filmes uma maneira de relacionar as imagens aos
conteudos estudados nos livros didaticos, descontrair os alunos e despertar a
curiosidade. Ela mostra-se tdo confiante no potencial dos filmes que chega a afirmar
gue, mesmo os colegas que ndo gostam de filmes, aprendem com a experiéncia de

assisti-los.

Marta: /.../ Um filme, uma uma uma coisa um (+) qualquer coisa que
MOSTRE ali, que (+) entendeu? Porque FAZ a gente viajar naquilo.
“(incompreensivel), eu vi isso aqui la no livro MESMO. E isso mesmo que
tava no livro”, né? Em cima/ também distrai que tem pessoas que fica tdo
TENSO, que ndo consegue fazer nada. Eu eu tiro por MIM! (+) (296-302)



114

Marta: /.../ porque vocé tem oportunidade de ver, entendeu? DESPERTOU
curiosidade pra ver OUTROS e outros e outros... (+) EU GOSTO,
entendeu? Eu acho que muitas pessoas, mesmo eles NAO GOSTANDO (+)
eles aprende. (EM340-342)

4.1.2.2.2 Imagens

As ilustracbes e imagens, utilizadas através de transparéncias, cartazes
ou slides, sdo aprovadas pela maioria dos alunos entrevistados. Somente Bernardo
acha gue néo auxiliam em nada seu processo de aprendizagem, embora cite o0 uso
dos slides projetados com data show como algo que contribuiu para sua
compreensao sobre o DNA. Fernanda e Francisca foram enfaticas ao afirmar a

contribuicdo do uso de imagens para a sua aprendizagem.

Fernanda: ajuda, DEMAIS. (...) Lembra, ai lembra. (+) Tipo assim, vocé
trouxe todo aquele material seu, na hora de estudar, ce ce lembra. “Poxa eu
vi iss0” “O isso aqui, isso aqui, foi bom”. (EFe118-127)

Francisca: E importante demais porque ce entende, principalmente, €, de
tudo, né? Do corpo humano, ce entende. (EFr81-82)

Marta inclusive sugeriu o uso de imagens para enriquecer as aulas de

Ciéncias Naturais/Biologia.

Marta: (++) olha eu nédo sei falar assim o EXATO, mas acho que (+) se ele
mostrasse é um (+) talvez assim a uma aula assim diferenciada, com cartaz,
com ilustracdo, sabe, pra gente VER também, que vocé ta olhando a a
escrita e ta vendo o desenho. N&o sei se seria esta, entendeu? Eu acho que
FICA diferente. Porque eu (+) eu falo isso pra vocé porque quando eu pego
um livro pra mim ler, que ele ndo tem um deseinho, eu néo leio ((rindo)).
Tenho vergonha de falar isso, mas eu ndo ndo consigo. ADORO livro
ilustrado! Entendeu? Entdo néo sei se se € todo mundo que precisava disso
(+) (EM819-826%)

A fala de Marta demonstra inseguranga para dar sua sugestao. Isso pode
se dever ao fato de ndo considerar a sua necessidade como a de todos, mas
também a certo constrangimento em admitir que precisa das ilustracbes para
compreender o conteudo e se motivar a estuda-lo. Além disso, como em sua Vvisao o
professor € muito valorizado, ela pode considera-lo a pessoa mais indicada para
fazer as escolhas de estratégia que devem ser usadas em sala de aula.

4.1.2.2.3 Textos de divulgacao cientifica

As opinides dos alunos diferem quanto ao uso de textos de divulgacao
cientifica em sala de aula. As falas de Rogério e Bernardo indicam que eles néo

estdo muito convencidos da importancia desse material.
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Rogério: Olha ta dentro daquilo que ela ta explicando, né, dentro da da
matéria, entdo eu acho que:: é legal, ajuda. (ER452-453)

Bernardo: Tudo é valido, né? (EB175)

Francisca os considera menos importantes que o livro didatico para
aprender Biologia, uma vez que entende que veiculam informacdes atualizadas, mas

pouco ligados ao contetdo escolar.

Francisca: [Importante], mu::ito importante.

Pesquisadora: Hurum. Ajuda mais do que o livro? Se océ ler esses outros
textos?

Francisca: A, ajuda e ndo. Assim porque ce ia estudar uma coisa, ce (+) eu
pelo menos eu ia ler rapido porque aquilo dali num (+) ia me interessar, mas
ndo muito, né? Assim, eu ia entender o porque disso, o porque daquilo, mas
o livro € mais importante porque eu ia estudar mais Biologia, mas também o
a discussao (+) o jornal também é importante pra, pra se informar, né?
(EFr304-314)

J& Fernanda acha que os textos de divulgacdo cientifica podem trazer

informagdes importantes n&o presentes nos livros, complementando-os.

Fernanda: Porque o livro € muito resumido, né? O livro tem muita coisa que
gue vocé (+) as vezes passa um exercicio, vocé vai procurar no livro (+) ndo
tem. Dependendo do livro que vocé vai ver, ndo tem. (EFel63-165)

Marta, por sua vez, imp6e uma condicdo para que o texto de divulgacao
seja util para a aprendizagem: que o professor o comente em sala de aula, ja que
ela tem dificuldade para interpreta-lo sozinha e acha que os colegas também teriam.

Marta: Ajuda. Desde que ela trabalhe, pelo menos, COMENTA o texto com
a gente. Porque muitas vezes eu ndo dou conta de fazer uma interpretacao
de um texto, como e da maneira certa. Tem palavras diferente (+) tem uns
uns as coisas que a gente ndo da conta. Ai é que ta a barreira, porque a
gente ndo d& conta de tudo. (...) A gente |&, tira as duvidas, marca o que é
mais, 0 que eu ndo dei conta/ (...) Nao sei, individualidade de cada um. Eu
eu acho assim, porque tem coisas que num (+) eu ndo consigo entender. (+)
E atrds de mim, quantos? (EM185-208*)

4.1.2.2.4 Livro didatico

As opinides sobre o uso de livro didatico também divergem, como é
possivel perceber pelos trechos citados na secdo anterior. Fernanda o considera
muito resumido e Francisca o vé como uma boa fonte de informacdes. Ja Marta
acha os livros adotados em 2009 melhores que as apostilas usadas em 2008 e

elogia as ilustracdes neles contidas.

Marta: Esse ano melhorou muito porque tem os livros, né? Entdo ja deu
uma melhorada. Coisa que ce VE ali, mas ce ta vendo os desenhos,
mostra::ndo (+) Entdo € interessante, como que acontece, como que forma.
Né? Entédo eu achei interessante esse ano. Foi um pouquinho de caro, mas
valeu a pena. (EM832-837%)
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A professora Marilia aponta problemas quanto ao uso do livro didatico na
escola, uma vez que muitos alunos usam livros diferentes do adotado na escola ou
ndo tém material algum, fatos também observados em sala de aula. Ela tenta

resolver o problema produzindo textos para as suas aulas.

4.1.2.2.5 Internet

Os alunos entrevistados confirmaram que a internet ndo é utilizada nas

aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, como era de se esperar, jA que a sala com

7

computadores é utilizada apenas nas aulas de Matematica, segundo informacéo
obtida na entrevista com Elisabete e Geovana (secao 3.6.1). Apesar disso, Marta e
Bernardo afirmaram fazer bastante uso dessa ferramenta, fora da escola, para
pesquisar conteldos escolares. Marta inclusive destaca que dessa forma costuma ir

bem além dos assuntos abordados em sala de aula:

Marta: /.../ Porque a gente, quando vocé ta pesquisando, cé ta vendo, vocé
vé diferente, vocé vé OUTRAS coisas que o professor as vezes nem
mostra. E vocé vai |14 e vocé acaba (+) pesquisando uma coisa, vocé vé
outra, dentro da matéria, MAIS IMPORTANTE ainda. Coisa que ndo da
tempo do professor te mostrar tudo aquilo ali. Quando vocé pesquisa, vocé
busca outras coisas (+) outro universo. Eu acho, né? N&o sei se eu to no
caminho certo. Eu gosto, EU praticularmente, eu gosto (+) de pesquisar, de
fucar a internet, sabe, esses negécios assim? Porque € importante. Né? (...)
Este ano com os livros é muito bom. Mas tem outras coisas que vocé pode
ver, né, que ndo tem no livro! Né? Vocé pega ali uma partezinha e vai
embora naquilo ali! (+) entdo, eu, pra mim, eu acho bom, nédo sei se pros
outros é a mesma coisa, né? (EM149-169%)

Os outros alunos parecem néo fazer muito uso da internet ou fazé-lo
rapidamente apenas para sanar alguma duvida ou encontrar alguma informacao

determinada. Fernanda delega a tarefa de navegar na internet a seus parentes.

Rogério: /.../ porque de repente tu (+) quer ver, ou tem alguma duvida, né?
Ou tu nado tem livro e tu quer tirar uma dlvida. Rapi- € coisa rapida, né?
Entéo eu acho que ajuda sim. (ER461-463)

Fernanda: Ajuda, ajuda sim. Mas eu, tipo assim, eu eu eu ndo tenho tempo.
Sabe? O meu tempo n&o DA pra mim ficar assi::m na internet. Muitas coisas
assim que eu vejo assim na internet é corrido e as vezes eu pego muito pra
minha irma ver, meu irméao ver porque EU n&o tenho tempo. (EFel35-139%)

4.1.3. Papel do professor

O professor, de maneira geral, € muito valorizado pelos alunos
participantes deste estudo. Para eles, o professor é o detentor do saber, ndo s6 no

sentido de dominar conteddos, mas também de saber o que € melhor para eles em
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termos de conteudo, conforme apresentado na secéao 4.1.1.3. Marta, por exemplo,

deixa isso muito claro.

Marta: Porque o professor que, os professores daqui sao todo mundo
inteligente, de QUALQUER ESCOLA! Professor quando ele chega a ser
professor é porque ele ESTUDOU! Mesmo que ele ndo gosta, mas ele
SABE! Né? As vezes ndo é o dom dele, mas ele sabe! (+) né? (EM282-
286%)

No entanto, para ser considerado bom professor é preciso apresentar
certas caracteristicas e atitudes, segundo os alunos entrevistados. Essas

caracteristicas e atitudes foram categorizadas e serdo apresentadas a seguir.

4.1.3.1 Caracteristicas do bom professor

Nas entrevistas foram levantadas as seguintes caracteristicas para o bom
professor: (a) ser paciente; (b) ter “boa vontade de ensinar”; (c) “querer que o aluno
aprenda”; (d) ter jeito de ensinar para que o “aluno aprenda com mais facilidade”; (e)

ter “o dom”; (f) ser “gente boa”; (g) ser formado; (h) ser capacitado.

Rogério: /.../ a gente:: percebe nos professores assim uma (+) boa vontade
de ensinar, e querer que o aluno aprenda. (ER36-37)

Rogério: /.../ eu acho que ter assim (+) mais paciéncia e assim mais um jeito
mais facil de, de, fazer, ndo sei nem te explicar, de fazer com que o aluno
aprenda com mais facilidade. (ER105-107)

Fernanda: /.../ ¢ o DOM pra aquilo ali, entendeu? (EFe496)

Marta: Os professores sdo tudo gente boa, formados, CA-PA-CI-TA-DOS,
né? (EM53-54)

4.1.3.2 Atitudes do bom professor

A andlise das entrevistas permitiu levantar as seguintes atitudes para o
bom professor:

(a) ndo “fugir’ dos temas das aulas;

Fernanda: Tem uns que fala, fala, fala, fala (+) ndo entra nada! Sabe? Até
uns que foge assim. (EFe500-502%)

(b) “ndo jogar o conteudo”;

Rogério: /.../ tem professores e professores, né (+) Entdo (+) vocé se
DEPARA na rede publica com professores assim mais casca DURA, outros
tem mais paciéncia de ensinar, outros que nao, joga la no quadro e vocé se
vira. Né? (ER33-36)

Fernanda: eu acho que seria (+) ndo s6 jogar ali o conteddo ali, sabe?
(EFe515)
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(c) fazer provas dificeis;

Marta: /.../ Mas os professores, eles tém muito jeito de MUDAR esse ensino,
ndo sO6 aqui, como nas outras escolas. Que aqui eu ndo vejo tanto
problema, os professores sdo excelentes! Né? Trabalha direitinho, faz suas
provas muito, prova até com muito quase igual prova de faculdade, prova
dificil pra caramba! (EM313-318%)

(d) manter a disciplina e a ordem em sala de aula, mesmo que de forma
autoritaria;

Rogério: /.../ pra mim tem que ser um ambiente calmo, sem muita gente
falando, porque sendo eu nao aprendo, ndo é nao é s6 Ciéncias ndo, é
gualquer outra coisa. Entdo tem que ta o professor falando e somente, acho
gue se tiver muita gente, ah (+), né, ai pra mim é uma das dificuldades.
(ER43-46)

Rogério: na escola eu acho que que tinha que ser diferente, os professores
como a coordenacéo, tinha que ter mais autonomia com relagédo aos alunos.
Pesquisadora: Como assim?

Rogério: assim IMPOR mais, né, porque ndo sei se vocé ja observou, o
bimestre, o0 ano passado, teve muita confusdo em sala de aula. A
coordenacdo chegava la e ndo tinha assim uma voz autoritaria pra chegar e
falar “Oh, acabou!” (ER514-519)

Fernanda: /.../ Mas assim (+) tipo assim, tem professor que:: (+) h&:: assim,
eu ndo GOSTO, sabe, assim do jeito assim que explica, do jeito assim do
andamento até da propria sala.

Pesquisadora: O que que cé acha que é RUIM na aula?

Fernanda: Assim o barulho...

Pesquisadora: Conversa?

Fernanda: Conversa, sabe, esses negoécios de o professor d4 muito assim
mu- (+) assim n&o falar SERIO com os alunos. Isso me incomoda muito.
Porque eu acho é que que todo mundo que ta aqui, ndo ta aqui pra
brincadeira. Né? Entdo eu acho que, é todo mundo adulto, aqui ndo tem
crianca pra pra e também pro professor ficar BATENDO de frente, assim, no
meu ponto de vista, [né?] (EFe62-72)

Pesquisadora: mas cé acha que assim: sO0 do professor falar, explicar e
anotar € suficiente ou ele precisa fazer mais alguma coisa?

Fernanda: Ah, eu acho assim, que ele precisa assim ter mais pulso firme
assim em relacéo (+) ndo, s6 isso nao é suficiente, mas ele também tem
gue ter pulso firme na sala. (EFe102-105)

A postura autoritaria do professor, desejada por esses alunos, é
evidenciada pelo uso, em suas falas, dos termos “impor mais”, “voz autoritaria”, “falar
sério com os alunos”, “ter pulso firme em sala de aula”. Nota-se que Fernanda hesita
um pouco em responsabilizar somente o professor pela manutencao da disciplina,
uma vez que eles sdo adultos, mas se sente incomodada e acaba creditando ao
professor a necessidade de ter pulso firme para dar aula.

(e) cobrar/exigir desempenho do aluno;

Fernanda: E eu acho também que tinha que ser mais é:: rigido nisso. Assim
tipo assim, tipo a Marilia, ela chegava aqui, ela pegava e falava assim: “Eu
qguero” e todo mundo tinha que ralar e fazer mesmo. (EFe241-243)
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Pesquisadora: e, se o professor fizesse exercicios na sala, passando de um
por um (...) Porque as pessoas ia focar mais naquilo ali, ia ter mais a
responsabilidade de, ndo é? De chegar, ta com tudo ali prontinho. Porque
tem mui- muita gente que € na base da pressao mesmo. (EFe458-469)

Marta: Mesmo que ele cobrasse, que ele falasse: “Olha eu quero o exercicio
assim. Quem é que tem duvida? Nao ndo deu conta de fazer? Por que que
tem ddvida?” Né? Pelo menos pra, eu acho pra mim. Porque tem pessoas
gue ndo gosta de ser cobrada desta maneira; EU GOSTO. (EM246-251%)

(f) “passar” a matéria no quadro;

Rogério: /... Mas assim eu eu tenho mais facilidade de aprender
escrevendo. (...) também na escrita, né? Escrever corretamente. (ER52-59)

Rogério: /.../ ao mesmo tempo que ta explicando, ir escrevendo, passando
no quadro, que ai a gente, pelo menos PRA MIM, quando eu é escrevo o
que o professor ta falando, que eu esqueco alguma coisa, eu vou la e eu
leio toda aquela matéria que foi passada e eu consigo me achar. (ER112-
115)

Como se vé, Rogério considera que ajuda a lembrar o que foi dito pelo
professor durante a aula e a melhorar a escrita. Marta julga que o resumo contém o

gue é importante saber da matéria:

Marta: [EU GOSTO DE COPIAR]. Eu gosto que ele (+) explica e faga um
resumo (+) pra gente poder ter até um um uma um topico pra vocé ler
depois. Porque se ele s6 falar, como é que eu vou entender aquilo tudo
depois? (EM172-174)

Fernanda disse que, para alguns alunos, copiar a matéria do quadro é

uma maneira de compensar a falta do livro didatico:

Fernanda: Eu também acho assim que ele tem que que passar. Porque
muita, muita gente ndo TEM o livro (+) assim, pra pegar ali a matéria
entendeu? Entdo tem que ter, muita matéria o pessoal ta pegando copiando
mesmo. (EFe99-101)

Bernardo parece ver essa estratégia como complementar a outras:

Bernardo: Mas ali 6, que nem no caso daquela figura, que depois dela nédo
(incompreeensivel), passaram no quadro novamente, ainda tiveram as
perguntas (+)

Pesquisadora: Hum?

Bernardo: Ai (+) aquela matéria ali eu consegui pegar. (EB99-102)

Assim, muitos alunos consideram necessario copiar resumos da matéria
escrita pelo professor no quadro para que aprendam, mesmo que com argumentos
diferentes para justificar a necessidade do uso dessa estratégia.

(g) oferecer atendimento individualizado ao aluno;

A necessidade de atendimento individualizado fica evidente nas falas de
Fernanda e Francisca, que relatam buscar apoio nas “aulas de reforco”, mas
acabam néo ficando satisfeitas porque ha muitos alunos, com demandas diferentes,

para serem atendidas, ao mesmo tempo, pela mesma pessoa.
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Fernanda: Olha (+) € assim, tipo assim (+) a:: eu pego, peco uma explicacédo
(+) explicacdo de Fisica (+) de Matematica. Mas tem que:: aten- atender
todo mundo que ta ali. Pra mim me atrapalha. Aprende um pouquinho?
Aprende, mas pra mim atrapalha. (EFe446-448)

Francisca: [assim, a gente vai] é (+) e vé la o assunto, né? S6 é ruim assim,
porgue quando chega aquela quantidade de aluno, ela tem que (+) atender

um, outro (+) o ruim disso é isso, entdo ce tem que ir num horario que néo
tenha muita gente. (EFr45-47)

Fernanda destaca, como um desejo seu, que todo professor tivesse mais
tempo para dar atencdo ao desenvolvimento de cada aluno.

Fernanda: Assim, eu acho assim que mudari- muito assim se tivesse:: mais
tempo assim pro professor pro professor dar assim até mais atencéo. Assim
no que o aluno faz (+) entendeu? (EFe236-239%)

4.1.4. Papel do aluno

Apesar de apresentarem muitas idéias pertencentes ao modelo de ensino
transmissivo, como a grande valorizagcdo dos conteudos e da figura do professor,
somente um dos alunos entrevistados considera possivel aprender apenas
prestando atencdo as aulas, sem ter que fazer mais nada. Os outros destacam que
precisa haver muito esforco e dedicacao, ainda que isso tenha que ser exigido pelos

professores, conforme falas de Marta e Fernanda citadas na secao anterior.

Pesquisadora: [Cé acha que] DA PRA APRENDER sem sem esfor¢o? Por
exemplo, s assistindo a aula, assim, sem vocé ter que fazer mais nada?
Rogério: Da pra aprender (+) com certeza da, prestando [atencdo d4].
(ER173-175)

Francisca: ndo. Ndo tem como. Tem que se dedica::r, tem que se esforca::r,
tem que (+) ser aquela pessoa determinada e esfor¢ada. Eu acho que nada
sem esforco, ce ndo consegue ndo. E MUITO dificil. (EFr278-280)

Marta: /.../ Porque tem aluno também que nao |é, é verdade! N&o I€, ndo se
esforca, num (+) BRINCA. E uma maneira do professor corrigir o aluno. Né?
Entdo cé vé que, hoje cé vé menino terminando o segundo grau que nao
sabe nada. (...) Ele tem que se esforcar e o professor COBRAR! (+)
[Entendeu?] (EM288-295)

Marta evidencia a existéncia de um conflito, observado na turma F no
decorrer das aulas, entre alunos que se mostravam desinteressados pelos estudos e
alunos interessados, que se incomodavam com o0 comportamento dos primeiros.
Talvez, para essa aluna, o desejo de “cobrancga” por parte do professor represente
nao s6 uma estratégia pessoal para aprender, mas uma maneira de garantir um
ambiente de aprendizagem na sala de aula. Sua fala é bastante enfatica, mostrando

forte convicgcao de suas idéias e também indignacdo com a situacéo.



121

Apesar de considerarem necessaria a dedicacao aos estudos e o esforco,
a maioria dos alunos entrevistados declarou que Ihes falta tempo para estudar ou

realizar tarefas, como questionarios, trabalhos ou pesquisas, em casa.

Rogério: [S6 que muitas vezes]

Pesquisadora: [Hum?]

Rogério: [como é EJA], e a gente, a maioria do pessoal trabalha durante o
dia e a noi- ndo tem muito tempo pra responder, ndo da pra responder tudo
em casa, entdo fica sempre um pouquinho PRA SALA, né /.../ (ER89-93)

Marta: E porque quando vocé pde, vocé faz um trabalho, eu gosto muito de
fazer trabalho, porque vocé aprende, vocé |&, vocé tem que reler, refaz
aquilo ali, né? Da trabalho? D4. Igual eu mesmo ndo to tendo tempo nem
de piscar. To com meu pai doente, uma série de problemas ai, mais (+)
tenho que fazer. (EM141-144)

Fernanda: /.../ Mas eu, tipo assim, eu eu eu néo tenho tempo. Sabe? O meu
tempo ndo DA pra mim ficar assi::m na internet. Muitas coisas assim que eu
vejo assim na internet é corrido e as vezes eu pe¢o muito pra minha irma
ver, meu irm&o ver porque EU néo tenho tempo. (EFe135-139%)

A observacdo das aulas mostrou que muitos alunos néo realizam as
tarefas fora da escola. Outros tentam cumpri-las, mas necessitam da corre¢ao
minuciosa do professor em sala de aula e muitas vezes, eles acabam fazendo junto
com o professor ou copiando a corre¢cdo, como discutido na secéo 4.1.2.1.4. A falta
de tempo para estudar também constitui um fator para explicar a dificuldade de

aprendizagem:

Rogério: /.../ E porque também eu ndo tenho TEMPO pra sentar assim e
pegar os cadernos e estudar. Entd::o € um fato::ir importante também.
(ER212-214)

Além da dificuldade de realizar atividades relacionadas aos estudos fora
da escola, durante as aulas a participacdo dos alunos era muito pequena como
mencionado anteriormente neste trabalho?’. Para explicar esse comportamento dos
alunos, além do argumento de que o professor € visto pelos alunos como o detentor
do saber que eles precisam adquirir, discutida na secdo anterior, outros fatores
explicativos surgiram durante as entrevistas. Para possuirem papel mais ativo
durante as aulas, eles precisam enfrentar o0 medo de se expor perante a turma, o
qgue fica bem explicito na entrevista de Marta. No inicio de sua entrevista, ela disse
que estava muito satisfeita com a realizacdo desta pesquisa porque isso quebrava
barreiras para eles poderem expor suas dificuldades e obter melhorias no ensino.
Posteriormente, ela afirmou ter medo de se expor para tirar dividas com o professor

e ser considerada “burra” por ele ou pelos colegas.

" pagina 94.
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Marta: [As vezes], eu eu gosto de me expor, mas é que eu tenho medo de
(+) ah, expor e (+) fulano ndo gostar e tal. Tem isso, (+) né?

Pesquisadora: De aluno, que cé fala, [colega ou professor?]

Marta: [agora/ (+) é de aluno], de professores, as vezes tem professor que
pode ficar meio assim, né? E ai é é uma duavida que a gente tem. EU tenho.
(+) Entendeu? N&o sei se é legal também né a gente expor: “Oh professor,
eu tive duvida nisto aqui. Queria que vocé lesse pra mim isso aqui”. Ele vai
pensar: “Pd, esse aluno é burro!” (EM210-218)

Marta: /.../ Mas existe barreira porque a gente ndo sabe (+) ndo é porque a
gente é burro, é porque a gente ndo sabe. Porque o professor ndo falou
naquele ponto certo, a gente teve vergonha de perguntar (+) vergonha até
as vezes de APROXIMAR do professor pra falar alguma pra ele. (EM252-
257%)

Além disso, quatro dos alunos entrevistados atribuem suas dificuldades

de aprendizagem a caracteristicas pessoais, como se fosse algo pertencente a suas

personalidades, algo com que eles tém que conviver, uma vez que nao podem

eliminar.

Rogério: No meu caso, é assim:: (+) porque eu tenho dificuldade mesmo de
aprender, né? Isso é de mim, tem, eu ja tentei e ja vi que é de mim mesmo.
(ER211-212)

Bernardo: /.../ Eu tenho dificuldade. (EB43)

Fernanda: Bom porque eu, veja bem, eu tenho dificuldade em em tudo, até
porque eu tenho problema de vista... Né? E:: eu ndo tenho muito
rendimento. (+) Sabe? Enta:.o, pra mim num (é facil) mesmo nado. (EFe434-
438%)

Fe: /.../ porque eu, eu ,eu reconheco que EU tenho problema. Eu vim aqui,
pro- problema que eu falo assim, DIFICULDADE em aprender (+) (EFe454-
455)

Marta: /.../ Tem pessoas que tem dificuldade de raciocinio. Eu também
TENHO difi- dificuldade. (EM431-432)

Essa idéia de culpa dos alunos da EJA, provavelmente adquirida em

experiéncias de escolarizacdo anteriores no caso dos alunos da Escola Educar,

também deve contribuir para que eles se retraiam em sala de aula.

No entanto, Marta considera sua experiéncia de escolarizacdo na EJA

mais facil que a anterior. Ela acha que agora existem diferentes recursos que podem

auxiliar a aprendizagem do aluno:

Marta: [Entendeu?] HOJE, como eu voltei a estudar e assim, com
professores MAIS que eu acho que (+) (incompreensivel) ndo sei também
se é a necessidade da gente que faz a gente prestar MAIS atencao, tem
muitas coisas sendo mais facil. Porque também cé tem os livros (+) vocé
tem a internet (+) vocé tem PESSOAS que vocé pode buscar ajuda (++) /.../
(EM304-308)
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4.1.5. Importancia atribuida as disciplinas de Cién  cias Naturais/Biologia

As inferéncias sobre a relevancia das disciplinas de Ciéncias
Naturais/Biologia para os alunos foram feitas a partir de sua opinido sobre a carga
horaria dedicada a essas disciplinas e sobre as possiveis contribuicbes dos
conteudos nelas estudados para a vida dos alunos. Os resultados sdo apresentados

a sequir.

4.1.5.1 Adequacéo da carga horaria

Para investigar, de maneira indireta, a importancia dada pelos alunos as
disciplinas de Ciéncias Naturais/Biologia foi lhes perguntado se o numero de aulas
dessas disciplinas é adequado. A maioria afirmou que sim, mas uma parcela
expressiva respondeu que deveria haver mais aulas. Desses, quase todos
justificaram que, dessa forma, haveria mais tempo para abordar o extenso contetudo
e/ou para compreendé-lo. Apenas um aluno justificou sua resposta por meio do seu
interesse pela disciplina. Entre os alunos que consideravam a carga horéaria
adequada, a maioria nao justificou a sua resposta e uma parcela expressiva
escreveu que nao era possivel ter mais aulas da disciplina dentro do tempo que
tinham na escola. Esses dados indicam que os alunos apresentam disposi¢cao para
estudar Ciéncias Naturais/Biologia e sentem necessidade de mais tempo para
aprender, embora entendam que com a carga horaria disponivel no curso da EJA
nao seria possivel ter mais aulas. As entrevistas individuais permitiram esclarecer
melhor essa necessidade dos alunos.

Algumas das falas de Fernanda indicam que se houvesse mais tempo, 0
professor teria condicbes de oferecer atendimento individualizado aos alunos
durante as aulas, o curso seria menos “corrido” e eles poderiam estudar mais

conteudos, formando uma base para continuar os estudos no Ensino Superior:

Fernanda: Assim, eu acho assim que mudari- muito assim se tivesse:: mais
tempo assim pro professor pro professor dar assim até mais atencéo.
(EFe236-237)

Fernanda: /.../ pra fazer faculdade, eu vou ter que fazer cursinho. (+) Pra

mim aprender mais, porque aqui (+) é:: mais o basico. Né? Porque é tudo
corrido. (EFe428-429)

Francisca concorda que com maior carga horaria na EJA eles poderiam

estudar maior numero de conteddos:
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Pesquisadora: ce acha que quando é assim, seis meses, € suficiente?
Francisca: ndo, ndo acho nao, porque a gente ndo vé muita coisa, né?
(EFr27-28)

Rogério acha que para ocorrer a aprendizagem de conteudos “dificeis”,

como os abordados nas aulas de Ciéncias, € necessario mais tempo:

Rogério: Pois &, porque como é uma das matérias que eu ndo acho das das
mais dificeis, mas também ndo é uma das mais faceis, eu acho que as
matérias mais dificeis tinha que ter um tempinho (+) maior.

Pesquisadora: Qual que é a matéria mais dificil, por exemplo?

Rogério: Pra mim ((rindo)) océ quer saber? Matematica, Fisica, Quimica e
Inglés. Sdo as PIORES, se eu pudesse eu ndo vinha nem no colégio!
(ER572-577)

Nota-se que a fala de Rogério expressa sua vontade de “fugir’ das aulas

que considera “dificeis”. Embora o aluno tenha dito isso em tom de brincadeira, é

preciso refletir se o tempo reduzido da EJA (um semestre letivo para cada etapa

correspondente do ER) pode dificultar a aprendizagem de algumas disciplinas,

desmotivando os alunos a prosseguir seus estudos. A professora Marilia reconhece

que o ritmo na escola € muito acelerado para que o conteudo programatico seja

cumprido, o que ja era esperado pela analise dos documentos de planejamento da

escola.

Professora Marilia: e:: o tempo é pouco, assim, pra cada:: assim conteldo,
a gente trabalhar. Entdo a gente também tem que dar uma corrida, né?
(EProfM449-450)

Professora Marilia: €, e a gente acaba fazendo as coisas assim meio que a
toque de caixa, né? Sempre assim naquele:: (+) fica meio (+) corrido. Ai
guando chega aquele semestre, “ah porque tem que fazer isso, tem que
fazer aquilo, tem que fazer aquilo.” “ndo, mas agora vocés tém que fechar
isso”. Ai a gente fica meio assim (+)/ (EProfM969-972)

Por outro lado, Fernanda chama a atencdo para o0 aspecto de que 0s

alunos tém pressa em adquirir o certificado por causa do trabalho. Ela se mostra

dividida entre aprender mais e continuar os estudos ou conquistar um titulo que

possa Ihe abrir oportunidades no emprego.

Fernanda: tipo assim, eu ja sou COBRADA la no meu trabalho (+) por nédo
ter o segundo grau. Porque 14 eu dependo de MUITO curso, entdo tem
determinados cursos que eu ndo posso fazer porque eu ndo tenho o
segundo grau. Entéo eles, eu to aqui, mas eles ja sabem QUANDO eu vou
terminar. (...) por outro lado seria ruim porque tipo assim se eu for fazer (+)
fazer uma faculdade (+) eu ndo posso sair daqui e fazer uma faculdade.
Uma que eu tenho dificuldade, outra que:: é:: eu tenho que, pra fazer
faculdade, eu vou ter que fazer cursinho. (+) Pra mim aprender mais, porque
aqui (+) é:: mais o basico. Né? Porque é tudo corrido. (EFe419-429)

A necessidade de certificacdo para abrir novas oportunidades de

emprego para os alunos também foi abordada pela professora Marilia:
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Professora Marilia: /.../ Agora SO UM POUCO que tem a preocupac¢io do
vestibular (+) s6 um pouco. Agora, e alguns passam no vestibular, mas a
maioria aqui, que eu percebo, eles tém uma preocupac¢do mais assim, de
concurso, de arranjar emprego (++) e também, a gente ja pegou assim,
varios alunos, né, de diversas turmas, que eles ja tém o emprego (++) mas
ele pegando o certificado de segundo grau, ele:: vai subir ali, vai melhorar o
salario. (EProfM235-244%*)

4.1.5.2 Contribui¢cdes dos conteudos estudados para a vida dos alunos

Tanto nos questionarios como nas entrevistas, 0s alunos mostraram
reconhecer a relevancia das disciplinas de Ciéncias Naturais/Biologia. Eles
escreveram que aprenderam a lidar com o préprio corpo, a evitar doencas, a lidar
com a natureza e com o ambiente, a compreender como acontecem as coisas, a
esclarecer duvidas do dia-a-dia, a conhecer a vida na Terra, a defender a vida, a
viver em um mundo melhor e até a abrir a mente para outros questionamentos. Além
disso, a simples aquisicdo de conhecimentos foi tomada por alguns alunos como
justificativa para estudar estas disciplinas.

Bernardo, apesar de afirmar que Biologia é uma matéria que nao o atrai
muito, deu um exemplo de utilizacdo de um conteddo de Biologia aprendido na

escola e utilizado em seu dia-a-dia.

Bernardo: Ah, com certeza eu vou tirar algum proveito disso porque (+) fala
muito sobre virus, né, bactérias, né? As vezes que nem a gente ta doente,
eu era um que chegava ali “ah to com uma infec¢cdo na garganta, vou ali
tomar uma “bezetasil”. Ai no caso a gente aprende, né, que a gente pode ta
fortalecendo a bactéria, né? A gente aprende umas coisas assim, né?
(EB415-422%)

Fernanda sente-se satisfeita por poder ler textos sobre Biologia e ser
capaz de entendé-los autonomamente. Ela diz que isso aumentou seu interesse por

esses assuntos.

Fernanda: Ah, tipo assim a célula, membrana, essas coisa assim, sabe, era
coisa assim que eu nao TINHA conhecimento. Entdo eu hoje eu ja pego um
livro de de Biologia eu ja consigo “poxa vida eu ja vi isso aqui’. J& me in- ja
tenho interesse mais de PARAR e olhar mais ali. Por qué? Porque é coisa
gue eu ja vi, coisa que eu num (+) que eu nao sabia. (EFe263-266)

Francisca relatou que aprendeu coisas importantes sobre a manutencao

da saude corporal:

Francisca: Assim, tipo assim, como que 0 NOSSO corpo necessita de agua,
né? Os alimentos, a combinacédo:: (+) no caso de prevenir contra doencgas,
isso ai me ajudou muito. (EFr264-267%)
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Marta ndo sO reconheceu que aprendeu conteudos Uteis para sua vida,
como 0 uso de método anticonceptivo, mas também enfatizou a importancia do
letramento cientifico para todos. Ela relatou que passou a tentar entender bulas de
medicamentos desde que ministrou um em concentracdo errada para seu filho,

fazendo a crianca sentir-se mal, e defende que todos devem fazer o mesmo:

Marta: Entdo, a partir disso, eu comecei a ficar esperta, entendeu? Eu pego
a bula e leio, leio a composicao, pra que que serve, a posologia, 0 que que
acontece, o que pode vim a sentir. (...) Entdo é um negdcio que a gente
também também tem que ficar atento, ndo € sO o cientista la, o médico.
MAE, PAI, TIO, quem for dar, tem que ta atento! (+)(...) Igual a gente falou
do cientista. O cientista ele estuda, prova “esse remédio € bom PRA 1SSO”
(+) Se o médico passar ele errado? (++)(...) Ai vai s6 (+) dos médicos ai
vem a farmacia, o farmacéutico que te passa errado, ai se vocé, ele pega
um remédio qualquer pra vocé, cé nado lé e ai? Entdo, TODO mundo é
responsavel. Eu acho que (+) a sociedade inteira acaba sendo responsavel
pelo U::NICO problema. (EM530-591%)

Apesar dos alunos ndo apresentarem criticas aos conteudos e as
disciplinas de Ciéncias Naturais/Biologia, o relato da professora Marilia deixa claro

gue esse tipo de questionamento acontecia anteriormente.

Professora Marilia: (+) ndo, é, certa vez, eu ja tive assim, turma que aluna
falava assim, “professora, mas no qué que eu vou aplicar na minha vida?
Isso ai, esse conteddo?” Isso foi logo quando a gente comecou, foi turma do
matutino, era uma senhora, eu me lembro (++) perfeitamente (...) Ela queria
assim tudo coisa da pra vida pratica dela. Ai ela me questionava “pra qué eu
vou, pra que isso vai me servir?” Né? (...) E, mas eles questionavam muito.
(EProfM220-235%)

Pesquisadora: Entdo no geral, assim, eles hum, num costumam discutir (+)
o por qué daquela, daquele conhecimento especifico, pra qué::?/

Professora Marilia: Nao, e talvez seja até falha da gente também, eu to
pensando, né? Porque é tudo tdo corrido, tdo rapido, vocé planeja assim, e::
(++) e trés, quatro meses, assim, né, é é tdo rapido. (EProfM247-251)

Essa falta de questionamento por parte dos alunos pode representar que
eles realmente conseguiram perceber a relevancia dos conteudos estudados em
Ciéncias Naturais/Biologia, como sugerem os exemplos fornecidos pelos alunos
entrevistados, ou denotar falta de reflexdo ou criticidade devido a confianca
depositada na competéncia do professor para selecionar o que eles devem

aprender, conforme dados apresentados na secéo 4.1.1.3.

De forma geral, os resultados discutidos sobre a visdo de EC dos alunos
(secéo 4.1) mostram que a visdo do processo de ensino-aprendizagem apresentada
pelos alunos entrevistados mescla elementos do modelo de ensino transmissivo,

com elementos introduzidos na escola mais recentemente.
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Algumas das sugestdes feitas pelos alunos entrevistados para melhorar
as aulas de Ciéncias Naturais/Biologia apontam para as necessidades apresentadas
por alunos da EJA: mais tempo para atendimento individualizado durante as aulas,
aula de reforco, mais explicagcbes em sala de aula, apoio com imagens, tudo para
auxiliar na superacao das dificuldades de aprendizagens admitidas por eles mesmos
em outros trechos das entrevistas. Embora essas necessidades também sejam
validas para alunos de outras modalidades de ensino, € preciso destacar que o0 hao
atendimento dessas necessidades, somado ao histérico escolar dos alunos da EJA,
que muitas vezes inclui experiéncias de fracasso escolar, pode se tornar
desmotivante para a continuidade dos estudos.

Vérios trechos da entrevista de Marta, e alguns das de Rogério e de
Fernanda, mostram que esses alunos reconhecem que existe diversidade entre os
alunos da EJA. Fernanda até demonstrou inseguranca para dar sua opinido por
entender que poderia ndo representar a dos seus colegas. Assim, além das
particularidades, é preciso estar atento a diversidade existente na EJA para oferecer
alternativas que atendam as necessidades de todos os alunos que procuram essa
modalidade de ensino. A diversidade de pontos de vista, de dificuldades e de
interesses ficou bastante evidente com a andlise dessas entrevistas.

Embora as opinides dos alunos entrevistados sejam variadas, de forma
geral, pode-se dizer que as estratégias mais utilizadas na escola (aula expositiva,
aula pratica, questionarios, trabalhos) sdo aprovadas pelos alunos, corroborando os
dados obtidos com o questionario 1 e que as estratégias inovadoras para o contexto
da escola podem até ser aceitas pelos alunos, mas sob algumas condi¢des. A
analise de suas falas mostra inseguranca ao falar sobre estratégias com as quais
eles ndo tinham vivéncias significativas.

Uma fala da professora Marilia mostra que a visdo de ensino dos alunos
pode representar uma barreira para a implementacdo de novas estratégias ou

inclusdo de conteldos extracurriculares nas aulas.

Professora Marilia: /.../ A gente tem aluno a noite que fala assim
“Professora, mas isso ai vai cair na prova? Mas isso ai € importante? (++)
Mas isso ai vocé vai cobrar?” Entao parece que eles ndo querem. (+) Nao é,
a gente fala assim parece que eles nao querem, eu acho que nédo é o
correto. Mas a forma deles agirem, eles te cobram, tém aquela preocupacao
com o conteudo, fazer a avaliacao e passar, obter a média. Assim fica meio
complicado com eles (+) assim, vocé querer, é, VARIAR muito. Parece que
eles tém pressa, quer fechar e (+) assim, objetivo, né? “Eu quero (+) fazer a
avaliacdo, passar e fechar o semestre.” (EProfM188-194)
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Juntando a isso a necessidade de cumprir o conteudo programatico, o
tempo dedicado para trabalhar cada conteudo fica muito limitado. O uso de algumas
estratégias alternativas as aulas expositivas certamente despenderia mais tempo.
Entdo, voltamos ao dilema apresentado pela aluna Fernanda: o que deve ser mais
importante: ter mais tempo para permitir a aprendizagem ou garantir a certificacao

em menos tempo?

4.2. Visao de Natureza da Ciéncia

Entendendo que a visdo de Ciéncia influencia o modelo de ensino
adotado por professores em sua pratica (ZIMMERMANN, 2000) e que pode
influenciar também a visdo de ensino dos alunos, € necessario conhecer o que
pensam os alunos sobre o funcionamento da Ciéncia. A concepgéao tradicional de
Ciéncia, discutida no referencial tedrico deste trabalho, traz idéias que se adequam
ao modelo de ensino transmissivo, em que 0s conhecimentos séo transmitidos como
verdades absolutas pelo professor aos alunos, que devem apenas memoriza-los.
Uma vez que os alunos apresentavam muitas idéias relacionadas ao modelo de
ensino transmissivo, teriam eles uma concepc¢éao tradicional de Ciéncia?

Para obter a visdo dos alunos sobre a NC, de modo indireto, foi
solicitado aos alunos da turma F que assinalassem alternativas que descreviam
melhor a figura dos cientistas e seu trabalho (Questionario 2, APENDICE B). Todos
os alunos marcaram tanto opcdes relativas a uma viséo tradicional, quanto a visao
de Ciéncia como constru¢cdo humana, embora de maneira geral as frases mais
marcadas se refiram a ultima, considerando as idéias descritas no referencial tedrico
deste trabalho.

Muitas vezes 0 mesmo aluno assinalou alternativas com idéias opostas.
Para esclarecer esses resultados, durante as entrevistas individuais com os alunos
Marta, Bernardo, Francisca, Fernanda e Rogério foram feitas perguntas mais
especificas para aprofundamento. Nas secOes seguintes, que representam as
categorias de analise, serdo apresentados o0s resultados da aplicagdo do
guestionario 2 e detalhes dessas entrevistas.
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4.2.1 Caracteristicas dos cientistas

Para investigar como 0s cientistas séo vistos pelos alunos entrevistados,
foi Ihes perguntado as caracteristicas necessarias para ser um cientista e como é a
vida do cientista. Trés alunos afirmaram que o0s cientistas sdo pessoas que estudam
muito e acreditam que qualquer pessoa que se dedicar aos estudos pode se tornar
um cientista. No entanto suas falas mostram incerteza, expressa nas pausas e

prolongamentos de palavras.

Rogério: Acho que:: (+) so trabalha mais, né, assim que ou estuda mais. /.../
S6 gostar do que faz. (ER327-330%)

Pesquisadora: /.../ EU E VOCE, se a gente quisesse ser cientista, a gente
poderia?
Rogério: ((2s)) Poderia! (ER339-340)

Bernardo: E tem que ter um:: (+) tem que ter um:: (+) um grau a mais assim,
né, que que o0s outros pra poder descobrir isso ai tudo, né, de
conhecimento, de dedicacéo.

Pesquisadora: Mas cé acha, por exemplo, se eu e vocé resolvéssemos virar
cientistas, a gente pode?

Bernardo: Ah, acho que sim. Pela dedicacdo. (EB254-259)

Marta: Estudar.

Pesquisadora: Entdo eu e vocé podemos [ser cientistas se a gente quiser?]
Marta: [Podemos] (+) se nds quiser estudar podemos ser um cientista. (+)
Mesmo que ndo seja meu, meu, minha:: (+) profissédo pré- preferida, mas eu
posso ser um cientista. (...) /.../ Ele pode ter as vezes, um (+) ter MAIS
facilidade (+) mas ele ndo é génio. (EM674-680)

Muitos alunos acreditam que os cientistas sdo génios. Fernanda, por

exemplo, falando sobre Oswaldo Cruz, afirmou que ele era um génio.

Fernanda: Ah porque, eu nao sei, eu acho que tem muita assim sabe (+) é
(+) (incompreensivel) sdo muito inteligentes, eu via ele como um génio,
sabe? Poxa vida, descobriu isso! (EFe330-331)

Fernanda: Eu acho, tem que ter (+) ter um QI a mais.

Pesquisadora: Entdo cé acha, a gente, eu e vocé, se a gente resolvesse
“quero ser cientista”, nao ia?

Fernanda: EU acho que EU nu::m seria. (EFe334-336)

Francisca, ao mesmo tempo em que defende que para ser cientista basta
se dedicar aos estudos, afirma que a pessoa precisa ter um “dom nato”. Ela também
parece associar inteligéncia com dedicacao ao estudo ao dizer que qualquer pessoa
pode ser inteligente, bastando se dedicar.

Francisca: Ah pra ser um cientista tem que estudar muito, tem que se
dedicar, né? /.../ tudo é com, é o interesse da pessoa. E igual a pessoa
nasce, assim (+) ela vai se interessar se ela estudar, se ela se dedicar mais.
Eu acho que é isso. Ta certo que as vezes a pessoa tem aquele DOM ja
nato. Porque dizem que a inteligéncia também é hereditaria, né? Mas
assim, eu acho que vai do interesse, da dedicacdo da pessoa. Se a pessoa
QUER, ela quer aquilo, eu acho que ela (+) o que vale é isso.
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Pesquisadora: Entdo, por exemplo, se eu e vOCcé quiséssemos ser
cientistas, a gente pode?

Francisca: E, mas tem que comecar LA de crianga aquele dom, aquela
vontade de estudar, né? (...) Qualquer pessoa pode pode ser inteligente,
basta se dedicar. (EFr227-245%)

Muitos alunos acreditam que 0s cientistas sdo pessoas comuns, com
responsabilidades familiares e financeiras, que fazem pesquisa para se sustentar e
poucos acham que o0s cientistas sdo pessoas que se isolam para realizar
experimentos. Trés dos alunos entrevistados créem que eles tém vida social normal
e nao ficam isolados no laboratério apenas trabalhando. Desses, apenas Rogério se
apdia em uma vivéncia concreta — assistir a entrevistas de cientistas — para

responder.

Rogério: Ah nédo, eu acho que ndo é daquele jeito ndo. Daquele jeito 1a s6
em filme mesmo porque eu ja vi entrevistas que ndo é aquilo que o cara
mostra 14, descabelado. Eu acho que o cara deve ter a vida social dele Ia.
(ER335-338%)

Fernanda: Nao, eu acho que ele pode (+) ter tudo. (+) Sabe? Ter a familia...
(EFe348)

Marta: Bom, eu acho assim, que (+) como todo ser humano, ele pode até
passar (+) quatro horas dentro do laboratério (+) mais dia e noite, sempre
ali, 12 horas ali, ser&? Eu ndo posso falar porque eu nao sei, entdo eu so
gosto de falar aquilo que eu sei um pouquinho. (...) entdo eu acho que é:
mesmo que ele passe ali (+) 8 horas, mas ele saiu eu acho que ele é
normal. (EM687-706%)

Outros alunos, como Bernardo e Francisca, acreditam que os cientistas

ndo tém “tempo” para vida social, dedicando-se exclusivamente as pesquisas.

Bernardo: Ah, eles eram, eles eram, PRA MIM eles sdo pessoas que eu
acho que eles ficavam direto no laboratério. A vida deles era (+) envolvida
ali dentro mesmo.

Pesquisadora: N&o tinha familia?

Bernardo: E, o estudo, né? Eu acho que eram os estudos. (EB244-247)

Pesquisadora: Mas ai ce acha que ele nao pode ter, por exemplo, fami::lia,
outras coisas? Ele tem que s0, so6 trabalhar?

Francisca: Ah, atrapalha! E igual eu assim, eu acho que eu acho que
primeiro vocé tem que se dedicar porque EU acho que atrapalha um pouco.
) (.)

Pesquisadora: Ce acha que esses grandes ai, Pasteur mesmo e outros que
fizeram grandes descobertas, eles ndo tinham familia, ndo/

Francisca: Eles poderiam até ter, mas MUITO dificil, porque era muito dificil
na época. E BOM néo ter ndo. PRIMEIRO a dedicacdo, DEPOIS né? Uma
coisa de cada vez. (EFr246-260%)

4.2.2 Método cientifico

Quando questionados se em algum momento, inclusive em aulas praticas,

os professores haviam explicado como era o trabalho dos cientistas, os alunos
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entrevistados lembraram-se vagamente de algum comentario dos professores,
demonstrando ndo se importarem muito com o assunto. Como mencionado na
secdo 4.1.2.1.8, Bernardo inclusive apresentou uma critica, dizendo que o0s

professores falam de experimentos “muito antigos”.

Rogério: Ja. O professor ja ja explicou pra gente, s6 que eu ndo me recordo
muito. (+) Se eu ndo me engano, acho que foi uma ou duas vezes que ja
explicaram isso pra gente. (ER265-266)

Bernardo: [Vai |4, faz] o experimento, faz um LEVE comentario, mas o0 que
eu noto é que eles falam muito dos experimentos muito antigo. (EB186-187)

Marta: Ele falou do até do Rutherford, ndo foi? Acho que alguma coisa
assim, ele comentou. Ele (incompreensivel) fazia uma coisa, dava isso,
pegava aquilo, dava outra cor, entendeu? Ele comentou acho que pouco, eu
ndo me lembro assim (+) especifico mesmo, mas ele comentou alguma
coisa. (EM475-478)

Falando sobre o assunto, a professora Marilia confirmou que o professor
Claudio e ela comentam alguma coisa com o0s alunos, mas percebe que os alunos
nao dao muita relevancia a isso.

De forma geral, os alunos mostram crer na experimentagdo como parte
essencial para a producdo de conhecimento cientifico, ja que apenas dois alunos
marcaram a opcao que afirma que os cientistas podem produzir conhecimento
cientifico apenas pensando e raciocinando, chegando a conclusdes sem precisar
fazer nenhum experimento. Além disso, alguns desses alunos acham que o0s
cientistas fazem experimentos apenas para confirmar o0 que ja pensavam que
aconteceria, ou seja, suas hipoteses, enquanto outros acreditam que 0s cientistas
fazem experimentos sem pensar nos resultados que encontrardo. Marta, por

exemplo, acredita que os cientistas realizam experimentos para testar hipoteses.

Marta: Faze::ndo:: experimento (+) Né? Testando ali um uma uma
experimento, fazendo varios experimentos pra chegar a uma conclusao
final. (EM481-484%)

Marta: € porque as vezes ele pode fazer um experimento e dar errado. (+)
Talvez ndo € nao dé aquilo que ele ta esperando, mas ele precisa fazer o
experimento. (EM493-494)

O trabalho do cientista é associado, pelos alunos entrevistados, a estudo,
a descobertas e a realizagdo de experimentos, mas ndo houve mengdo a um
“método cientifico”. Os alunos ndo mencionaram a existéncia de etapas, como
observacdo, geracdo de hipoteses, comprovacdo ou refutacdo de hipoteses e

criacao de teorias.
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Rogério: Olha eu acredito que o cara tem que estudar bastante (+) né e
assim e nao parar, porque na verdade ndo para, né? O cara tem que ta
sempre correndo atras, estudando novas coisas ai pra (+)/ (ER271-273)

Quando questionado se as previsdes do hordéscopo e do tempo eram
cientificas, Rogério apresenta dificuldade para diferenciar os dois tipos de

conhecimento, indicando desconhecimento da NC.

Rogério: Hu::m olha a pergunta complicada assim (4s) até porque eu nunca/
se vocé me perguntar se eu ja li alguma vez sobre esse negécio de
horéscopo, horéscopo, eu nunca li, né, até porque eu ndo acredito nisso.
Mas eu acredito que deve ter alguma ligacdo. (+) Nao sei.

Pesquisadora: E do tempo?

Rogério: Do tempo tem. Eu acho [que deve ter.]

Pesquisadora: [E cientifica?] Como cé cé tem alguma idéia assim de como
€ que (+) eles podem chegar na previsdo? Como é que eles podem saber
se vai chover ou ndo?

Rogério: Cara, eu ndo sei te explicar COMO. Porque deve ter la os
aparelhozinhos deles 14, que eu acho que eu ja vi que eles colocam pra
captar a 4gua da chuva, ai la tem os negdcios la que mede, né, DEVE ter os
meios deles 14, mas eu num nao sei quais, mas deve ter. (ER304-314)

A longa pausa no inicio de sua resposta indica que ele precisou refletir e
usou de suas vivéncias para responder, o que corrobora a idéia de que o que é
trabalhado na escola sobre esse assunto ndo € suficiente para que eles

compreendam como funciona a Ciéncia.

4.2.3 Mutabilidade do conhecimento cientifico

A maior parte dos alunos concorda que o conhecimento cientifico muda,
considerando que o0s cientistas usam o conhecimento ja existente para produzir
novos conhecimentos e que podem rever e corrigir as teorias cientificas
apresentadas por outros cientistas. Porém, alguns alunos acham que os cientistas
chegam sempre a conclusdes corretas e muitos acreditam que 0s cientistas
realmente provam que as suas idéias sao corretas.

Durante a entrevista, Rogério mostrou acreditar no “descobrimento” de
novos conhecimentos e correcdo de pequenos erros, nao mencionando a

substituicdo de conhecimentos:

Rogério: Olha eu acho que (+) pode mudar, né? (+) Eu acho que pode
mudar. (...) Ah, porque a Ciéncia cada dia que passa ta evoluindo mais, né?
Entéo, os caras se esforcam MAIS e descobrem mais coisa. Entao eu acho
gue tem uma/ tem MAIS facilidade de mudar assim. (ER392-404)

Rogério: Pois é, mas pra vocé ver, né, que, primeiro estudo vai la aprova,
que o remédio, né, foi aprovado que:: o ser humano pode ser pode ser
consumido, né, e daqui a pouco se estudou mais um pouquinho e viu que
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tinha um errinho la que nao podia, tinha que recolher. Entdo, € mais um (+)
uma prova de que o negécio muda, ndo fica s6 naquilo. (ER413-416)

Essa idéia de que existem “verdades” a espera de serem “enxergadas”
por pessoas capacitadas, como os cientistas, corresponde a viséo tradicional de
Ciéncia. Ja Marta acredita que alguns conhecimentos caem no esquecimento

enguanto outros sédo colocados em pratica:

Marta: Bom, eu acho que muda, né? Porque muda tudo. (+) Muda as leis,
as leis vdo mudando, muitas coisas vai caindo no esquecimento. Isso vai
depender muito dessa nova geracao que vai estuda::ndo e que vai botando
em prética /.../. (EM778-780)

Quando questionada se alguma descoberta de um cientista poderia ser
contestada por outro, ela mostrou incerteza a principio, mas apos ser esclarecida de
que a pergunta se referia também aos conteudos estudados na escola, ela mostrou

crer que novas idéias ou estudos podem modificar o conhecimento cientifico.

Marta: Bom, isso ai eu ndo sei se eu dou conta de responder iSso pra vocé.
E::, s6 se der errado. (++) Mas o cientista, ndo sei se ele pode tirar o que o
outro deixou se ta dando certo. Se ta dando certo pra que tirar? (...) Eu acho
gue muda (+) que cada dia tem uma inovacdo. Cada dia uma coisa nova.
Né? Dentro do que cé ta falando agora, que eu to entendendo, eu acho que
pode mudar. Quantos cientistas novos que nao tao vindo ai (+) com outras
idéias, com outras memo, mentes, com outros estudos (+) (EM787-807)

Marta fala a respeito dos mecanismos para a evolugdo do conhecimento
cientifico, o esquecimento de algumas coisas e 0 surgimento de idéias novas,

aproximando-se mais de uma visdo da Ciéncia como uma constru¢ado humana.

4.2.4 Confiabilidade nos resultados da pesquisa cie  ntifica

Apesar de mostrarem conhecer pouco sobre como se chega ao
conhecimento cientifico, quando questionados se confiam em produtos cuja eficacia
foi “testada e comprovada cientificamente”, Rogério demonstrou confiar nos
resultados da atividade cientifica e Marta mostrou ter davidas e admitir que pode

haver “prova contraria”:

Rogeério: [Ah,com certeza!] (+) [Eu confio.] Agora se falar que nao foi, eu ndo
uso. (ER319-323)

Marta: Ndo. (+) Porque as vezes nao € aquilo que ele ta falando, por isso,
€:;, as vezes pode ser (+) ndo sei, né? Isso ai eu num (+) como cé ta
falando dum aparelho, s6 se a pessoa USAR (+) né? PROVAR daquilo ali
pra saber que ta que é bom (+)

Pesquisadora: E se fosse um remédio?

Marta: Até que prove o contrario, ele € bom. (EM498-502)
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Todavia, em outro momento de sua entrevista, Marta mostrou acreditar
gue o cientista “prova” que suas idéias sdo corretas e que o0 que pode ocorrer € 0
uso errado dos produtos gerados pela Ciéncia por desinformagdo ou falta de

atencao dos usuarios.

Marta: /.../ O cientista ele estuda, prova “esse remédio € bom PRA ISSO” (+)
Se o médico passar ele errado? (++) (...) De (+) tem o cientista, depois do
cientista vem o quem? Vem os médicos (+) nao € isso?

Pesquisadora: Hum?

Marta: Ai vai s6 (+) dos médicos ai vem a farmacia, o farmacéutico que te
passa errado, ai se vocé, ele pega um remédio qualquer pra vocé, cé nao |é
e ai? Entdo, TODO mundo é responsavel. Eu acho que (+) a sociedade
inteira acaba sendo responsavel pelo U::NICO problema. (EM577-591%)

4.2.5 Finalidades da atividade cientifica

Quando questionados sobre a importancia da atividade cientifica, a
maioria dos alunos mostrou que vé a Ciéncia como geradora de beneficios, ndo
conduzindo a problemas. A maioria desses alunos associa a pesquisa cientifica a

area de saude, buscando a “cura para doencas”.

E importante, porque pode trazer melhorias para nosas® vidas, também
pode trazer curas e ferramentas para o dia-a-dia (Q2G).

Sim. Porque através da pesquisa pode se descobrir solugdes e como
melhorar o mundo (Q2J).

A pesquisa cientifica € muito importante em todas as areas. Gragas a elas é
gue encontra a cura para diversas doencas, melhora a qualidade de vida
das pessoas, entre outros (Q2M).

Sim, a pesquiza é importante para descobrir novas formulas de remédios
para curar doencas ou como diminuir a poluicdo do mundo etc. (Q2D)

Todavia, ao responder sobre a importancia da atividade cientifica ou
opinar sobre a participacdo da populacdo em decisdes sobre Ciéncia e Tecnologia,
como se as células tronco embrionérias devem ser utilizadas em pesquisas, alguns

alunos apresentam questionamentos.

Sim, desde de que é para todos. Um homem que quer brincar com vidas
fazendo experimento ndo e cientista e um monstro (Q2C).

A populagdo deve ser ouvida sim, porque muitos meédicos cientistas
politicos sédo os donos das maiores clinicas de aborto e é interese deles por
qgue tem um grande comércio, por traz disso tudo (Q2C).

Acredito que todo cidaddo deve participar de decisdes importantes como
esta. Porém, para opinar, ele (o cidadao), deve acompanhar de perto o que
representa aquela pesquisa, ao que ela se destina, e principalmente, se vai

8 As citacBes foram aqui reproduzidas exatamente como os alunos as escreveram ao responder 0
questionario 2; isso significa que foram mantidos eventuais erros de gramatica.
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trazer a cura de alguma doenca ou vai melhorar a qualidade de vida do ser
humano (Q2M).

Quando os alunos entrevistados foram questionados sobre a intencao dos
cientistas ao realizar as pesquisas cientificas, a maioria apontou objetivos que

beneficiam toda a sociedade.

Rogério: Olha descobertas que assim nao so seja valida PRA ELE, mas pra
pra pro o mundo, né, pra populagdo (+) pros paises, né? Eu acho que isso &
muito importante. (ER350-351)

Fernanda: (+) ah pra fazer vérias descoberta né? (...) Tipo assim, um:: (+) é
(+) a ciéncia descobrir sobre um medicamento, entendeu? Entdo tudo isso
é:: é Ciéncia, né? Entéo eu acho que... (EFe310-315)

Francisca: Ah, eu acho que é assim ajudar na, no no nas doencas, né?
Solucionar mais as doencas e (+) é (++) ai, como é que fala? E (+) também
informacdo pras pessoas, né? Mais informacéo pra elas entenderem como
gue funciona, como, que tem que fazer. Eu acho assim, é mui- € de SUMA
importancia, eu acho. (EFr169-174%)

Rogério até apresenta duvidas sobre os beneficios que pode trazer a
pesquisa sobre clonagem, mas acredita que os cientistas avaliam as consequéncias

e ndo fazem algo que ofereca risco as pessoas:

Rogério: ((siléncio)) Olha tem o exemplo dessa, neg6cio de clonagem, né?
Que assim (+) eu fiquei assim um pouco na davi- dividido com relacdo a
isso. Mas EU ACHO que quando o cara vem divulgar um trabalho como
ESSE, ele ja deve te::r também analisado a importancia que isso tem na
humanidade. (...) Embora, muitas vezes néo, eles ndo falem, mas eu acho
eles devem fazer todos os estudos pra saber se vai/ qual é (+) vantagens,
qgual o (+) o que que ndo pode dar certo. (ER354-364)

Somente Marta discorda de alguns tipos de pesquisas que, em sua
opinido, visam apenas o0s interesses de alguns e poderiam até resultar em
problemas para a populacéo. Sua fala possui um tom de indignacdo, expresso em

forma de questionamentos.

Marta: Olha, eu acho um papel muito interessante. Porque eles descobrem
muitas coisas boa. Igual que eu to te falando, DESDE que seja para o0 bem
de todos. Que tem coisas que eles faz ndo é Ciéncia, € BRINCAR. (+)
Pesquisadora: [Hum. Tipo o qué?]

Marta: [E tantos experimentos] que sai... Como é que um cientista pode
encomendar um bebé? (...) Nao é dinheiro? N&o é nédo é coisa de dinheiro?
Sera que ele vai conseguir isso ai? Pode até conseguir, mais (+) nao é
comércio? E se der errado? Se der outras coisas, outros problemas? (+) (...)
Ele ta preocupado com a sociedade, com o0 mundo? N&o! Ele ta preocupado
com a GRANA dele! (+) Que mundo nés vamos chegar? (628-669%)

4.2.6 Influéncia de fatores externos sobre a ativid  ade cientifica

De forma geral, os alunos acreditam que o contexto pode influenciar o

trabalho do cientista, uma vez que grande parte desses alunos concorda que 0s
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cientistas procuram resolver problemas do local onde vivem e encontram
dificuldades materiais e diferentes pressdes em seu trabalho. No entanto, alguns
alunos pensam que 0s cientistas enxergam problemas onde ninguém mais V€,
trabalhando para satisfazer apenas as suas curiosidades.

Durante as entrevistas, além de Marta, que acredita na interferéncia de
interesses financeiros sobre a atividade cientifica, conforme fala citada na secéo
anterior, Francisca também mostrou acreditar que outros interesses, como lucro

financeiro, podem influenciar as decisdes sobre Ciéncia e Tecnologia.

Francisca: Porque ndo pode so eles porque sendo eles vai pensar sé neles,
no LUCRO, em varias coisas. (EFr216-217)

Rogério e Fernanda parecem acreditar que 0s cientistas se guiam por
motivagcdes internas para mover suas pesquisas e ndo pelas necessidades da

sociedade.

Rogério: eu acho que assim, se o cara é formado em Ciéncias e:: ele ta
trabalhando naquilo, eu acho que ele tem que divulgar o trabalho dele, tem
que ta sempre procurando alguma coisa. (+) né? Eu n&o sei se o cientista E
OBRIGADO a a fazer isso.

Pesquisadora: A publicar, vocé fala?

Rogério: A publicar ou a trabalhar com pesquisa, essas coisas. (+)
Pesquisadora: [Assim/]

Rogério: [Ou se ele] pode s6 se formar (+) estudar, sem ter assim uma
obrigacao de ta sempre divulgando aquilo que ele ta descobrindo. (ER281-
288)

Fernanda: eu acho que ele vai mais no, no no que ele TA FAZENDO ali. (...)
porgue muitas vezes a pessoa fica s6 (+) (encucado) naquilo ali e:: e ndo vé
0 que ta a volta, em volta dele, entendeu? (EFe355-362)

A analise dessas falas mostra incerteza em suas respostas, evidenciada

pela expresséo “eu nao sei” e pelas hesitagoes.

4.2.7 Participacdo popular em decisbes de questdes sobre Ciéncia e
Tecnologia

A maioria dos alunos acha que a populacdo deve participar de decisdes
sobre Ciéncia e Tecnologia, mas alguns acham que a populagcdo ndo tem

conhecimento suficiente para isso.

Eu acho que tem que ser com pessoas especialistas no assunto, por que
sim ndo, vai aparecer pessoas que nem sabe do que se trata para dar
opinido errada (Q2E).

Acho que so os cientistas e médicos poderiam opinar (Q20).

Proibir ou ndo eis a questao. Se os cientistas ndo tem 100% de certeza se a
celula tronco vai ajudar realmente o ser huma, por que a populacao vai
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opinar se ela ndo tem idéia nenhuma de célula tronco. S6 pra ter uma idéia
a populagédo s6 sabe falar dos deputados, governo etc mas quem foi que
colocou eles la? Entdo ela ndo pode opinar em nada... (Q2Q).

As entrevistas corroboram essa opinido geral da turma. Rogério considera
que a populacéo deve opinar, mas nao decidir. Como em outros momentos de sua
entrevista, esse aluno mostra ter bastante confianca na responsabilidade dos

cientistas.

Rogério: ((3s)) Olha eu acho que:: assim, a gente deva ter o poder de
OPINAR (+) mas néo o poder de decisdo. Assim, de:: opinar, mas ndao AO
PONTO de ser uma coisa decisiva. Tipo o cara, ah, vai fazer uma
descoberta tipo a da clonagem, né? Desde que ele EXPLIQUE assim os
verdadeiros motivos e os RISCOS que tem, né, pra humanidade e:: as
vantagens, né?(ER368-373%)

Francisca e Marta também defendem que a populacéo deve participar das
decisbes sobre Ciéncia e Tecnologia para evitar que interesses comerciais fiquem a

frente dessas decisoes.

Francisca: eu acho que sim. Ai depo::is dessa opinido ai teria discussoes,
né? Ai iria ver, cada um ia falar sua versao, ai chegaria a um denominador.
Porque ndo pode so6 eles porque sendo eles vai pensar s6 neles, no
LUCRO, em vérias coisas. (EFr215-217)

Marta: Eu acho que sim porque:: (+) desde que, fa- falando de de células
tronco, tamo falando de vida (+) e:: eu acho que:: (+) essa pesquisa ai (+)
ela é satisfatoria desde que ta (+) trazendo beneficio pra sociedade (+)
entendeu? E também, eles tdo mexendo com um negdécio assim que é
MU::ITO sério isso ai: vida! (...) A popu- a populacdo ndo tem que se
meter?! N&o, isso é, eu acho isso € um absurdo. Que eles fazem do jeito
gue eles quer. Ta rolando dinheiro (+) comércio (+) né? E ai a intencao é de
gquem? Politicos (+) médicos (+) os grandes! Quem sdo os donos dos
laboratérios? Quem sdo os donos da do poder? Nao sdo eles? Por que que
a populacdo ndao? Nés so coloca eles |a! (+) (...) Eu acho que a comunidade,
a popu- a populacdo em si (+) Tem pessoas capacitadas pra participar de
uma uma pesquisa (+) dessa. Ver o que que ta acontecendo de perto, olhar
de perto, né? Ai, eles fecham s6 pra eles e o povo fica de fora. (+) Quem
sofre as consequéncias somo a gente. (EM600-625)

A fala de Marta possui tom de indignacédo e deixa subentendido que as
pessoas que participarem dessas decisdes precisam ser capacitadas para isso.

Bernardo e Fernanda também defendem essa idéia.

Bernardo: Mas a pessoa capacitada, né? N&o pegar ali, ndo discriminando,
mas ndo pegar ali uma pessoa que tem o primeiro grau, o segundo grau.
Pegar uma pessoa formada ja né, no caso, prair la.

Pesquisadora: Formada em que, por exemplo? Tem que ser cientista que
cé ta falando?

Bernardo: Nao, cientista néo.

Pesquisadora: Quem?

Bernardo: Uma pessoa que tenha uma formacgéo, um conhecimento. (...) Eu
acho que uma pessoa que, que tem um grau de estudo, uma capacidade,
pode ir 14 (+) dar a opinido dela, participar (EB361-382)



138

Fernanda: (++) ah, ndo sei né? Tem pessoas assim que PODE. Eu, eu eu
ndo POSSO né, mas eu acho que tem pessoas que podem. (...)
Pesquisadora: /.../ por que que ce acha que cé ndo pode?

Fernanda: Ah porque eu n&o sei, acho que ndo ta assim no meu (+) assim,
na minha vida, sabe? Eu acho que:: NAO TEM NADA A VER. (EFe379-389)

Os resultados apresentados nesta secao (4.2), sobre a visao de Ciéncia
dos alunos, mostram que a NC precisa ser mais trabalhada na escola para que os
alunos possam compreender como se produz o conhecimento cientifico e,
principalmente, possam se interessar e se envolver nas questdes de Ciéncia e
Tecnologia. Afinal, conforme discutido no referencial tedrico deste trabalho, almeja-
se que os alunos da EJA se tornem cidadaos criticos e participativos.

A reflexdo sobre os resultados obtidos na primeira fase deste estudo
aumentou a expectativa de que a abordagem historica e filoséfica dos conteudos
cientificos pudesse auxiliar os alunos a compreenderem a Ciéncia como uma
construcdo humana, histérica, e assim modificar alguns elementos da sua visédo de
ensino, como a necessidade de memorizacdo de conteudos, o papel de detentor do
saber do professor, a resisténcia ao estudo de temas polémicos e o conflito com
questdes religiosas. Essa mudanca poderia abrir espaco para a inovagédo no EC
praticado na escola, permitindo o oferecimento de uma formacado critica, que
realmente atenda as necessidades e expectativas dos alunos da EJA e que

contribua para o exercicio da cidadania desses alunos.
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CAPITULO 5 — IMPACTO DA INCLUSAO DA ABORDAGEM HISTO RICA E
FILOSOFICA NAS AULAS DE BIOLOGIA

Este capitulo é dedicado a descrigdo do impacto da inclusdo da
abordagem histérica e filoséfica nas aulas de Biologia. Como durante o periodo de
intervencao, houve utilizacdo de outras estratégias de EA e de recursos didaticos, o
uso desses também foi analisado. Para a analise foram considerados dados obtidos
através de observacdo das aulas, de respostas dadas pelos alunos a um
questiondrio, uma entrevista com dois alunos e dois grupos focais.

Inicialmente fez-se a descricdo das aulas em que essa abordagem foi
adotada, incluindo as reacfes dos alunos ao longo das aulas. Em seguida, se
discute o impacto dessa inclusdo, assim como das outras estratégias de EA e dos
recursos didaticos utilizados nas aulas, sobre as visfes de EC e de NC desses

alunos e sobre o seu interesse por contetudos de Biologia.

5.1 Inclusédo da abordagem historica e filoséfica na s aulas de Biologia

Como ja descrito na secdo 3.4.2, foram escolhidos trés momentos
diferentes para a insercdo da abordagem historica e filosofica nas aulas de Biologia:
ao trabalhar os temas de origem da vida, estrutura do DNA e evolucdo dos seres
vivos. A descricdo desses momentos e a discussao das reagdes dos alunos estéo
descritas a sequir.

Quando o tema da origem da vida foi trabalhado em parceria com a
professora Marilia, os alunos foram convidados a se sentar em circulo para que se
realizasse uma aula expositiva-dialogada. A pesquisadora foi responsavel pela
conducdo dessa parte da aula, assim como dos momentos posteriores de
abordagem historica e filoséfica. Enquanto foram abordadas as idéias dos filésofos
gregos sobre a origem dos seres vivos e as relagdes entre Ciéncia e Filosofia, a
turma ficou em siléncio e alguns alunos demonstraram cansaco e sono. ISso podia
se dever ndo soO a falta de interesse pelo que estava sendo tratado, mas também ao
fato de as aulas de Biologia dessa turma serem geminadas e esse momento ter

ocorrido nos 30 minutos finais do segundo modulo de aula.
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Todavia, a seguir, quando foram discutidos o0s experimentos que
apoiaram as teorias da abiogénese e da biogénese, com utilizagdo de
transparéncias contendo imagens dos experimentos, 0os alunos se envolveram e
comecaram a levantar questdes. Um dos experimentos discutidos foi o de Francesco
Redi, realizado para esclarecer se era possivel surgir vida a partir da matéria nao
viva. Nesse experimento, foram colocados pedacos de carne em frascos de vidro,
deixando-se alguns abertos e outros fechados com gaze e, ap6s um tempo de
observacdo, constatou-se que apenas nos frascos abertos surgiram larvas de
moscas, provenientes de ovos deixados por moscas que visitaram esses frascos.
Esses resultados apoiaram a teoria da biogénese, que afirma que um ser vivo sé
pode surgir a partir de outro ser vivo e acabaram levando a condenacgédo de Redi
pela Inquisicdo. Uma aluna questionou o experimento de Redi dizendo que a carne
colocada nos frascos, abertos e fechados, deveria ter apodrecido (referindo-se ao
surgimento de bactérias e fungos). Esclareceu-se que, na época do experimento, 0s
microrganismos ainda ndo eram conhecidos e que, ainda assim, 0S microrganismos
nao surgiam “da carne”, mas se depositavam sobre ela. Outro aluno questionou as
acOes da Inquisicado, que condenava a morte quem desafiasse 0s ensinamentos da
Igreja Catdlica. Foi a primeira vez que a questao religiosa se fez presente nas aulas.
A oportunidade possibilitou a discussédo da Ciéncia como uma das formas de
conhecimento construida pelo homem.

No encontro seguinte, foi distribuido um texto sobre a aula anterior,
elaborado a partir de reportagens de uma revista de divulgacgéo cientifica. Os alunos
o leriam em casa e 0 usariam como apoio, juntamente com o texto de um livro
didatico, para responder a um questionario. Além disso, abordou-se a biografia de
Pasteur e suas contribuicdes para a aceitacdo da teoria da biogénese e projetou-se
um trecho de filme sobre a origem do universo. Os alunos ndo demonstraram
interesse pelo filme, mas participaram da discussdo sobre os experimentos de
Pasteur.

No encontro subsequente, realizou-se a correcao do questionario sobre o
conteudo ministrado. A professora Marilia iniciou a corre¢cdo, mas passou a palavra
a pesquisadora para que corrigisse as questdes referentes a historia das idéias
sobre a origem da vida. Como muitos nao responderam ao questionario em casa,

durante a correcao, eles procuraram copiar as respostas. Entretanto, a pesquisadora
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nao forneceu as respostas, procurando fazé-los responder da forma como tinham
entendido. Eles, entdo, passaram a participar, respondendo as perguntas feitas pela
pesquisadora e fazendo outras. Ao final dessa aula, uma aluna sentiu-se a vontade
e perguntou para que estudar algo que nao tem comprovacao, como a hipotese que
explica a origem dos seres vivos no planeta. Foi uma oportunidade de se discutir,
novamente, a NC, afirmando que a atividade cientifica ndo gera “conhecimentos
provados”, uma vez que 0s conhecimentos cientificos, produzidos a partir das idéias
e das condicbes existentes em um tempo histérico, podem mudar. Destacou-se que
mesmo ndo gerando “verdades absolutas”, a Ciéncia contribui para a nossa
compreensao do mundo e para solucionar alguns de nossos problemas, como a
prevencgao ou tratamento de doencas.

O segundo momento de inclusdo da abordagem historica e filoséfica nas
aulas aconteceu quando o professor Alexandre assumiu as aulas de Biologia da
turma F e explicou a estrutura do DNA. Nessa aula, a aluna Francisca perguntou-lhe
como haviam chegado a conclusdao de que o DNA tem essa forma, se alguém teria
visto a dupla hélice dentro do corpo humano. Isso proporcionou a participacao da
pesquisadora, que apresentou para os alunos, no dia da aula pratica em que eles
montaram um modelo de DNA, explicacdes sobre a histéria da construgdo do
modelo do DNA. Esse momento foi breve, uma vez que nessa mesma aula, antes da
montagem do modelo de DNA, apresentaram-se slides ilustrados com a estrutura
quimica do DNA, os cromossomos, 0S genes, a variabilidade genética e as doencas
causadas por variacdo do numero de cromossomos. Poucos demonstraram
interesse pela discusséo da historia do modelo do DNA, mas praticamente todos se
envolveram na construcdo de seus modelos, aproveitando para tirar dividas com a
pesquisadora sobre como se dava o pareamento de bases na molécula de DNA. Ao
final da aula, um representante de cada grupo apresentou seu modelo para a turma
e foi feita a duplicagcdo de um dos modelos com a participacdo de toda a turma. Esse
momento foi citado pelos alunos como de grande contribuigcdo para a compreensao
do tema, como discutido na sec¢éo 5.2.2.2.

O terceiro e ultimo momento de abordagem historica e filoséfica ocorreu
durante o estudo da evolucdo dos seres vivos. Como mencionado na segao 3.4.2,
muitos imprevistos causaram reducdo da carga horaria prevista para trabalhar esse

tema. Assim, inicialmente, foi realizada uma aula expositiva-dialogada, com apoio de
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slides, em que a pesquisadora apresentou a historia de Charles Darwin, incluindo
passagens de sua vida pessoal, evidéncias evolutivas encontradas por ele ao longo
da viagem a bordo do Beagle, suas impressdes sobre o Brasil, os dilemas e as
dificuldades pelas quais ele passou para a construcdo de sua teoria, a contribuicdo
das idéias de outros autores para a elaboracdo da teoria de Darwin, as duavidas
quanto a publicacdo de suas idéias e a publicacdo simultdnea da teoria com Alfred
Wallace. Essa aula teve duracdo de 30 minutos, foi gravada em video e também
ocorreu no final do segundo médulo de aula.

Foi possivel perceber diferentes reacdes dos alunos, em diferentes
momentos da aula. Quando as idéias de Lamarck foram discutidas, a aluna Vanessa
fez intervencgbes, questionando as explicagcdes dadas por esse cientista sobre as
modificacdes sofridas pelos seres vivos. Falando sobre o aumento do tamanho do
pescoco das girafas, ela perguntou por que 0s outros animais também néo
esticaram o pesco¢o como a girafa e disse que acreditava que os animais podem se
“adequar” ao clima, as dificuldades ou as necessidades, mas nao esticar 0 pescoc¢o
como a girafa. Outros alunos participaram respondendo as perguntas feitas pela
pesquisadora. Durante as passagens sobre a vida pessoal de Darwin, houve
descontracéo e realizacdo de comentarios pelos alunos. Entretanto, alguns alunos
demonstraram sono ou conversaram durante a aula. Esse comportamento pode ser
explicado de diversas maneiras: cansaco; desinteresse pelo tema ou pelos estudos
(alguns alunos se mostravam sistematicamente desinteressados pelas aulas);
desmotivacdo porque nédo haviam compreendido as explicagdes sobre 0s processos
de transcricdo e traducado, dadas pelo professor imediatamente antes da aula sobre
evolucdo; inquietacdo para ir para o ensaio da mostra cultural que aconteceria na
escola. A chamada para o ensaio ocorreu no inicio da aula, mas como a turma ja
havia perdido outras aulas de Biologia, o professor ndo permitiu que os alunos
saissem naguele momento.

Durante a apresentacdo das idéias sobre as relagfes filogenéticas entre
0S seres vivos, o0s alunos silenciaram, provavelmente devido a complexidade do
tema. Depois disso, quando novamente se abordaram passagens da vida pessoal
de Darwin, os alunos voltaram a participar da aula. Antes da finalizacdo planejada
pela pesquisadora, a aula foi interrompida, pois, ao acender as luzes, apos a

projecédo dos slides, um dos alunos chamou a turma para o ensaio e os alunos se
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levantaram e sairam da sala. Enquanto os alunos se retiravam, foi distribuida a
sintese de um texto sobre evolucéo retirado de uma revista de divulgacéo cientifica.
Solicitou-se que o texto fosse lido e as questbes, colocadas ao final do texto,
respondidas em casa.

ApoOs essa aula, ndo houve mais tempo nas aulas de Biologia para se
abordar a evolucéo dos seres vivos, assim utilizaram-se dois modulos destinados a
outras disciplinas para trabalhar o conteudo. Esses modulos aconteceram em dias
distintos. Isso foi problematico, pois as atividades e discussdes planejadas
necessitavam do tempo das aulas geminadas. Dessa forma, esses modulos foram
bastante tumultuados e nem tudo o que foi inicialmente planejado pbde ser
realizado. Todavia, alguns pontos merecem ser destacados.

A primeira aula aconteceu em uma sexta-feira e havia poucos alunos em
sala. O planejamento para essa aula seria retomar a histéria apresentada na aula
anterior e trabalhar os acontecimentos posteriores a publicacdo da teoria de Darwin,
como os trabalhos de Mendel e outros que colaboraram para a elucidacdo da
transmissdo das caracteristicas hereditarias de pais para filhos. Finalmente, seriam
abordados os processos que geram a variabilidade genética, com o apoio de slides
animados e de trechos de filmes®. No entanto, alteracdes no planejamento foram
necessarias tanto para atender o grande nimero de perguntas feitas pelos alunos,
gue se mostraram bastante curiosos e interessados pelo tema, como para sanar
dificuldades encontradas para projecéo dos filmes.

O maior destaque dessa aula foi a expressiva participacéo dos alunos. No
inicio da aula, quando a histéria de Darwin foi retomada, a aluna Camila relatou sem
dificuldades e com suas proprias palavras, a historia apresentada na aula anterior.
Em seguida, Vanessa perguntou como nds chegamos a ser como somos hoje, pois,
até aquele momento, 0os mecanismos evolutivos ndo tinham sido abordados.
Avisados de que assistiriam trechos de filmes com exemplos de adaptacdo e
surgimento de espécies, inclusive da evolu¢cdo humana, os alunos mostraram muito
interesse, e entdo, se resolveu inverter a proposta da aula, projetando os filmes
antes de continuar a historia. Afinal, os filmes também abordam a contribuicdo de
pesquisadores, posteriores a Darwin, para explicar os mecanismos evolutivos.

Inclusive o uso de sequenciamento de DNA para investigar as relagbes de

» Os filmes fazem parte da série de 4 DVDs, intitulada “Evolucdo: a incrivel jornada da vida”,
publicada pela revista Scientific American Brasil - Duetto Editorial.
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parentesco entre 0s seres Vivos, propostas por Darwin, esta presente nos filmes.
Sabendo que a semelhanga entre os genomas do homem e do macaco seria
mostrada no filme, os alunos ficaram ainda mais interessados.

Apesar de toda a motivagcdo demonstrada pelos alunos em assistir os
filmes e desses serem legendados, a musica proveniente do exterior da escola
atrapalhou a sua audicéo, tornando desagradavel assisti-los. Assim, para esclarecer
as duvidas sobre os mecanismos evolutivos, resolveu-se retomar o texto distribuido
na aula anterior e usar slides animados para explicar os processos de duplicacao,
transcricdo, traducdo e mutacdo do DNA. Desse modo, os alunos acabaram
participando e demonstrando compreensdo. Falas dos alunos durante a aula
mostraram que eles tentavam relacionar o conteudo escolar a situacdes vividas fora
do espaco escolar. Camila, por exemplo, lembrou que assistira a um documentario
sobre a adaptacao sofrida no sistema digestivo das hienas, que as possibilitou de se
alimentarem de carniga; Lais perguntou se a mutacdo acontecia da mesma forma
gue assistira na novela, em que uma personagem “criava” seres mutantes em
laboratorio e Marta perguntou como era feito o teste de paternidade. Ao final da aula,
Lais, seguida por Camila, perguntou como esse conteudo “ia cair” na prova,
evidenciando a preocupacdo dos alunos com a avaliagdo. Outros alunos
continuaram fazendo perguntas sobre a relacdo entre mutagdo e céancer, até a
chegada do proximo professor.

Na segunda aula “extra”, também um mddulo isolado, os slides animados
foram retomados para que as diversas formas de mutacdo pudessem ser
compreendidas pelos alunos. Porém, ndo houve tempo de abordar os outros
processos geradores de variabilidade genética, nem de projetar os trechos dos
filmes e abordar outros pontos historicos relevantes, como planejado.

No ultimo dia das aulas de Biologia, na turma F, o professor Alexandre fez
revisdo para a prova e concedeu alguns minutos para a correcdo dos exercicios
sobre evolugéo. Durante a corregéo, percebeu-se a dificuldade dos alunos. Alguns
haviam copiado trechos do texto e outros pediram para repetir as respostas e as
copiavam. A pesquisadora, inicialmente, insistiu para que eles respondessem com
suas palavras e alguns alunos falaram o que acreditavam serem as respostas.
Entretanto, por falta de tempo, a correcao foi acelerada, ndo havendo a discussao

planejada e necessaria.
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Percebendo as dificuldades dos alunos e considerando a necessidade de
discutir mais exemplos, solicitou-se a coordenacdo para se projetar os filmes antes
do inicio do horério de aulas. Dada a autorizacdo, os alunos foram convidados a
participar, mas somente trés alunas compareceram. Isso pode ter acontecido por
desinteresse, mas, mais provavelmente, por impossibilidade de chegarem mais cedo

a escola. Cabe dizer que a discussdo com as alunas presentes foi proveitosa.

5.2 Visédo de Ensino de Ciéncias dos alunos apdés a i nclusdo da abordagem

histdrica e filosofica nas aulas de Biologia

O comportamento dos alunos observado durante as aulas da ultima fase
deste estudo, as respostas dadas por eles ao questionario 3 e as discussdes
realizadas durante os grupos focais e a entrevista com dois alunos indicam que néo
houve mudancas significativas na visdo de EC por eles apresentada. Os resultados

encontram-se descritos a seguir. Os subtitulos representam as categorias analiticas.

5.2.1 Opinido dos alunos sobre os conteudos abordad  0s nas aulas de Biologia

Como na primeira fase deste estudo, os alunos ndo apresentaram criticas
aos conteudos estudados. Eles ndo apresentaram objecdes quanto a estudar a

origem da vida, tendo alguns até demonstrado interesse em conhecer o tema.

E um assunto, na minha opini&o, que interessa a todos os que est&o vivos.
Gostei muito de saber a respeito das teorias. (Q3F)

Eu gostei € muito importante apreender sobre a origem da vida. A vida é
tudo, foi uma matéria muito bem explicada. (Q3P)

Lais: Se tem vida, tem que ter uma origem, né? Ela ndo nasceu do nada,
né? Entdo é bom que a gente saiba por onde comecou. (GF3-358-359)

Duas alunas acreditam que o objetivo de estudar esse tema € poderem

explicar aos filhos como surgiu a vida em nosso planeta.

Achei o assumto dado em sala bastante importante |14 na frente vai me
servir para explicar p/ meus filhos como surgiu a vida. (Q3B)

Lais: Porque sendo /.../ ce ia ficar/ vai que um dia uma pessoa, seu filho, faz
uma pergunta dessa pra vocé. Se vocé ndo souber, ce vai falar, ndo
estudei, ndo aprendi (incompreensivel). Ai, meu filho pergunta, ai eu falo
“mée, ce nunca estudou sobre isso ndo?” Né? Eu acho que quem tem filho,
tem que saber de tudo um pouquinho porque filho, ce vai ver, filho faz cada
pergunta pra gente. (GF1-200-204)
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Ja Rogeério considera que é importante estudar o tema para responder as
suas inquietacdes internas, a seu proprio interesse em saber como surgiu a vida no

planeta.

Rogério: Porque se vocé nao sabe, vocé assim, ficou um vago, né? Como
se (+) vocé ficou numa davida “Ah, como comegou?” E:: se vocé ndo sabe
como comegou, vocé vai ficar o tempo todo se fazendo uma pergun- uma
mesma pergunta.(GF1-237-239)

Essas falas parecem ndo considerar hipoteses nao cientificas para
explicar a origem da vida no planeta. Para testar essa interpretacdo, comentou-se
gue a religido também responde a pergunta de como apareceram 0S seres Vivos. A
discussdo desses alunos acerca do comentario indica que 0sS ensinamentos
religiosos nao influenciam a aceitacdo ou recusa da explicacdo cientifica. Além
disso, eles reafirmaram a importancia de se estudar esse conteddo na escola, visto
que, para pessoas sem crencas religiosas, essa seria a Unica maneira de explicar a

origem da vida na Terra.

Lais: As vezes a pessoa néo tem religifio. Ele ndo vai saber nunca.

Rogério: ((gargalhada))

Lais: [se ele ndo aprender na escola]

Rogério: [Se for um ateu!]

Lais: E, tem pessoas que, igual aqui, querendo ou n&o, todo mundo ficou
sabendo. Os que queria aprender, aprendeu e 0s que ndo queria, aprendeu
assim mesmo. Né? E quem nao tem religido? Ele ndo vai aprender nunca,
se ele ndo interessou na escola, de aprender, la na religido, se ele nao tiver
religido, ele ndo vai aprender nunca isso. /.../ (GF1-241-248)

No entanto, outros manifestaram suas crencas religiosas, o que é
discutido na secéo 5.3, que trata da visdo de NC dos alunos.

Também foram estudados, durante o semestre, a estrutura e o
funcionamento das células. A maioria dos alunos manifestou interesse pelo tema.
Merece destaque que, mesmo estudados os diversos tipos de células constituintes
dos seres vivos, houve, por parte de alguns, mencdo apenas as células que
compdem o corpo humano, corroborando a preferéncia dos alunos por esse tema,

conforme mencionado na se¢éo 4.1.1.1.

Eu acho importante pois faz parte do corpo humano. (Q3B)

E um assunto muito interessante, eu consegui entender muito bem o
assunto. Todas as aulas foram bem explicadas. O corpo humano foi muito
bem planejado. (Q3J)

Importante, porque explica a parte do corpo humano. (Q30)

Ao estudo do material genético da célula foi dedicado mais tempo, devido
a complexidade do tema e de sua importancia para a compreensao dos mecanismos

evolutivos, que seriam estudados a seguir. Os alunos também consideraram
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interessante estudar esse assunto. Duas alunas, inclusive, afirmaram que gostariam

de aprofundar mais o estudo desse tema.

E importante conhecer o DNA. Eu aprendi muito foi uma experiéncia 6tima.
Gostaria de aprofundar nessa matéria do DNA. (Q3G)
Outro contetido bom quero aprofundar mais nesse assunto. (Q3L)

Houve mencdo sobre as dificuldades de estudar o material genético
celular, o que também foi observado nas aulas. Dois alunos destacaram a atencao
dada pelos professores ao trabalharem o tema.

A maioria dos alunos achou interessante estudar a evolugcdo dos seres

vivos. Dois escreveram que esse estudo foi diferente do que imaginavam que seria.

Muito boa bem diferente do que imaginava. (Q3C)
Quanto a evolugcao dos seris vivos eu mudei auguas idéias. Qaunto a
evolucéo foi legal eu aprendie muto quanto a evolucdo. (Q3E)

Vale destacar as respostas de duas alunas que acreditam na criagcao
divina para explicar a origem dos seres vivos. Uma delas achou interessante,
embora ndo acredite na evolucdo das espécies e a outra apresentou respostas

contraditorias.

Foi bastante interessante a evolucdo depende do ambiente, alimentacéo.
Mas os animais ja nasceram assim sé mudam conforme eles vivem. (Q3J)

O contelido ¢é fascinante, € bom estudar sobre os seres vivos (Q3L)
No inicio € um pouco engracado, mas com a evolucdo foi ficando bem
emocionante. E bom saber sobre n6és como nos pensavamos no inicio.

(Q3L)
Acho ele ((referindo-se a Darwin)) um idiota que perdeu seu tempo. A
resposta é simples é so ler os 1° capitulos de géneses. (Q3L)

Quando questionados se algum dos conteudos abordados no semestre
poderia ser retirado do curriculo escolar, os alunos que participaram dos grupos
focais ndo apresentaram criticas. Trés, inclusive, afirmaram que todos os temas séao

importantes.
Elisangela: Tudo é fundamental. (GF3-376)

Lais: Eu assim: tudo o que vocé aprende ndo é perdido. J& que a gente ta
estudando, ndo custa estudar tudo, né, se tem a oportunidade de estudar,
tem que estudar. (GF3-378-379)

Bernardo: Pra mim tudo foi importante. Foi bem explicado (incompreensivel)
(GF2-207)

A idéia de que é competéncia do professor selecionar os contelddos que
devem ser abordados nas aulas de Biologia, existente antes da realizacdo da

intervencao, continuou sendo defendida:
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Isabel: Eu acho que o professor que tem que selecionar porque como a
gente ndo conhece Biologia, eu acho muito complexo, eu acho que o
professor que tem que selecionar

Vanessa: [é.] (GF2-216-218)

Questionadas sobre que critérios deveriam basear as escolhas dos
professores para atender as necessidades dos alunos da EJA, Isabel mostrou-se
confusa, mas Vanessa, apoiada por Fernanda, afirma que o professor deve ficar

atento aos conteudos que eles serdo capazes de compreender e utilizar.

Vanessa: Que ele escolha pelo curriculo, né? (incompreensivel) ele tem que
ver aquilo que realmente vai atender,

Fernanda: [o que o aluno realmente precisa, né?]

Vanessa: [no nosso nivel de conhecimento] ndo adianta passar coisa que a
gente ndo vai entender. Ver o nosso nivel de conhecimento e passar (+)
além de passar o curriculo, coisas que (incompreensivel) sobre
alimentacgéo, as células. Eu acho super importante. Olha quanto que a gente
ja conheceu das doencas, né? Acaba tendo um a:: questéo do contagio. E::
e fica sempre nas entrelinhas ai vocé acaba aprendendo sobre um monte
de coisa. Entdo eu acho importante. /.../ (GF2-233-242%)

Apesar de achar importantes temas Uteis no dia-a-dia, Elisangela defende

a abordagem de conteudos exigidos nos vestibulares e concursos de emprego:

Elisdngela: eu acho, eu acho assim, deveria:::: ter muita coisa assim, mais
guestdes que cai em vestibular, concursos, né, e e algo importante assim
gue a gente possa levar, né, pra nossas vidas, no dia-a-dia, mas alguma
coisa que a gente possa ta sabendo. Porque::, inclusive tem coisa de
Biologia, né, que a gente ja:: sabe assim e tudo, mas (+) é:: (+) eu acho que
€ importante aquilo que vai cair no vestibular, concursos, essas coisas
assim. /.../ (GF3-498-502)

Outros alunos também se referiram aos concursos. Rogeério, discutindo
sobre a necessidade de aprender os conteldos e ndo apenas “decorar pra passar
de ano”, disse que esses conteudos podem ser exigidos em concursos ou na
faculdade. Lais, defendendo o estudo das partes das células, também se lembrou
dos concursos.

Esses dados corroboram a fala da professora Marilia, discutida na secao
3.6.2, que vé a aprovacado em concursos como um objetivo para muitos dos alunos
da EJA. Na mesma fala, essa professora afirmou que poucos alunos desejavam
prestar vestibular, o que ndo se confirma nas afirmac6es de Elisangela e Rogério.

Durante a discussédo dos contetudos que deveriam ser abordados em sala
de aula, Alberto sugeriu a discussao de temas polémicos como clonagem e células
tronco. Em sua opinido, mesmo restando duvidas ou ndo se chegando a conclusoes,
seria uma oportunidade de aprofundamento sobre essas importantes questdes. Ele
reconhece a polémica em torno dos temas, que envolvem questbes religiosas e

éticas e, por isso mesmo, defende sua discussao.
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Alberto: /.../ entdo eu acho isso ai um assunto pra gente aprofundar, como
vai vim esse ser clonado? Os sentimentos, né, as sensacoes, que ele vai
sentir. Sera que ele vai ser normal como nosco aqui? (...) Isso que te falo de
certa forma, envolve religido, a Igreja, eu acho que (+) € um € um assunto a
ser discutido. Até que ponto a gente tem esse direito de ficar bisbilhotando,
de o que é:: (+) sabe? De DEUS, se a gente TEM esse direito de CRIAR
outro ser DA MANEIRA que a gente quer que ele seja, ao nosso modo, de
olhos azuis, de cabelos loiros, sem defeito ((risos)), sem nenhum tipo de
sequela /... (GF3-397-409)

Alberto: um outro tema ai pra pegar: células tronco. Poxa! Mas vem c4, nao
€ melhor dar a vida pra essa pessoa? Mas ai a Igreja é contra. Como é que
é feito? Como é que é o principio de SER crime ou nao ser crime (+) de
extrair uma célula tronco pra fazer com que essa pessoa ande? Fazer com
gue ela estabeleca seus movimentos, onde é que ta o erro? Onde € que ta
0::, 0 que que ta pegando por tras disso tudo? Né? /.../ (GF3-454-459)

No entanto, no grupo focal essa discussdo foi abortada. Marta, que a
principio se pronunciou em defesa da Igreja Catdlica, ao discordar do uso de células
tronco embrionarias para pesquisas, acabou se calando ao perceber a veeméncia
com que Alberto atacava as proibicdes da Igreja a essas pesquisas e ao uso de
camisinha como método contraceptivo. Essa ocorréncia mostrou as dificuldades dos
alunos da EJA para discutirem temas polémicos, principalmente que envolvam

religido, como ja apontavam os dados discutidos na secdo 4.1.1.2.

5.2.2 Opinido dos alunos sobre as estratégias de en sino-aprendizagem
utilizadas nas aulas de Biologia

De forma geral, os alunos demonstraram estarem abertos ao uso da
abordagem historica e filosofica nas aulas de Biologia. Isso sem, no entanto,
dispensarem as estratégias com as quais estdo habituados, como aula expositiva,
anotacdo de resumos do conteudo, resolugédo de exercicios e aulas praticas. Além
disso, eles reconhecem que diferentes alunos podem ter preferéncia por tipos

diversos de estratégias de EA.

5.2.2.1 Abordagem histdrica e filosofica dos contetdos

Apesar de todas as limitagdes encontradas na segunda fase deste estudo
e das mudancas no planejamento, mencionadas nas secbes 3.4.2 e 5.1, a maioria
dos alunos aprovou a inclusdo da abordagem histérica e filoséfica nas aulas de

Biologia, justificando que isso Ihes facilitou a compreensao dos conteudos.
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Foi muito bom quando a professora contou pra gente a historia, porque fez
com que nés entendemos melhor. (Q3P)30

Isabel: fica mais facil pra gente entender, né, porque vem do comec¢o da
histéria, né, e vai evoluindo. Porque quando pega la do meio e comeca
explicar pra la do DNA, la ndo sei de onde, ja parte do meio da do assunto,
ai vai fica mais complicado pra gente pegar. (GF2-29-31)

Elisangela: Porque (+) eu acho que é bem mais interessante ver o comecgo
da histéria pra gente poder entender melhor/

Lais: fica mais facil pra entender né?

Elisangela: é, ai assim, entende BEM MELHOR. Sem duvidas, € muito
melhor.

Lais: sabendo da historia fica claro. (GF3-44-48)

Para muitos a historia facilita a memorizacdo do contetdo.

Alberto: o enredo né, se vocé for ali no quadro e bora tal né e comecga a
explicar direitinho e tal, eu acho, no meu caso, que é uma possibilidade de
memori- memorizacdo maior né? (...) ce pega um livro aqui e vai contar uma
historinha, né, pra uma crianca né? Tem crianca que fica com a histéria na
cabeca 0, 6 ((estala dedos pra mostrar que é muito tempo)). Eu acho que
por ai também € a aula. (GF3-851-859)

Lais: Porque eu alembro direitinho assim de vocé contando a historia.
Entéo, aquilo ali ajuda vocé a lembrar na hora da prova. (+) Aquilo ali ajuda
muito. (GF1*'-341-343)

Rogério: que o pai dele queria que ele fosse um...

Pesquisadora: médico.

Rogério: médico, ele néo foi, que, né, queria outra coisa, depois a historia
dele passou pelo Brasil, foi nas matas que ele conheceu no Brasil. Entao,
iss0, isso, isso na hora que ce falou eu guardei. Ja ficou. (GF1-347-351)

Vanessa acredita que a histdria ndo s6 torna o assunto mais assimilavel,

como a aula mais interessante e “descontraida”:

Vanessa: eu gosto que tenha (+) que conte a histéria, me interesso mais. Eu
acho a aula mais interessante, ndo fica tanto com cara de (+) AULA, uma
AULA, uma coisa séria. Entendeu? Eu acho que fica mais descontraido. E
como se vocé tivesse ouvindo contar uma histéria normal e
automaticamente, sem querer, vocé assimila melhor. Pelo menos, EU penso
assim, entendeu? (GF2-23-27)

No entanto, durante a conversa sobre o que acharam da abordagem
histdrica e filosofica, os alunos sugeriram que o professor seja objetivo ao contar a

historia, para que a aula ndo se torne enfadonha.

Vanessa: Eu acho que a pessoa tem/ o professor tem que ser bastante
objetivo, claro e:: ndo é exatamente resumir, mas assim (+) acho é é
objetivo e claro. Sem ficar com muita coisinha, detalhezinho, assim que néo
tem interesse nenhum, que a gente ndo vai fixar mesmo. Eu acho que isso
ai atrai mais a atencao do aluno, entendeu? Ele sendo bastante objetivo,
claro e as vezes até um pouquinho divertido. (incompreensivel) Até espanta

% As citacdes foram aqui reproduzidas exatamente como os alunos as escreveram ao responder 0
questionario 3; isso significa que foram mantidos eventuais erros de gramatica.

%L A entrevista dupla realizada com Lais e Rogério foi codificada como GF1 — Grupo focal 1 porque foi
realizada seguindo o roteiro e os procedimentos adotados nos outros grupos focais realizados na
pesquisa.
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o sono! (a gente chega cansado, trabalhou o dia inteiro, levantou muito
cedo) (GF2-43-48)

Marta: /.../ Eu acho assim: tudo é cansativo, eu ndo sei se é porque a gente
trabalha muito, né? E a gente tem tanta coisa assim pra fazer (+) (...) as
vezes a gente fica com uma expressao assim (+), mas é canseira. [Ndo é
gue a gente ta com mé/]

Alberto: [uma coisa assim mais sucinta], mais resumida, [mais
(incompreensivel) né entendeu?]

Marta: [mais resumido, uma coisa assim, né?].

Alberto: E que as vezes quando se torna assim [muito (incompreensivel)]
Marta: [da preguical]

Alberto: Né? Entdo pra gente vem (incompreensivel) correria e tudo, a
maioria aqui ja é pai de familia, né? Tem que correr, tem que chegar em
casa e ainda fazer algumas tarefas, entéo, as vezes a coisa sendo de uma
maneira sucinta, resumida (+) e objetiva capta com mais com facilidade /.../
(GF3-337-350)

Todavia, eles também defendem que essa estratégia precisa ser
complementada com outras, como anotacao de resumos no quadro e realizacdo de

exercicios.
Com certeza, podia passar mais exercicios no quadro (Q30)

Marta: /.../ Eu acho assim, pra mim foi aproveitoso, eu acho que se pudesse
ter mostrado mais, com video, assim mais (+) melhor, ndo da tempo, né?
Pra todo mundo ver ou s6 aquela aula. Numa aula todo mundo assistia, a
outra aula, a gente escrevia. Seria bom, que ai vocé vé a histéria como que
acontece. Depois, faz um exercicio em cima daquilo ali, quem nao aprende?
Elisangela: é muito bom, (incompreensivel), foi bastante legal. Mas é (+) ah
(+) tipo passou o video la, muito rapido assim, ai depois ja foi falando assim,
ai misturou muita coisa. Agora se tivesse passado o video, comentasse,
depois fosse, na outra aula fosse passar é:: sobre aquilo que a gente
assistiu, um questionario (+) que a gente ja tinha visto o video, né, e falava,
comentava na sala sobre o video e tal. Ai na aula seguinte, um questionario,
uma coisa assim, falando a respeito. (GF3-257-268%)

Os dados acima mostram que a abordagem histérica e filoséfica de
conteudos foi bem aceita pelos alunos e contribuiu para aumentar o interesse pelas

aulas de Biologia e melhorar a compreenséo dos conteudos.

5.2.2.2 Aula expositiva e aula expositiva dialogada

As discussoes realizadas nos grupos focais mostram que o uso da aula
expositiva continuou sendo visto como “natural’ para as aulas de Biologia, com
necessidade de complementagdo com outras estratégias de EA.

Lais: Uai, mas como é que da aula sem falar? (GF3-286)

Elisédngela: Ainda mais pra pra pro EJA, né, que sao pessoas mais adultas,
ne, que precisam de uma explicacdo. Porque sé d'oce explicar assim o
BASICO mesmo, sem passar um slide ou um um video, né? /.../ (GF3-307-
309)
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Rogério: /... Tem gente que ndo se apega tanto a explicagdo, assim, tanto,
né?

Elisangela: Apega mais a texto, contedo, né? Passar no quadro, video,
coisa assim. Agora s explicando mesmo assim, eu ndo pego facil ndo. E
porque aquilo ali, eu vou esquecer. Preciso de td com alguma coisa pra mim
poder ta estudando.

Marta: Vocé precisa ter uma explicacdo, € bom, ndo um trem gigantesco,
uma coisa simples pra vocé€, em cima daquilo ali vocé responder. (GF3-523-
528)

No entanto, a importancia do didlogo entre professor e alunos, bem

estabelecida na segunda fase deste estudo, foi enfatizada por alguns alunos.

Alberto: Eu vejo o seguinte: no sentido de falar, quando vocé comenta, né?
e:: ta dentro do assunto, as pessoas estdo escutando, eu acho que tem
mais possibilidade de vocé ABSORVER o que vocé ta falando. /.../ dados os
fatos tem pessoa que acha assim que o fato de COPIAR e tudo, levar pra
casa, € mais facil d'océ memorizar aquilo ali. Entdo essa pessoa eu acho
gue:: ela ndo entendeu o sentido da coisa de o porqué do professor explicar
em sala de aula, debater, a pessoa ir, perguntar, o porqué disso, daquilo
outro, ce ta entendendo? (GF3-292-300)

O uso de filmes e slides projetados na parede, ajudou muito no meu
aprendizato durante as aulas de Bio e também a aula pratica no laboratorio
foi muito bom + o melhor é a conversa com os alunos em sala de aula.

(Q3B)

Elisdngela considera que o professor deve abrir espaco durante a aula

para que os alunos perguntem.

alunos.

Elisangela: /.../ depois que o professor explicar, né, que ele pedir né, falar
“Ah, alguém tem alguma pergunta?” né? Tipo assim, no caso € interessante,
mas nao da abertura, eu ja ndo acho certo ndo. (GF3-885-887)

Rogério vé a aula dialogada como uma forma de o professor avaliar os

Rogério: E o professor perguntando assim é uma forma também de saber,
né, se o aluno sabe mesmo ou ndo. Porque quando realmente voce sabe,
guando o professor pergunta, cé sabe alguma coisa, responder alguma
coisa. (GF1-600-602)

Isabel criticou as aulas em que os professores fazem perguntas sobre

conteudos desconhecidos por eles. Na opinido da aluna, esse tipo de “dialogo”

causa perda de tempo e ndo auxilia na aprendizagem:

Isabel: /.../ Ai tem professor que vai la e fica: “O que que é célula?” “o que
gue é isso? Explica pra mim o que que é isso.” Como que a gente vai
explicar se a gente ndo sabe? (...) E ai, como que a gente responde? Ai fica
aquela enrolacdo, passa a aula, ai cai aquele monte de exercicio pra gente
fazer, responder e estudar capitulo tal tal e tal e sem explicagdo; ai a gente
ndo consegue pegar. (GF2-326-341)

Esses dados mostram que, para esses alunos, a aula dialogada pode

contribuir para o processo de ensino-aprendizagem de Biologia, mas o professor

precisa estar atento ao tipo de dialogo estabelecido em sala de aula. Lopes (1995)
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sugere a adocao do dialogo para transformar a aula expositiva tradicional em uma
técnica de ensino que estimule o pensamento critico dos alunos. Ela afirma que a
aula expositiva, quando utilizada de forma mecénica e desvinculada da pratica
social, gera uma postura autoritaria do professor que pode inibir ou reprimir a
capacidade dos alunos questionarem os conhecimentos aprendidos, conforme
percebido durante as aulas observadas na primeira fase deste estudo (ver secao
4.1.1.3). Segundo essa autora, o0 dialogo deve buscar as vivéncias dos alunos sobre
0 assunto trabalhado para orientar a conducdo do processo de ensino-
aprendizagem, em prol da compreensao critica e cientifica da realidade pelos
alunos. Entretanto, o didlogo ndo deve se resumir a perguntas e respostas, mas a
uma troca de conhecimentos em que “professor e alunos reaprendem por intermédio
da descoberta coletiva de novas interpretacbes do saber sistematizado” (LOPES,
1995, p. 44). Assim, a autora recomenda que o professor faca perguntas para
incentivar a curiosidade e o desenvolvimento da atitude cientifica dos alunos. Para
ela, é papel do professor ajudar seus alunos a refazerem perguntas mal formuladas,
para aprenderem a perguntar. Como discutido na secao 4.1.4, os alunos da Escola
Educar tém medo de perguntar, de se expor perante a turma, necessitando de
estimulo para participar. Isso também foi observado durante a segunda fase deste
estudo, em que, apdés serem estimulados, alguns comecaram a participar

efetivamente das aulas.

5.2.2.3 Aula pratica

As aulas praticas continuaram sendo muito valorizadas pelos alunos

como estratégia que facilita a aprendizagem de conhecimentos cientificos. A aula

bY

dedicada a construcdo de um modelo de DNA foi citada como um momento

significativo para a compreensao do assunto.

Muito interessante, as aulas no laboratério me fez intender como funciona.

(Q3J)

Rogeério: /.../ mas assim, vocé fazer montagem de DNA, aqueles negécio, eu
acho acho legal, importante ter ido 1a (+) ver aqueles botédozinho 1a, aquelas
bolinhas, aqueles negdcio. (+) Aquilo ali eu ja aprendi. (GF1-478-480)

Como também apontado na primeira fase deste estudo (sec¢édo 4.1.2.1.3),
repetiu-se o argumento de que as aulas praticas permitem ver e fazer, ou seja, dao

oportunidade aos alunos de atuarem, fazendo perguntas e buscando respostas.
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Elisangela: E porque a gente pegou a gente fez, eu gostei, achei legal
aquilo ali também. (...) é porque a gente, s6 VENDO Ia, explicando no
quadro, olhando o desenho, a gente ia ter uma nogdo assim BASICA
mesmo. Agora quando a gente ta com aula que a gente ta vendo, ta
FAZENDO aquilo ali, eu acho que ajuda mais assim. /.../ (GF3-930-943)

Lais: /.../ eu gosto porque (+) porque quando ce ta (+) ta fazendo, é,
falando, explicando alguma coisa que ce ta fazendo, igual fizemos aquele
DNA 14, ce entende melhor, né, também a matéria. Fica mais clara a matéria
também, né? E eu, né? (GF1-488-490)

Além disso, reafirmou-se a descontracdo proporcionada aos alunos pelas

aulas praticas.

Lais: ndo e as vezes ce ta tdo cansado (+) as vezes ce ta tdo cansado, te
leva pro laboratério pr'oce fazer aquele trabalho 14, é interessante vocé
acaba relaxando um pouco, né, descansando um pouco.(GF1-481-483)

Esses dados mostram a importancia que os alunos dédo a terem papel
ativo, como é possibilitado nas aulas praticas. Portanto, proporcionar atividades que
engajem os alunos pode tornar as aulas de Biologia mais motivantes, prazerosas e

produtivas para os alunos da EJA.

5.2.2.4 Anotacao de resumos no quadro

Escrever no quadro resumos do conteudo abordado nas aulas nédo era
uma estratégia de EA muito utilizada pelo professor Alexandre, nem uma estratégia
de interesse para esta fase do estudo. No entanto, como discutido na secéo 4.1.3.2,
os alunos desejam que o professor adote essa estratégia e essa necessidade
também se fez presente nas aulas da segunda fase deste estudo. Durante uma aula
expositiva sobre a estrutura quimica do DNA, ministrada pelo professor Alexandre,
muitos alunos solicitaram que ele escrevesse um resumo no quadro. A aluna Julieta,
por exemplo, disse que “sé no bla bla bla ndo da, ndo adianta, néo fica”.

Marta chama a atencao para o professor “passe” resumos que eles sejam

capazes de compreender.

Marta: eu acho que, eu PRA MIM, € o conteudo resumido, um resumo que
ele passa (+) ali que DA pra gente entender. Ndo adianta também ele
passar um resumo que a gente nao consegue/ (GF3-890-892)

Rogério destaca que nédo realiza a copia mecanicamente, procurando

compreender o0 que esta escrevendo.

Rogério: olha, e::u eu gosto de de (+) copiar. (++) Ta certo? Eu preciso de
copiar. A galera fala que eu escrevo devagar, porque eu leio aqui, ai fico
pensando o que que ta querendo dizer/ (...) tentando entender pra mim
depois, né, eu gosto de ir escrevendo e ir entendendo o que eu to
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escrevendo. Porque soO escrever e tal e ta escrevendo sem ta entendendo,
eu acho muito complicado (incompreensivel).(GF3-555-561)

Outros alunos nao consideraram a simples copia de informacgfes escritas

pelo professor como uma estratégia eficiente para promover a sua aprendizagem.

Alberto: /.../ E tipo aquela coisa o professor falar “por favor prestem atenco,
ndo copiem nada” por que? Ao vocé dar atencdo para o papel, né, fica
aquilo ali, vocé fica bitolado naquilo ali. Entdo vocé ndo presta atencdo na
explicacdo, entdo dados os fatos tem pessoa que acha assim que o fato de
COPIAR e tudo, levar pra casa, € mais facil d'océ memorizar aquilo ali.
Entdo essa pessoa eu acho que:: ela ndo entendeu o sentido da coisa de o
porqué do professor explicar em sala de aula, debater, a pessoa Iir,
perguntar, o porqué disso, daquilo outro, ce ta entendendo? (GF3-294-300)

Lais: eu também acho que encher o quadro com matéria toda vida, s6
escrevendo, sé escrevendo e nu::m (+) a gente ndo passa um dever, nao
adianta nada. Esse negdcio de s6 copiar no caderno e levar pra casa, as
vezes ce ndo tem nem tempo de ler aquilo 1a. (GF3-895-897)

A analise desses dados conduz a idéia de que alguns alunos utilizam o
resumo como base para o0 estudo do conteddo abordado pelo professor e como
meio de perceber se realmente compreenderam o contetudo abordado. No entanto, é
necessario refletir, junto com os alunos, se o tempo dedicado a copia de
informacdes resulta mesmo em beneficios para a aprendizagem ou apenas reforca a

sua crenca de que aprender é apenas memorizar informacoes.

5.2.2.5 Resolucao e correcdo de exercicios

A primeira fase do estudo mostrou que, na visdo dos alunos, a
importancia de fazer exercicios sobre o conteido abordado nas aulas esta bastante
atrelada a idéia de que ali estdo as informacfes necessarias para se obter um bom
desempenho nas provas, 0 que representa aprendizagem (secéo 4.1.2.1.4). Essas
idéias foram corroboradas, na segunda fase deste estudo, pelos depoimentos dos

alunos.

Pesquisadora: Qual que é a importancia do exercicio? No que que ele te
ajuda?

Marta: Fixacdo, vocé olha ali, ta te perguntando, ta te instigando, vocé ta
respondendo. N&o que seja uma coisa lo::nga, porque todo mundo trabalha,
né, mas EU acho que é bom pro aprendizado. (GF3-529-532)

Lais: Eu gosto de exercicio assim, tipo assim: vocé |é 14, ai o professor pede
pra vocé responder com as suas palavras dentro da matéria, que ai ndo tem
como ce ce nao fazer a prova. Agora aquele ali que ce tem que responder
s6 coisa que ta la no livro (+) (GF3-569-571)

Ao longo do semestre em que se realizou a intervencdo, em diversos

momentos, 0s alunos solicitaram a realizacdo de exercicios, que, na verdade, sdo
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questionarios, conforme mencionado na sec¢ao 4.1.2.1.4. Entretanto, a maioria
continuou n&o os resolvendo em casa e contando com a corre¢cao para obter as
respostas. Até a Ultima aula de Biologia do semestre, durante a correcdo do
questionario sobre evolucdo dos seres vivos, esse comportamento dos alunos se
manteve, conforme mencionado na secao 5.1.

A prova parece mesmo constituir um momento de angustia para esses
alunos. Camila, por exemplo, logo apos relatar praticamente toda a historia de
Darwin, na segunda aula sobre evolucdo, se espantou dizendo que era engracado
ela compreender todo o conteudo, mas no momento de responder a prova, se
confundir e ndo mostrar o que realmente sabe. Dificuldades como as de Camila
foram observadas nos dias de aplicagédo de provas. Os alunos demonstram muita
inseguranca e ansiedade ao fazer as provas e, varias vezes, buscam
esclarecimentos com o professor. Isso pode ser reflexo de vivéncias escolares
anteriores, de experiéncias de fracasso escolar e acaba por reforcar a demanda dos
alunos por “respostas prontas”.

O papel central atribuido as provas por alunos e professores apareceu em
diversos momentos durante o trabalho de campo. Isso mostra que, para mudar a
visdo de ensino dos alunos, é preciso modificar ndo sé as estratégias de EA
adotadas na escola, mas também o modo de avalia-los. A avaliagdo somativa,
praticada na escola, ndo conscientiza 0os alunos sobre seu proprio desenvolvimento
(VILLAS BOAS, 2008) e pode reforcar o comportamento de se culparem por
resultados insastisfatorios ou, por outro lado, leva-los a responsabilizar somente o
professor pelo fracasso, conforme discutido na secédo 5.2.4. J4 a avaliacdo formativa
nao sé diminuiria a tensédo dos alunos nos momentos de avaliagdo, como contribuiria
para que professores e alunos compreendessem 0s pontos do processo que

precisam ser revistos para melhorar a aprendizagem (VILLAS BOAS, 2008).

5.2.3 Opinido dos alunos sobre os recursos didatico s utilizados nas aulas de
Biologia

Alguns dos recursos didaticos utilizados durante a intervencdo ndo eram
rotineiramente usados nas aulas de Biologia ou, pelo menos, ndo da forma como
foram utilizados. As impressdes dos alunos sobre os recursos didaticos empregados

durante as aulas da segunda fase deste estudo encontram-se a seguir.
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5.2.3.1 Filme

Apesar da utilizacdo desse recurso nao ter ocorrido conforme o planejado,

por falta de tempo, os alunos aprovaram a idéia.

Eu gostaria que as aula fosse mostrado porque com filme ajuda muito.
(Q3A)

Mostrar video, exercicio a cada conteudo. (Q3G)

Muito bom aprendisado com filmes e slides. (Q3C)

As aulas foram boas, o contetido apresentado em sala, como, video, filmes,
slides, com certeza s6 ajudou ndo so a mim mais a todos que estavam
presentes em sala de aula. (Q3E)

Bom, o uso de filme e de slidis ndo s6 ajuda a aprender mais como da
animo pra vim pra escola. (Q3H).

Além de auxiliar a aprendizagem, destaca-se, nessas citacdes, a opiniao
do dltimo aluno que afirma que os filmes e slides podem motivar os alunos para as
aulas.

As opinides de Rogério e Lais sobre a afirmacéo “Como estudo a noite e
chego cansada a escola, ndo gosto do uso de filmes ou slides porque me da sono.
Além disso, acho que filme serve para diversdo e ndo para aula”, corroboram a

aprovacao dos alunos quanto ao uso de filmes em sala de aula.

Lais: € mas se aula é interessante, ce acaba néo sentindo sono. (GF1-771)

Rogério: eu assim, todo dia eu to cansado, mas se & uma uma,
principalmente se € uma coisa que eu ndo sei, ai eu ja fico curioso pra
saber 0 que que € assim, se se € mesmo 0 que eu to esperando ou nao.
Entdo assim, eu ndo acho que (+) que filmes é s6 pra diversao ndo. Eu acho
gue filme na sala de aula ajuda bastante. (GF1-774-777)

Esses dados mostram que a utilizacdo de filmes, nas aulas de Biologia,
parece ser apreciada pelos alunos e ter potencial para estimular o seu interesse. No
entanto, a reduzida carga horaria do curso pode representar um problema para esse
tipo de estratégia, principalmente se o professor desejar discutir filmes de longa
duracdo. Suppia (2006) discute o potencial didatico de filmes de ficcdo cientifica.
Para ele, mesmo sem ter comprometimento com a educacao cientifica, esse género
pode gerar interesse pela atividade cientifica, contribuir para a alfabetizacédo
cientifica e até para a motivacdo para carreiras cientificas. Ele menciona filmes que
tratam de clonagem, um tema que apareceu na discussdo dos grupos focais como

interessante para ser levado para a sala de aula.
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5.2.3.2 Imagens

O uso de imagens, em transparéncias e slides foi apreciado pela maior
parte dos alunos. Para esses alunos, ver as imagens, junto com a explicacao,

auxiliou a compreensédo do conteudo estudado.

Foi bem elaborado com o uso do projetores etc. As pessoas vendo
claramente, tem uma percep¢éo melhor das coisas. (Q3F)

Lais: /.../ Porque isso, eu, pelo menos eu, me ajudou bastante, pra eu
entender a matéria porque eu nao tava conseguindo entender. (GF1-19-20)

Rogério: Também acho. Ajuda bastante a compreender o assunto, né,
assim a matéria, eu acho, eu concordo. (GF1-37-38)

Vanessa: E. Eu achei aquilo tdo importante, né?

Fernanda: [com certeza]

Vanessa: [Pra gente entender] como é que funciona, gente, dentro de uma
célula! Aquelas coisinhas. Sabe? Eu achei aquilo super importante. Légico
que se for passar toda semana (incompreensivel) nossa eu ia odiar. (GF2-
278-282)

Esses dados mostram que o uso de imagens, principalmente para ilustrar
processos bioldgicos ou estruturas ndo visiveis a olho nu, pode contribuir para
aumentar o interesse dos alunos, uma vez que os auxilia a compreender melhor os

conteudos.

5.2.3.3 Texto de divulgacao cientifica

Os alunos nada falaram sobre os textos elaborados a partir de revistas de
divulgacao cientifica utilizados no decorrer do primeiro semestre de 2009. O primeiro
deles, que abordava as idéias dos antigos fildsofos gregos e da Ciéncia sobre a
origem da vida, parece néo ter lhes interessado. Isso porque durante a correcdo dos
exercicios sobre o tema, eles mostraram se apoiar mais no texto do livro didatico do
gue no texto sintese de reportagens. Isso pode ter ocorrido também devido a
extensdo do texto, que resumia o conteudo de cinco médulos de aula. Além disso,
foi perguntado pelos alunos se a parte da Filosofia seria cobrada na prova, o que
indica que so seria dada atencado a essa parte, caso fosse exigida na avaliacéo.

J& o segundo texto, sobre evolucdo dos seres vivos, acabou sendo de
dificil compreensao para os alunos, principalmente porque ndo houve oportunidade
de se discutir o texto como planejado. O aluno Bernardo comentou que as

informacdes do texto Ihe pareciam desconexas.
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Todavia, ao comentar o trecho “Gosto quando o professor usa textos de

jornais ou revistas. Acho legal porque podemos ver a matéria em coisas do dia-a-

dia”, Rogério mostrou ver os textos de divulgacéo cientifica como uma maneira de

se atualizar.

Rogério: E:: (++) € legal, interessante, ce sabe por qué? Porque assim,
como eu falei, as coisas, todo dia as coisas mudam, né, as técnicas, as
coisas € vao evoluindo. Entdo, eu acho legal assim porque aparece muitas
coisas ai que as vezes, por falta de ler jornal, vocé nao fica sabendo. (++)
eu acho legal. (GF1-251-255)

Rogério: Tipo que (+) por ser uma coisa que, digamos uma pesquisa que 0
cientista fez, mas que néo foi publicada, mas que:: HOJE saiu no jornal, ah
foi descoberto isso assim assim. Entéo, é:: € ndo é que seja melhor, mas é
uma forma de vocé aprender mais. (GF1-268-270)

Além de modo de obter mais informacdes, Lais considera que essa

estratégia pode descontrair a aula:

Lais: E eu também acho legal porque em cima (+) quanto mais informacdes
gue vocé tem na aula, mais te ajuda, né? /.../ Ainda mais quando a matéria
é dificil (+) ai o professor procura esse lado ai, até pra descontrair mais a
aula, sabe? Ce aprende mais facil do que ficar ali ((gesto de bater martelo)).
(GF1-256-260)

Os dados obtidos neste trabalho mostram que textos de divulgacao

cientifica continuaram sendo vistos pelos alunos como materiais “extras”, ou seja,

dispensaveis.

5.2.3.4 Livro didatico

Os alunos mostraram se apoiar no livro didatico para responder os

exercicios e para estudar para as provas. No entanto, suas opiniées sobre o

potencial desse recurso variaram, como na primeira fase deste estudo. Ha os que

defendam o seu uso e nao tém dificuldades para obter as informacdes de que

precisam no livro. Outros acham o livro muito extenso e argumentam que nao

dispdem de tempo para ler tanto.

Elisangela: /.../ vocé passa um exercicio, né, tipo um exercicio do livro,
através do livro aprende também. /.../

Marta: negécio que o livro é muito grossao. /.../

Elisédngela: mas ali, uma resposta dentro do livro é é muito facil do ce achar.
Marta: ndo, é facil, mas (ce tem que ter tempo. Nao tem!) /.../

Lais: Nossa! Coisa que mais me mata, € pegar um livrdo daquele ali, ler
cinco capitulos pra responder uma prova. /.../ (GF3-579-587)
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Lais acrescenta que nao gosta de fazer exercicios do livro porque precisa
copiar as perguntas antes de responder, embora isso nao tenha sido solicitado pelos
professores.

Lais: [cé tem que copiar] TODAS as respostas no caderno e responder. Isso
leva dois tempos. Tipo se o livro tivesse espago pra vocé responder, tudo
bem. Vocé ja lia e respondia. Entendeu? Agora ndo, vocé tem que copiar
todinho no caderno, Ié |14, responder/

/...I Lais: por que como que oce vai estudar?

/...I Lais: pois é, ai vocé tem que ler la as perguntas no livro e ler ca as
respostas? (GF3-614-622)

Alguns ndo consideram o livro uma fonte de informac¢des para o aluno

utilizar autonomamente.
Vanessa: /.../ Biologia ndo adianta falar assim “Ah, estudar o capitulo tal”,
né?
Isabel: E.

Vanessa: Estuda o capitulo tal e faz o trabalho tal em cima daquele capitulo.
Ah, tem do! (+) Tem que explicar, tem que explicar! (GF2-342-345)

Outros, no entanto, véem no livro didatico uma alternativa para os que

perderam as aulas recuperarem o contetdo perdido.

Elisdngela: agora pra alunos assim, como ele, eu acho melhor o livro, ndo?
Porque cé ja tem o livro, vocé pode estudar em casa. [Quando falta]. (GF3-
971-972)

Esses dados reforcam a confianca dos alunos nas informacdes contidas
no livro, idéia compativel com o modelo de ensino transmissivo presente entre 0s

alunos, conforme dados obtidos na primeira fase deste estudo.

5.2.4 Opinido dos alunos sobre o seu papele odop rofessor

A mudanca dos alunos com relacdo aos seus pape€is no processo de
ensino-aprendizagem foi o0 aumento da participacdo nas aulas, conforme descrito na
secdo 5.1. Depoimentos de varios alunos mostram que a postura da pesquisadora,
bem como suas estratégias de EA, 0s ajudaram a vencerem seus receios de
perguntar e de serem considerados “burros” ou de incomodarem o professor,

atrapalhando a aula.

Vanessa: E. a gente te pergunta uma coisa, vocé vem, vai na carteira da
gente SEM problema nenhum, d& uma atengéo assim individual, eu acho
isso importante. Porque tem 15 alunos. 10 entendem, 5 ndo entendem.
Fernanda: E muitos ficam muitos ficam com vergonha de perguntar.
Vanessa: E. Vocé chega |4 e pergunta: que que ce ndo entendeu? Que que
ce ndo ta entendendo? E explica pra gente. Quer dizer, uma explicacao
particular pra aquela pessoa, pra avaliar ela melhor. Infelizmente a maioria
dos professores nao fazem isso. Ai fica até aborrecido quando vocé comega
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a perguntar, ai vocé vai se acanhando, vai se fechando ndo é? [Uai, vai ser
chamado de burro!]

Isabel: [a gente fica se sentindo] é burro, [ai 0 que que acontece: porque
todo mundo fica calado, s6 a gente que vai perguntar,]

Fernanda: [eu fico me sentindo assim porque eu ja me travo toda/]

Isabel: eu pelo menos ndo pergunto, eu fico com vergonha. [Eu acho que
depende muito assim do professor]

Fernanda: [eu me travo toda, ndo sou de ficar perguntando: “professor, isso
assim assim” “professor”], sabe? Eu acho (+) é chato. Também atrapalha a
aula. (GF2-289-305%)

A satisfacao de serem atendidos individualmente para sanar suas duvidas
também demonstra o desejo dos alunos de ndo se expor perante 0 grupo. Isso
mostra a importancia do professor criar espago, durante as aulas, para que 0s
alunos sintam-se confortaveis para expressar suas idéias e duvidas, individual e
coletivamente. A aula dialogada representa um caminho para a abertura desse
espaco.

Outras falas dos alunos participantes dos grupos focais mostram a
permanéncia de muitas idéias relacionadas ao modelo de ensino transmissivo. Por
exemplo, em algumas falas de Lais e Vanessa ainda se nota a percepcéo de que
“aula” associada a um evento formal e tenso. No entanto, elas apdiam o uso de
certas estratégias de EA exatamente porque quebram o clima tenso em sala de

aula.

Lais: /.../ Ainda mais quando a matéria é dificil (+) ai o professor procura
esse lado ai, até pra descontrair mais a aula, sabe? Ce aprende mais facil
do que ficar ali ((gesto de bater martelo)). (GF1-258-260)

Lais: N&o e as vezes ce ta tdo cansado (+) as vezes ce ta tdo cansado, te
leva pro laboratério prioce fazer aquele trabalho 14, é interessante vocé
acaba relaxando um pouco, né, descansando um pouco. (GF1-481-483)

Vanessa: eu gosto que tenha (+) que conte a histéria, me interesso mais. Eu
acho a aula mais interessante, ndo fica tanto com cara de (+) AULA, uma
AULA, uma coisa séria. Entendeu? Eu acho que fica mais descontraido.
(GF2-23-25)

A relacdo entre memorizagcdo de informacdes e aprendizagem se
manteve entre os alunos. Alberto demonstra isso quando, discutindo a quantidade
de capitulos solicitados para estudar para uma prova, mostra que considera

necessario memorizar os conteudos.

Alberto: Ndo da tempo de vocé memorizar aquilo ali. Porque ela sabe onde
que ta tudo, né? (GF3-656)

Alberto: Ele pegou o livro, ele ja sabe de onde ele tirou. Ali ele t4 jogando
pra gente uma pescaria praticamente. Ce ta jogando e esperando ((gesto de
lancar vara de pescar)) ((risos)). (GF3-737-739)
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Ele reafirma essa idéia ao justificar por que considera a Histéria da

Ciéncia uma boa estratégia de EA.

Alberto: o enredo né, se vocé for ali no quadro e bora tal né e comeca a
explicar direitinho e tal, eu acho, no meu caso, que é uma possibilidade de
memori- memorizacdo maior né? (GF3-851-852)

Lais e Rogério também acreditam na necessidade de memorizar
conteudos para aprender, no entanto diferenciam os atos de “decorar para passar”
de “memorizar para aprender”. Na visdo desses alunos, no primeiro caso ocorre uma
memorizacao passageira, apenas para obter boas notas e aprovacgao na disciplina e
eles repudiam tal atitude. No segundo caso, eles acreditam que a memorizacao seja

permanente e s ocorre se 0 aluno tiver realmente compreendido o assunto.

Lais: Mas se vocé aprende, realmente, vocé ndo precisa gravar, aquilo ali
fica na sua mente, vocé néo precisa gravar. /.../ Porque se eu tentar gravar,
ndo adianta. (++) Eu esqueco. (...) Olha, na aula do ((nome do professor de
Historia)) /.../ ele explica tdo bem /.../ 0 aluno ndo precisa quase estudar a
matéria dele pra fazer prova. Quando € na hora da prova, vocé vai lendo a
prova, vocé vai lembrando de tudinho que ele falou, entendeu? Agora vocé
fica ali 6, uma noite inteira tentando gravar, gravar, vocé, eu ndo adianta.
(++) Eu se eu entender bem, se eu ndo entender, eu ja era. Gravar eu nédo
consigo.

Pesquisadora: Por que vocé falou que cé acha é também, gravar?

Rogério: A::h (++) eu acho assim: primeiro vocé grava, depois vocé
aprende. Porque € com a pratica que vocé vai aprendendo o negécio, né?
E:: vocé ndo aprende assim: pegou! (+) Eu ndo sou assim. Primeiro eu vejo
e vou pensando, vou memorizando aquilo, depois sim (+) o aprender é vocé
SABER fazer 0 negdcio sem sem se enrolar. (GF1-94-113)

E interessante notar que varios alunos mostram que estdo em busca de

conhecimento e ndo apenas da certificacao.

Lais: Eu também ndo tenho tempo assim pra ficar estudando, mas eu
procuro (+) aquilo que o professor fala, explica bastante, procuro tentar ficar
relembrando e:: to tentando tirar um tempinho. Nem que seja 20, 15 minuto.
Entdo (+) porque ndo me interessa s6 passar de ano, ndo. Porque depois
eu nao vou saber nada! E ai? Porque se for sé passar de ano, tem tanta
(outras) ai que vocé vai la e compra o diploma.

/...I Lais: Eu quero aprender mesmo. Ndo me interessa s6 decorar uma
coisa sO pra mim passar na prova nao.

Rogério: E, eu também acho que n&o compensa nao.

/...l Rogério: Decorar sé pra passar, ndo. (+) Depois ce esquece tudo. /.../
/...I Rogério: até por (+) é assim (+) o fato de vocé decorar pra pra assim (+)
€ pr'océ decorar pr'océ saber responder uma coisa que vocé tem que saber,
nédo é sbé que vocé tem que decorar pra poder passar ndo. Vocé tem que
saber. (+) Decorar s0 pra passar, eu acho que nao é valido. (GF1-378-405)

Elisangela: é:: (+), € adquirir conhecimento, né? Porque s6 o certificado,

como é que ((riso)) (...) E uma analfabeta mesmo! (...) Ndo, ndo serve nao.
/.../ (GF3-764-768)

Todavia, as reacdes de alunas do grupo focal, enquanto Rogério lia o

trecho - “Tenho pouco tempo para estudar; entdo s6 faco as atividades que valem
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ponto e procuro saber o que preciso decorar para a prova. Nem penso em para que

estudar aquilo, pois quero mesmo é passar de ano!” — mostram que a estratégia de

7

“decorar a matéria” é utilizada por alguns alunos para estudar:

Rogério: oh, “tenho pouco tempo para estudar, entdo s6 faco as atividades
gue valem ponto, procuro saber ((risos)) - as meninas! - procuro saber o que
preciso de::corar para a prova.

Elisangela: Ah, entdo eu sou essa dai! ((risos)) (GF3-717-719)

E sabido que a memorizacdo é necessaria em alguns momentos, porém
os alunos devem ter clareza de que o dominio de conhecimentos sistematizados ndo
€ 0 Unico objetivo a ser alcancado para a formagéo, pelo menos quando se busca
uma formacdo que o0s capacite a atuar criticamente na sociedade, em busca de
melhores condicdes de vida.

Muitos alunos entendem que devem se esforcar para aprender, porém,

voltam sempre a lembrar que lhes falta tempo para esse esforc¢o:

Rogério: /.../ E:: acontece que eu gosto de estudar. Pelo menos assim, o
gue eu sei que é (+) que é relacionado ao colégio, eu gosto de estudar (+)
assim. O que (+) nao da certo comigo é é questdo de de tempo. Eu nao
tenho é tempo de estudar. Eu ndo tenho tempo pra sentar em casa e ler
uma folha dessa. (GF1-365-358)

Lais: se vocé tiver tempo de pegar ele, ler 14 todinho e responder, né? (...) O
problema é o tempo da gente que é muito pouco. (GF3-642-645)

Marta: Biologia essa parte de de célula, € muito interessante, muito
importante a gente saber isso ai, assim detalhado, saber o que que € isso, 0
que que é aquilo. Muitas vezes passa porque a gente ndo tem tempo. (GF3-
681-683)

Marta: as vezes o tempo da gente faz a gente ficar assim, sabia? Vocé, al,
s6 vou estudar isso aqui pra prova porque a gente nao tem TEMPO de olhar
outra coisa. (+) ndo é que vocé a gente gosta; porque o tempo seu € o limite
seu proce estudar é sé esse aqui. Essa semana mesmo eu so to estudando
0 que vai cair na prova! (GF3-727-730)

As responsabilidades dos alunos da EJA também intervém na dedicacao

desses alunos aos estudos.

Alberto: /.../ Entdo hoje a gente ta pagando bem caro porque::, da maneira
como eu falei, € (incompreensivel) em casa e tem dia que nem da pra vocé
(+) tem que trabalhar (incompreensivel) as vezes tem familia (+) Entdo hoje
a gente fica assim a mercé de, né? (+) uma correria danada.
(incompreensivel) TEMPO assim ja que como falou (+) o pessoal da turma
da manha e da tarde, eles sdo jovens, ja tem um tempo maior, nao trabalha,
ta na dependéncia dos pais, tem um tempo a mais. Mas a gente nao tem.
Tem gente que chega aqui, agora em casa € ja vai preparar a comida de
amanha, né? Ai, tem um negdcio pra fazer, aquela coisa toda, vai se ajeitar,
de manha cedo tem que acordar, as vezes mora longe (+) pegar o 6énibus, e
€ isso ai. (GF3-797-807)

Alberto: E cada um que vocé vé aqui, tem uma histéria /.../ Vocé sair de
casa, deixar tudo arrumado, ir pro trabalho, do trabalho vir pra ca e:: (+)
mesmo sendo seis meses, sdo seis meses de ((riso)). (GF3-817-819%)
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No entanto, foi mencionado que ha alunos que ndo se esforcam para
aprender. Esses parecem estar em busca apenas da certificagdo, o que pode
explicar a disperséo e as conversas paralelas observadas durante as aulas.

Lais: Chegou aqui, eu vejo gente parece que ta dormindo. Gente! Fica em
casa e dorme, né? Perde passagem, perde tudo, vem pra ca ((gesto de
bater uma mé&o na outra como se nao importasse)) s6 pra assistir aula, s
pra ndo ficar com falta?! Ndo adianta. Né? Eu acho assim: ce tem que vim,
assistir a aula, prestar atencéo, fazer os deveres que os professores pede e
praticar um pouco em casa também. Porque sendo nao adianta. SO assistir
aula, pra vim aqui, s6 pra assistir (+) (GF1-495-501)

Lais: /.../ Mas praticar em casa, fazer os deveres em casa, eu acho
(incompreensivel) eu sempre gosto de fazer, sabe? Pegar os meus deveres
em casa e fazer. Eu ndo gosto do professor passar alguma coisa, chegar
“Cadé?”, “ndo fiz". Né? Isso (+) ndo é legal porque ce acaba perdendo seu
tempo e o professor perdendo o tempo dele também porque, uai, fala fala
45 minutos ai, depois ((gesto de bater uma médo na outra como se nao
importasse)) nada! No final tem aluno que fica com raiva ainda, né? Tem
aluno que fi::ca (+) com raiva do professor. (GF1-520-526)

Rogério: Até porque a gente sabe, a gente vé que nao fez, né? Néo faz.
Porque:: em sala em sala a gente percebe que ndo faz, imagina em casa!
(GF3-556-557)

Rogeério: /.../ por um lado ndo estuda (+) a galera ndo estuda, né, quem tem
tempo, né, ndo estuda porque ndo tem tempo. Quem tem tempo, nao
estuda porque nao quer! Né, a gente percebe isso. (GF1-723-725)

Enquanto alguns alunos responsabilizam o professor por seu mau
desempenho escolar, como observado durante a entrega de resultados e comentado
por alguns alunos, outros se culpam por suas dificuldades de aprendizagem.

Marta: E, talvez também (+) talvez a gente acha que o erro ta no professor e
ta na gente (++)

Elisdngela: Porque depende muito do aluno (incompreensivel)(...)

Alberto: Eu, por exemplo, tinha 27 anos que eu ndo estudava, né? 27 anos.
Houve uma atrofia nesse tempo, né? Ce vai fazer um exercicio, ta
bloqueando. Entdo a mente da gente vai atrofiando. O organismo vai
atrofiando. (GF3-808-817%)

Vanessa: /.../ Tem que saber explicar, tem que ENTENDER as nossas
deficiéncias, nosso cansaco/ (GF2-347-348)

Alguns relataram suas experiéncias de escolarizacdo quando criangas,
expondo as dificuldades que resultaram dessas vivéncias traumaticas, em que eles
foram castigados fisicamente por professores quando ndo apresentaram a resposta
ou o comportamento esperado pelos professores. Rogério, por exemplo, claramente

associa suas dificuldades de aprendizagem de Matematica a essa experiéncia:

Rogeério: /... ATE HOJE, assim, eu nao culpo o professor, o professor ta ali
falando matemaética, NAO ENTRA, o que ele ta falando ndo ta entrando.
Mas a culpa ndo é do professor, eu sei que o problema é comigo. O
problema ndo é de agora. Desde eu moleque, eu ia pra creche e a
professora perguntava la coisa de matematica e eu nao sabia, era uma
PORRADA na cabeca que eu levava ou aquelas negocio que batia ha méo.
Entéo assim € um coisa que eu trago desde quando eu me entendo (+) que



165

eu fui a primeira vez no colégio, né? Entdo € por isso que nao entra, € uma
barreira/ (GF3-1090-1097)

Rogério: ndo, isso dai causa causa um BLOQUEIO no ser humano, que
assim:: (+). Quando o professor comecga a falar e tu ndo ta entendendo, ja
vem logo na tua mente aquelas coisas la de tras. (GF3-1123-1125)

Lais também se lembrou de ter desistido da escola devido ao desestimulo

gerado por uma professora, mas diferentemente de Rogério, ela relata ter

recuperado a motivagao e autoconfianca gracas ao estimulo de outro professor.

Lais: ndo eu, quando eu parei na (+) eu parei na sétima série. Eu parei
porque eu nao gostava da professora de Matematica. Ndo € que eu nao
gostava dela; eu ndo entendia a matéria que ela explicava. Ai eu passei da
sexta pra sétima e fiquei com medo porque ela falou assim: “ces acharam a
sexta dificil, a sétima é muito pior!” Ai eu ficava, todo ano eu queria voltar a
estudar e nao voltava porque eu tinha medo. (...) Ai, veio, eu casei, larguei
mesmo de estudar, casei. Tive (+) ai, quando eu comecei a estudar aqui (+)
eu tinha o maior medo de Matematica. Eu achava que eu nao conseguia
aprender Matematica de maneira nenhuma. /.../ E ai eu gostei da ma- ai, eu
tive dificuldade em Matematica, eu sempre tive, né? Mas como ele era
muito bom pra explicar, eu fui pegando, consegui passar. /.../ hoje eu nédo
tenho medo de Matematica /.../ Porque tem professor que:: tem uma
maneira de dar aula que as vezes (igual a gente ta falando). As vezes a
matéria acaba ficando mais dificil do que ja é. Ce ndo consegue pegar. /.../
(GF1-691-711)

Cabe ressaltar que, para muitos desses alunos, hoje em dia, a relagcao

entre professor e aluno ou a didatica do professor ndo justificam a desisténcia dos

estudos.

diferenca.

Alberto: eu acho eu acho assim que o aluno CRIA aquela barreira as vezes
e de certa forma é:: um subterfigio. Acho que nu::m (+) vai ter, por exemplo,
problema com cinco professores, quatro professores? Nao. Entdo tem UM
professor? Eu acho que nao € motivo ndo (+) cancelar a matricula tal. Pode
ser por outros motivos. Tem varias desisténcias aqui, a gente vé que néo é
(+) problemas PARTICULARES dos alu- dos alunos (+) da pessoa.
Desemprego, mudanca, né, tem muita (+) casamento, tem muitos que
casou e teve que mudar, ndo sei. Entdo tem isso. (GF3-1053-1059)

Todavia, varios alunos consideram que a didatica do professor pode fazer

Marta: e a maneira do professor. Tem professor que flui mais (+) tem
aqueles 14 ((movimento de manivela)). E diferente, né? Entdo é, a
MANEIRA dele passar pra gente é diferente, entdo da pra vocé pegar
bastante. (GF3-779-783)

Isabel: Mas acho que depende do da forma que o professor explica, o
professor que ta la na aula, né, que faz a gente ficar mais, incentivar mais.
(GF2-261-262)

Lais: /.../ E ai eu gostei da ma- ai, eu tive dificuldade em Matematica, eu
sempre tive, né? Mas como ele era muito bom pra explicar, eu fui pegando,
consegui passar. /.../ hoje eu ndo tenho medo de Matematica /.../ Porque
tem professor que:: tem uma maneira de dar aula que as vezes (igual a
gente ta falando). As vezes a matéria acaba ficando mais dificil do que ja é.
Ce ndo consegue pegar. /.../ (GF1-701-711)
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Vanessa: além de responder corretamente, vocé responde de uma maneira
gue a gente EN-TEN-DE. (GF2- 275-276)

Vanessa: /.../ Vocé transmite BEM as duas idéias. No caso, a Biologia, ce
transmite bem. Acho que a gente devia falar isso pra alguns professores o
gue eu vou falar agora ((rindo)). Aprender a transmitir as idéias. (GF2-353-
355)

As falas de Vanessa e de Marta, mostradas acima, evidenciam a
manutencao da idéia de que o professor deve transmitir o conteudo para os alunos.
Além disso, algumas das caracteristicas e atitudes do bom professor, levantadas na
primeira fase deste estudo, se repetiram nos grupos focais, quando os alunos
comentaram aspectos positivos e negativos do primeiro semestre de 2009. Foi
possivel identificar que o professor precisa:

(a) oferecer atendimento individualizado;

Vanessa: a gente te pergunta uma coisa, vocé vem, vai na carteira da gente
SEM problema nenhum, d4 uma atencdo assim individual, eu acho isso
importante. (GF2-289-290)

(b) fornecer repetidas explicacdes sobre 0 mesmo assunto, se Necessario;

Vanessa: e ndo tem preguica de mostrar uma vez, duas vezes, trés vezes,
néo tem preguica. (GF2-332)

(c) ser claro e objetivo;

Isabel: /.../ é aquela coisa OBJETIVA, CERTA. Nao fica aquela (+)
Fernanda: Enrolacdo, ndo enrola a aula, sabe? (GF2-334-335)

(d) ndo ser evasivo em relacdo as perguntas dos alunos;

Fernanda: cé néo fica assim: “ah, eu vou ver. Trago pra vocés amanha. Ou
vocé sabe ou vocé néo sabe”

Vanessa: ndo é questdo de ndo é questao de evasiva, suas respostas nao
séo, sabe, sao (figuras) evasivas. (GF2-265-273)

(e) explicar fornecendo resumos;

Marta: eu acho que, eu PRA MIM, € o conteudo resumido, um resumo que
ele passa (+) ali que DA pra gente entender. Ndo adianta também ele
passar um resumo que a gente ndo consegue/ (GF3-890-892)

(f) manter a disciplina;

Alberto: /...I E:;, de certa forma, o o pessoal que tava la no fundéo, ta::va
sim desinteressado (...) e a gente ndo queria também falar.

Marta: [porque é chato, né!]

Alberto: [(incompreensivel) bater de frente com o grupo], desfazer o grupo,
ce pra c4, ce pra c4, ce pra ca, né? Desfazer isso dai porque (+). E:: quase
gue a gente toma pau. Nao é facil! /.../ O professor tem que ser mais ((gesto
de rigido)) (incompreensivel) mas tem gente que entra na sala com o celular
brincando e tocando musica. Ah, ndo! (GF3-699-712)

(g) selecionar os conteudos;
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Isabel: Eu acho que o professor que tem que selecionar porque como a
gente ndo conhece Biologia, eu acho muito complexo, eu acho que o
professor que tem que selecionar (GF2-216-217)

(h) dominar o conteudo;

Isabel: /.../ entende mesmo da Biologia, entende do problema, ja vai direto
no assunto. (GF2-274)

Vanessa indica a necessidade de variar as estratégias de EA e sugere
que o planejamento de uma ou outra estratégia deve também levar em conta o perfil

e 0 gosto dos alunos.

Vanessa: /.../ Logico que se for passar toda semana (incompreensivel)
nossa eu ia odiar. Entdo, eu acho que o professor tem que ir por ai, dosar,
observar os alunos, o perfil dos alunos, cada um tem um peffil,
evidentemente. Mas a maioria tem que prevalecer. Observou o perfil, viu o
gue predomina, o que eles tdo gostando mais, entendeu? (GF2-281-285)

Quanto ao perfil dos alunos, Alberto e Rogério, por exemplo, destacam as
diferencas de interesses, de dificuldades/facilidades entre os alunos da EJA. A fala
de Alberto, inclusive, sugere que as diferencas de idade sejam consideradas ao se

montar as turmas.

Alberto: /.../ Ai ce vé, a média de idade vareia. Tem gente de cinquenta,
tem gente que tem trinta, trinta e cinco, tinha de vinte e poucos anos ali,
entdo € OUTRA cabeca. (+) Eu acho que tem que as vezes saber
administrar. Botar um de 17 com um de 50? O de 17 € mais assim, né, (+)
mais menindo, garotdo e tal, entdo as vezes ai (incompreensivel) trazer
celular. (GF3-706-710)

Rogério: na verdade (+) na verdade cada um tem facilidades diferentes. é
distinto. E bem (+), é bem interessante o ser humano, que nem sempre
todos tém (+) facilidade que ele tem ndo é a mesma que eu tenho ou a que
eu tenho ndo é a mesma que ela tem. E bem (+) o ser humano é bem (+)
bem estranho na verdade ((risos)). (GF3-853-856)

E importante estar atento as necessidades do publico de EJA, que
apresenta especificidades como mostram dados discutidos no referencial tedrico e

obtidos no trabalho de campo.

5.3 Visdo dos alunos sobre a Natureza da Ciéncia ap 0s a inclusdo da

abordagem histdrica e filoséfica nas aulas de Biolo gia

A visdo de NC dos alunos manteve a mistura de idéias tradicionais sobre
a Ciéncia com idéias que colocam a Ciéncia como construcdo humana,
apresentadas no referencial teorico deste trabalho. Da mesma forma que antes da
intervencao, ao julgarem verdadeiras ou falsas as afirmacgdes sobre os cientistas e

seu trabalho, os mesmos alunos consideraram verdadeiras tanto as pertencentes a
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concepcao tradicional de Ciéncia quanto a concepcao de Ciéncia como uma
construgdo humana. No entanto, comparando os resultados obtidos com a aplicacéo
dos questionarios 2 e 3, é possivel perceber que a maior parte dos alunos passou a
concordar com as idéias relacionadas a concepc¢ao Ciéncia como uma construcao
humana apoés a inclusdo da abordagem histoérica e filosofica nas aulas de Biologia
(TABELA 9). Apesar disso, muitas das idéias pertencentes a concepcao tradicional

foram aceitas por um nimero maior de alunos.

Tabela 9 — Concepcéo tradicional X Concepcédo de Cié ncia como constru¢do humana

AFIRMACAO ** Q2 Q3
V|F|V]|F
Pessoas com inteligéncia superior (génios). 8 8 7 8
Pessoas solitérias, que se isolam das outras para fazer experimentos. 2 14 7 8
Pessoas que sempre chegam a conclusfes corretas. 5 11 2 13
Pessoas que provam que as suas idéias estdo corretas. 8 8 10 4
Pessoas que fazem experimentos s6 para confirmar o que j4 pensavam que iria 4 12 10 5
acontecer.
Pessoas curiosas, que enxergam problemas onde ninguém mais vé, e que 6 10 7 7

trabalham para satisfazer suas curiosidades.

Pessoas que se dedicam ao estudo de assuntos que ja podem ter sido estudados 10 6 13 2
por outros cientistas. Neste caso, eles usam o conhecimento ja existente para

produzir novos conhecimentos sobre aqueles assuntos.

Pessoas que fazem experimentos sem pensar nos resultados que encontraréo. 5 11 7
Pessoas ligadas nas coisas que acontecem ao seu redor e que trabalham, muitas 9 7 13
vezes, buscando solucionar problemas do local em que vivem.

Pessoas que podem rever e corrigir as teorias cientificas apresentadas poroutros 9 7 13 2
cientistas.

Pessoas que encontram dificuldades em seu trabalho, ndo sé materiais, mas 7 9 12 3
também psicolégicas, como dilemas pessoais ou pressées do governo e da

sociedade.

Pessoas comuns, como nés, com responsabilidades familiares e financeiras, 8 8 11 4
filhos e contas a pagar, que fazem pesquisa para receber seu sustento.

Pessoas que produzem conhecimento cientifico apenas pensando e raciocinando, 2 14 3 12
chegando a conclusdes sem precisar fazer nenhum experimento.

= 0o

As discussdes realizadas nos grupos focais também mostram a existéncia
de idéias das duas concepcdes de Ciéncia entre os alunos. Ao comentar o trecho
“Conhecer a histéria do Darwin mudou um pouco minha idéia sobre o trabalho dos
cientistas. Ele ndo tinha tantas certezas, nem provas incontestaveis e sofria dividido
entre suas idéias sobre evolucao e a religido. Acho que ele ndo era um génio, mas
alguém observador e questionador, que precisou de muita atencdo, estudo e
raciocinio para chegar onde chegou”, os alunos mostram mesclar idéias das

concepcgdes de Ciéncia tradicional e de Ciéncia como construgao humana.

Marta: eu acho que:: os cientistas, eles trabalham/ tem o cientista burro e
tem o cientista que vé s6 o lado do dinheiro. Cientista que trabalha com

% As afirmacdes em italico representam idéias relacionadas a visdo tradicional de Ciéncia.



169

CIENCIA para o bem de todos, com descoberta, igual esse Darwin ai, é
importantissimo, pelo que a gente vem estudando ele é importantissimo.
Né? Uma descoberta assim que ta, quantos anos, ta ai, € a MESMA
COISA. Né? Entdo eu acho que é PROVEITOSO. Desde que seja uma
coisa boa, uma coisa assim, que ndo mexe com a vida humana que destroi
(+) pra DESTRUIR. Que seja uma coisa pra vias de estudo mesmo eu acho
gue é muito proveitoso. Eu acho. (GF3-69-75)

Marta: eu acho que na época, ele era mais do que um génio, pra mim.
Porque ele ndo tinha material, ndo tinha maquina, nédo tinha evolucéo, tinha
era o pensamento, foi criando ali TUDO o que ele criou (+) ele ndo sabia,
mas EU ACHO que ele era um génio. (GF3-84-86)

Marta acredita em influéncias externas sobre a atividade cientifica. Ela
menciona que ha cientistas interessados apenas no retorno financeiro de suas
atividades, mas lembra que outros, atendem a interesses coletivos, o que é correto
para ela. Por outro lado, ela parece crer que, hoje em dia, para gerar 0s
conhecimentos cientificos, mais do que pensamento, é necessario realizar

experimentos, com apoio de recursos tecnoldgicos.

Marta: /.../ Ele precisa fazer mesmo pra ver se vai dar certo. O remédio (+) o
remédio é testado pra ver se vai dar certo. NAO EXISTE eu acho que nada
sem a Ciéncia, sem TESTE, ndo existe mais. (GF3-150-152)

Vanessa apresenta algumas idéias relacionadas a visdo de Ciéncia como

construcdo humana.

Vanessa: Exatamente, 0 que eu penso. Eu ndo acho que ele era um génio.
Eu acho que ele era (+) era (+) persistente (+) estudioso, observador. Ele
ndo desistia. Ele sabia que se ele persistisse, eu imagino, se ele persistisse
naquilo, naquela IDEIA, na idéia original, a idéia original dele, ele
conseguiria alguma coisa. Embora depois ele tenha ficado bastante (+)
cheio de duvidas, né? Mas as du- as duvidas também sao importantes, elas
€ que levam a a evoluir, a questionar e a a ir pra frente, progredir. (GF2-62-
67)

Ela ndo acredita que Darwin tenha sido um génio; defende que para gerar
conhecimento sdo necessarios observacao, estudo e persisténcia e que as duvidas
fazem parte do processo, impulsionando a evolu¢do do conhecimento cientifico. No
entanto, ela mantém a idéia de que a Ciéncia comprova hipdteses e que a

experimentacéo é essencial para a producao de conhecimento cientifico.

Vanessa: ah, eles vao também pela observacédo, agora hoje eles tém mais
condicdo, MUITO mais condicdo de fazer experiéncias. A:: ce vé a
clonagem, a célula tronco, essas coisas tudo, eles tém muito mais apara-
um aparato cientifico IMENSO pra poder pesquisar, enfim, evoluiu demais!
(...) E a tecnologia. Entdo, é uma coisa fantastica! O que eles TEM pra
poder pesquisar, né? E aquilo que eles (+) né, pesquisar pesquisar a cura
da AIDS é, eu imagino assim o que eles tém a disposicao deles. Entdo tem
muito mais facilidade agora. N&o sei se eles sdo tdo observadores
QUANTO foi Darwin, entendeu? Porque ele era, tinha uma idéia (+) ele
pensava diferente, né, e (incompreensivel) dali ele conseguiu chegar a
algumas conclusées, mas de qualquer forma (...) Hoje, hoje, eu acho que
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tem muito mais experiéncia que observagdo. Sem duvida, comparando com
ele. (GF2-105-118)

E importante destacar que os alunos percebem a forte relagdo entre
Ciéncia e Tecnologia. Outro ponto interessante, visivel na fala de Vanessa, € que
muitos alunos passaram a ver 0s cientistas como pessoas humanas, o que ficou
evidente por suas reacdes durante a aula em que se contou a historia de Darwin e
pelos comentarios que fizeram sobre essa aula. Eles fizeram brincadeiras ao saber
das duvidas que ele tinha quanto a se casar; houve um alvorogo quando a
pesquisadora disse o numero de filhos que ele e sua esposa tiveram; alguns se
lembraram que o pai dele queria que ele fosse médico; comentaram sobre a
admiracao que ele sentiu pela natureza brasileira e sobre a presenca da religido em
sua vida.

A analise de opinides dos alunos sobre o estudo da origem da vida
apresenta indicios de que a inclusdo da abordagem histérica e filosofica os auxiliou
a entender o conhecimento cientifico como construcdo humana. Destaca-se 0 caso
de duas alunas que declararam ser criacionistas. Suas opinibes mostram que elas
nao rejeitaram o estudo desse tema. Pelo contrario, ficaram atentas ao que foi

discutido em sala de aula, mesmo ndo concordando com a explicacéo cientifica.

Todos os assuntos foram 6timos. Eu entendi como cada cientista pensava,
suas experiéncias, suas dificuldades. E como que cada um chegou a sua
opinido. Na minha opinido a origem da vida comec¢ou na criacdo do mundo.

(Q3J)
O conteudo foi interessante as explicagbes foram o6timas, mas sobre a
origem da vida eu ndo concordo. Leio a biblia e confio no Ela mim diz. (Q3L)

Isso mostra que, apesar de sua religiosidade, elas ndo se sentiram
agredidas em suas crencgas, quando apresentadas as idéias cientificas sobre a
origem da vida, o0 que era uma preocupacdo, e perceberam 0 conhecimento
cientifico como uma das formas de conhecimento. O mais relevante nesse caso, €
gue talvez a forma de abordagem dada ao tema tenha levado as alunas a
compreenderem a explicacdo cientifica para a origem da vida, apesar de terem
mantido a concepcéao religiosa.

Marta, que valoriza o conhecimento cientifico, defende que todos devem
estudar a origem da vida, justificando-se com a idéia de que os alunos devem ter
acesso a todos os tipos de conhecimento, que pertencem a humanidade como um

todo, e respeitar as diferentes crencas.

Marta: Mas as vezes vocé ndo usa pra vocé, mas usa por outra pessoa. E
importante. Se vocé/ ja pensou se eu soubesse sO aquilo que é bom pra
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mim? (++) E o outro? Como que eu vou me comportar diante da outra
pessoa, diante a sociedade, diante/ RESPEITAR as pessoas. Religido, tudo.
Tudo que (+) Eu acho assim. Entdo, eu gosto de estudar isso? Gosto. Mas
eu devo estudar isso também porque pertence ndo s6 a mim, pertence a
todos. (GF3-366-372%)

A anadlise dos dados mostra que surgiram pequenas mudancas na
visdo de NC dos alunos. Para que haja melhoras, um trabalho como esse deve ser
feito frequentemente, com flexibilidade de contetddos e na forma de abordéa-los. Se a
abordagem adotada privilegiar a simples transmisséo de conteudos, sem discutir sua
origem ou indicar que o que se estuda hoje pode mudar, dificimente os alunos
refletirdo sobre a NC, visto que muitos se envolvem apenas superficialmente com

questdes de Ciéncia e Tecnologia.

5.4 Interesse dos alunos em estudar Biologia

As opinides dos alunos sobre as aulas de Biologia do semestre indicam
que a maioria dos alunos gostou das aulas, embora alguns, durante o

desenvolvimento dessas, tenham se mostrado dispersos.

Foi bem elaborada, facil p/ entender, postou assuntos bem diversificados.
(Q3F)

Bom, eu achei muito boa pq até deu para eu entender um pouco mais. (Q3l)
Acho que esta muito boas a forma como os assuntos sdo aplicados em
sala. (Q3E)

A variavel “tempo” e o “ter que estudar 0 que vai cair na prova” intervém
no interesse dos alunos pela Biologia. Por exemplo, nos grupos focais, ha
declaracdes de que, apesar do interesse pela disciplina, eles ndo tém tempo para se

dedicar ao seu estudo.

Marta: Biologia essa parte de de célula, é muito interessante, muito
importante a gente saber isso ai, assim detalhado, saber o que que é isso, 0
gue que é aquilo. Muitas vezes passa porque a gente nao tem tempo. (GF3-
681-683)

Marta: as vezes o tempo da gente faz a gente ficar assim, sabia? Vocé, al,
s6 vou estudar isso aqui pra prova porque a gente nao tem TEMPO de olhar
outra coisa. (+) ndo é que vocé a gente gosta; porque o tempo seu € o limite
seu proce estudar é sé esse aqui. Essa semana mesmo eu s6 to estudando
0 que vai cair na proval

Rogério: E. Ndo é nem que a gente nédo goste. E:: tempo mesmo. (GF3-727-
731)

Ha relatos de alunos que ndo gostavam de Biologia e que, a partir do

primeiro semestre de 2009, passaram a gostar, a ter curiosidade e interesse pelos
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conteudos dessa disciplina. Inclusive, alguns atribuem esse interesse ao

conhecimento da Histéria da Ciéncia.

Vanessa: olha, eu ndo gostava de forma alguma de Biologia e:: (+) agora eu
to gostando um pouquinho mais. Assim o, a, a 0 estudo das células, como
sdo formadas, a::s plantas, os seres humanos, né, os animais, tudo, os
seres em geral. Eu to achando isso muito interessante sabe? Eu fico muito
curiosa (+) pra aprender, to achando mais interessante esse semestre, olha
(que eu to num cansacgo), mas eu to achando assim bem mais interessante.
Assim (me despertou) o interesse porque eu to vendo a importédncia da
gente saber, de conhecer como é que um ser é formado, seja uma planta,
seja uma bactéria, um protozoario, enfim, todos nés, tudo. Tudo, tudo.
Como tudo é formado. Eu acho isso fundamental. A gente tem que saber.
(GF2-172-180)

Isabel: Eu acho que o semestre passado (+) que eu também nédo gostava de
Biologia, porque eu ndo entendia hada e o semestre passado foi que fez eu
gostar de Biologia, quando ce comegou a explicar, que contou a historia do
comeco, ai foi ficando mais claro, né?

Vanessa: [€]

Isabel: [incentivou mais]. (GF2-252-256)

Vanessa mostra que a falta de motivacdo pode levar os alunos a desistir

dos estudos.

Vanessa: Bom, eu acho que a sua contribuicdo, pelo menos pra nés que
estamos aqui agora, vocé foi muito importante pra que a gente tivesse no
pelo menos o INTERESSE em em estudar um pouco mais de Biologia, se
interessar por ela e ndo achar uma matéria tdo chata. Foi, pra mim, sua
contribuicdo foi enorme. (...) Eu me sentia totalmente desmotivada. Tinha
até desanimo de vim. E vocé conseguiu mudar em mim e eu acho que na
Isabel também, eu ndo sei, essa visao, tdo pessimista. “Oh matéria chata!
Oh matéria! Ai é Biologia! Entdo, nem vou na aula!” (GF2-306-318)

Muitos declararam que Biologia é tdo importante como qualquer matéria.

Marta: eu acho que ela é importante como qualquer outra matéria. E uma
matéria assim mexe com a vida/ (GF3-775-776)

Lais: Eu acho que todas as matérias sao importantes. (GF3-778)

Embora considerem a Biologia importante para o dia-a-dia, como

motivagdo para estuda-la, alguns destacaram a necessidade de “passar em

concursos”.

Lais: /.../ E:: uma matéria importante! Como qualquer outra. Se vocé nu::m
(+) ndo entende uma matéria dessa ai::... Né? se vocé vai fazer uma prova
de um concurso, como vocé vai, vai saber? (+) Eu acho que é super
importante. (...) Mesmo pra quem nao estuda, se ndo souber uma matéria
dessa ai... Ndo € s6 pra quem vai fazer um concurso, uma coisa assim. Mas
isso € importante ce saber no seu dia-a-dia. (GF1-65-76)

Para outros, como Rogério, estudar Biologia pode ser util no dia-a-dia, por

exemplo, para higienizacdo dos alimentos, para nao perder oportunidades de

emprego e para compreender a existéncia de doencas.

Rogeério: /.../ é:: nés vivemos num mundo que:: o proprio sistema, né, exige
gue a gente tenha um conhecimento assim muito grande com relacdo a
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muitas coisas. Entdo ndo é sé porque é Biologia. E porque é importante
mesmo vocé saber, o dia-a-dia te pede isso. Ah, tem muitas coisas que
vocé vai fazer hoje que, se vocé nao souber, vocé fica pra tras. (GF1-69-73)

Rogério: /... Pra quem ndo sabe, o morango, ele é pulverizado
constantemente por causa de bactéria, de de fungo, de ndo sei 0 que, um
monte de coisa que da que estraga por causa da praga, né? (...) Eu coloco
tudo numa bacia grande e com agua limpa, eu coloco la uma quantia, né, de
agua sanitaria e deixo um tempo de molho (+) com detergente, depois eu
lavo tudo. (...) Entdo assim, na questdo do alimento, € importante ce saber
até pra vocé se esforcar pra se alimentar melhor e € bom vocé saber
manusear seu alimento, né, questdo de higiene, essas coisas. (GF1-211-
231)

Rogério: /.../ € ndo sO pra entender o corpo humano, assim como vocé
saber por que que as pesso- assim uma crianga nasce doente ou nasce, né,
co:m (+) que a gente sabe que, muitas vezes, ja nasce com o bracinho
torto, sem brago, né, ou sem perninha. E:: pra entender por que essas
coisas acontecem, né? A Biologia também ajuda a gente a entender isso.
(GF1-441-445)

Ao comentar trechos que abordavam o estudo das células e do corpo
humano, Lais e Rogério mostraram que se interessam pelo tema porgque esse se

refere a ter autoconhecimento, a entender seu proprio corpo.

Lais: E, eu acho assim que é importante ce saber. Porque é uma parte do
SEU corpo (+) cé tem que saber.
Rogério: E uma coisa que ta dentro de vocé. (GF1-79-81)

Lais: O adorei essa aqui 6: “Eu gosto de Biologia porque entendo como
funciona meu corpo e como cuidar da minha saude”. Eu acho. Porque, né,
se vocé SABE tudo como funciona o seu corpo, tudinho, vocé vai saber
cuidar mais do seu. Porque se vocé nao conhece vocé mesmo, ai (+)
pronto! (GF1-410-413)

Assim, se chega a uma conclusdo preliminar que, para esses alunos, a
contextualizagdo dos conteudos, seja atraves da identificagdo desses no cotidiano
dos alunos ou através da sua abordagem historica e filoséfica, contribui para a
atribuicdo de sentido pelos alunos ao que estdo estudando, aumentando seu

interesse e motivacao pela Biologia.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo deste estudo possibilitou compreender mais o EC praticado
no universo da EJA, examinando o que pensam os alunos sobre os contelddos e as
estratégias de EA utilizadas nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, como esses
alunos percebem o funcionamento da Ciéncia, as relacdes entre as visoes de EC e
de NC desses alunos, e o impacto da introducédo da abordagem historica e filosofica
nas aulas de Biologia para EJA.

Na visédo de EC dos alunos h& muitas idéias relacionadas ao modelo de
ensino transmissivo, o que se tornou evidente com a analise de diferentes aspectos
da visdo de EC desses alunos. A maioria ndo apresenta criticas aos conteudos
abordados nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia, nem se preocupa com a
relevancia desses conteudos para suas vidas, pois entende que, se o professor esta
trabalhando esses conteludos, € porque sédo importantes e devem ser dominados.
Isso deixa claro que, para esses alunos, o professor € o detentor do saber que lhes
deve ser transmitido e que eles, por sua vez, devem memorizar esses
conhecimentos, sem questiona-los e sem refletir sobre sua relevancia.

As estratégias de EA preferidas pelos alunos pertencem ao modelo de
ensino transmissivo: aulas expositivas, anota¢cdées de resumos no quadro, resolucéo
de questionarios e aulas praticas demonstrativas. Outras estratégias, como debates,
projecao de filmes, jogos e brincadeiras, uso de textos de divulgagéo cientifica, séo
pouco conhecidas pelos alunos e vistas com desconfianca. Eles esperam, e mesmo
demandam, que o professor seja autoritario, exigente e focado no conteudo e, ao
mesmo tempo, se sentem inibidos de participar das aulas, inclusive para tirar
davidas com o professor. Os alunos tém medo de expor suas idéias justamente por
se fundamentarem em um modelo transmissivo de ensino, no qual existem
“respostas certas”, que devem ser reproduzidas. Portanto, sentem medo de, ao
participar, fazerem afirmacoes “erradas” e serem considerados “burros”.

Os alunos conhecem pouco sobre o funcionamento da Ciéncia, uma vez
gue se envolvem superficialmente com questdes de Ciéncia e Tecnologia e a NC
nao é suficientemente trabalhada na escola. Em sua visdo de NC, ha uma mistura
de idéias pertencentes tanto a concepcao tradicional de Ciéncia quanto a concepcao

de Ciéncia como constru¢cdo humana. Assim, acredito que a visdo de NC dos alunos
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pouco influencie sua visdo de EC, exceto pela valorizacdo que eles dao aos
conhecimentos cientificos.

Tanto a visdo de EC dos alunos quanto a da NC parecem ter sido
adquiridas através de suas experiéncias de vida. Embora as aulas de Ciéncias
Naturais/Biologia ndo tenham muita influéncia sobre o que os alunos pensam sobre
a NC, as idéias do modelo de ensino transmissivo acabam sendo refor¢adas pelas
estratégias de EA adotadas nas aulas de Ciéncias Naturais/Biologia e pelas praticas
avaliativas da escola. As estratégias de EA mais utilizadas coincidem com as
preferidas pelos alunos e privilegiam a transmisséo de conteudos sistematizados. O
dominio desses contedudos € exigido nas provas, ou seja, a reproducdo das
“respostas certas”, para a aprovagao e consequente certificagdo ao final do curso.
Assim, o dominio de respostas corretas, para reproducdo em provas, acaba se
tornando o Unico objetivo a ser alcancado pelos alunos, destituindo a relevancia do
desenvolvimento de habilidades e competéncias importantes para a formacao de
cidadaos criticos e participativos, como se espera em cursos de EJA, e em todos os
outros.

Talvez, o foco na exigéncia de dominio de “respostas certas” tenha
razdes histéricas na Escola Educar, uma vez que, no inicio de seu funcionamento,
essa escola esteve voltada apenas para preparar os alunos para realizarem as
provas elaboradas pela SEE-DF e obterem a certificacdo de nivel fundamental ou
meédio. Além disso, é importante lembrar que, devido ao convénio existente com a
SEE-DF, a escola nédo possui Projeto Politico Pedagdgico proprio. Isso dificulta a
reflexdo sobre o que representa a formagdo de qualidade que a escola busca
oferecer aos seus alunos. Essa intencdo fica clara quando se olha para os
diferenciais com que a escola conta para atender as especificidades dos jovens e
adultos, como salas tematicas, aulas de expresséo oral e escrita e atendimento dos
alunos por estagiarios em horario extraturno.

Apesar de apresentarem disposicdo para estudar Ciéncias
Naturais/Biologia e aprovarem o0s conteddos abordados nas aulas dessas
disciplinas, as estratégias de EA e o0s recursos didaticos utilizados pelos
professores, os alunos sinalizam a necessidade de mudangas. Por exemplo, eles
desejam receber atencdo individualizada do professor, que ele seja paciente e

encontre “maneiras” de facilitar suas aprendizagens; se autoculpabilizam por suas
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dificuldades de aprendizagem; sugerem 0 uso de imagens para apoiar as
explicagcbes do professor; solicitam discussfes mais aprofundadas e indicam a
necessidade de contextualizacdo dos conteudos. Os temas que mais despertam o
interesse desses alunos séo, justamente 0s mais perceptiveis em suas vidas, como,
a constituicdo e o funcionamento do corpo humano, a alimentacéo, as doencas, etc.
Por outro lado, temas trabalhados sem contextualizacdo, e com 0 uso de termos
técnicos, tornam-se “dificeis” e desinteressantes na visdo desses alunos.

Diante desses resultados se propds inovar o EC praticado na escola,
introduzindo a abordagem historica e filoséfica nas aulas de Biologia, na esperanca
de aumentar o interesse dos alunos por essa disciplina, de auxilia-los a
compreenderem a Ciéncia como constru¢cdo humana e de aprenderem Ciéncias de
forma mais critica. Como discutido no referencial teérico, e corroborado pelos dados
obtidos no trabalho de campo deste estudo, os alunos da EJA enfrentam as mais
diversas dificuldades para permanecer na escola e a didatica adotada pelo professor
influencia o interesse dos alunos pela disciplina e seus conteudos.

Este trabalho mostra que o uso de uma abordagem histérica e filosofica
contribui para aumentar o interesse dos alunos por Biologia e os auxilia a
compreender os contetudos. O uso dessa abordagem também pode contribuir para
que os alunos da EJA compreendam a Ciéncia como constru¢do humana, sendo,
assim, mais criticos a respeito do conhecimento cientifico. Isso pode possibilitar que
esses alunos se percebam como sujeitos capazes de se posicionar perante as
guestdes de Ciéncia e Tecnologia e passem a reivindicar o seu direito de participar
das decisGes sobre essas questdes. Assim, a HFC contribuiria para o que hoje
representa o objetivo central da EJA e do EC: a formacéo critica para o exercicio da
cidadania e cumpriria 0 papel de aproximacao entre essas duas areas, necessidade
apontada por Vilanova e Martins (2008), citadas no referencial tedrico deste
trabalho®.

Este trabalho também mostrou a necessidade de diversificagcdo de
estratégias de EA e de recursos didaticos utilizados nas aulas, uma vez que entre os
alunos ha diferencas de interesses, de dificuldades/facilidades que podem, e devem,
ser atendidas com o uso de diferentes estratégias e recursos. Apés a intervencao, a

participagdo dos alunos nas aulas aumentou, eles reconheceram a importancia do
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didlogo entre professores e alunos, a motivacdo gerada pelo uso de novas
estratégias, como a projecao de filmes e slides, e reafirmaram que a oportunidade
de atuar, durante as aulas praticas, os auxilia na compreensao dos contetdos.

No entanto, a intervencdo nao alterou significativamente a visdo desses
alunos sobre o EC ou sobre a NC. Os alunos persistiram com idéias do modelo de
ensino transmissivo, como a falta de criticidade quanto aos conteldos abordados
durante as aulas e a memorizacdo de conteuddos como objetivo central da
aprendizagem. Eles também continuaram sentindo necessidade de ter aulas
expositivas, seguidas de anotacdo de resumos e resolucdo de exercicios. Para
muitos alunos, o livro texto € fonte confiavel de informagéo, em que ndo ha erros,
enquanto os textos de divulgacdo cientifica ndo passam de materiais “extras” e
dispenséaveis. Outra idéia mantida pelos alunos é a de que o professor precisa ter
uma postura autoritaria em sala de aula.

ApOs a intervencdo, a visdo de NC continuou sendo uma mistura de
idéias da concepcao tradicional de Ciéncia com idéias da concepc¢do de Ciéncia
como uma constru¢cdo humana, embora muitos tenham passado a ver os cientistas
como pessoas humanas e o conhecimento cientifico como uma das formas de
conhecimento.

Esses resultados deveriam ser esperados, ao menos por dois motivos. O
primeiro, discutido no referencial tedrico deste trabalho, € que realizar mudanca
conceitual ndo é nada simples. Em segundo lugar, a intervencdo nao trouxe
modificacbes em outros componentes do processo didatico, como avaliagéo,
objetivos e forma de funcionamento da escola. Essa € uma das limitacdes deste
estudo, uma vez que era preciso manter o foco em alguns componentes, no caso, 0s
conteudos, as estratégias de EA e os recursos didaticos utilizados nas aulas,
embora se reconheca que o processo de ensino-aprendizagem envolve a integracéo
de todos os elementos que o compdem, desde a organizagédo da escola, 0s objetivos
e finalidades do ensino, o planejamento e execucdo das aulas até a avaliacdo dos
resultados.

No inicio do estudo, fiz questdo de deixar claro para os alunos o nao
envolvimento da pesquisa com a avaliacao deles, para evitar que tivessem receio de
opinar com sinceridade sobre as estratégias de EA e o0s recursos didaticos

introduzidos nas aulas. No entanto, no decorrer da pesquisa, percebi que a
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avaliacdo €, justamente, o ponto central para esses alunos, a partir do qual eles
julgam suas aprendizagens e, portanto, se as aulas foram, ou ndo, satisfatorias.

Como as mudancas das estratégias de EA e dos recursos didaticos
utilizados ndo foram acompanhadas por mudancas das praticas avaliativas, houve
um conflito, pois a metodologia de ensino, que visa a formacé&o de cidadaos criticos,
ndo esta em consonancia com a finalidade de memorizacdo de conteudos, exigida
nas provas. Sem duvida, o fator avaliacdo reduziu o impacto que essas mudancgas
poderiam ter sobre a visdo dos alunos sobre o processo de EA.

Acredito que a diversificacdo das estratégias avaliativas pode auxiliar
nesse ponto. A adogéo de auto-avaliacdo e de portfolio, por exemplo, pode néo sé
auxiliar os alunos a refletirem sobre seu desenvolvimento, como sobre seu papel
engquanto estudantes, além de auxiliar o professor a identificar suas dificuldades e,
assim, procurar atender as diferentes necessidades desses alunos (VILLAS BOAS,
2008). E necessario leva-los a perceber que a escola pode lhes oferecer ndo so6
conhecimentos tedricos, mas que eles podem aproveitar o tempo na escola para
desenvolver habilidades e competéncias igualmente importantes para o seu
crescimento profissional.

Outra limitacdo encontrada neste estudo foi o tempo. Como mencionado
na descricdo das etapas da pesquisa (se¢do 3.4) e da inclusdo da abordagem
historica e filosofica nas aulas (secdo 5.1), os imprevistos ocorridos ao longo da
pesquisa acabaram diminuindo a carga horaria que seria dedicada ao trabalho com
a HFC nas aulas. Isso certamente influenciou a opinido dos alunos sobre as
estratégias de EA e os recursos didaticos utilizados as aulas. O texto sobre
evolucdo, elaborado a partir de uma reportagem de uma revista de divulgacao
cientifica, por exemplo, ndo pdde ser trabalhado em sala de aula como planejado.
Os trechos de filmes ndo foram assistidos por todos os alunos. Os exercicios sobre
evolucdo ndo foram discutidos tanto quanto necessario. Imprevistos acontecem em
qualquer escola, mas quando se tem carga horaria reduzida e um cronograma
rigido, que prevé o cumprimento de um curriculo compativel como o praticado no
ER, isso se torna um grande problema. A necessidade de cumprir o conteudo
programético acaba superando a atencdo com a aprendizagem e o desenvolvimento

das habilidades e competéncias necessarias para a formacao de cidadaos criticos.
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E preciso repensar se os cursos de EJA poderdo mesmo atender as
necessidades de seus alunos mantendo a carga horaria reduzida. Esses alunos
necessitam de maior atencdo e apoio dos professores, como indicado neste
trabalho, e a insercdo de estratégias de EA capazes de trabalhar o conteudo de
forma mais critica exigem mais tempo de aula. Em minha experiéncia com a EJA em
Belo Horizonte, cada etapa de escolarizacdo durava um ano letivo, como no ER,
possibilitando o uso de estratégias de EA que precisam de mais tempo, como
debates, aulas investigativas, projecdo de filmes de longa duracdo e outras que
permitem trabalhar os conteidos de forma mais critica. Assim, considero que devem
se realizar mais estudos e discussfes a respeito da carga horaria da EJA, pois por
mais que os alunos tenham urgéncia em adquirir o certificado de conclusao de nivel
fundamental ou meédio, € necessario oferecer-lhes formacdo abrangente, com
conhecimentos relevantes tanto para seu dia-a-dia quanto para Ihes proporcionar
melhores oportunidades, ndo s6 de acesso, como de permanéncia e ascensdo no
mercado de trabalho.

Como se vé, ha muitos problemas a serem enfrentados no Ensino de
Ciéncias para EJA. Acredito que este trabalho constitua um pequeno passo na
direcdo desse enfrentamento e que, de passo em passo, possamos transformar
essa realidade.
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APENDICE A — QUESTIONARIO 1

Universidade de Brasilia
Q|7 Faculdade de Educacao
Mestrado Académico em Educacao

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa para identificar assuntos e
modos de ensinar/aprender Ciéncias adequados para jovens e adultos. Caso aceite
participar, responda ao questionario abaixo. N&o escreva 0 seu nome, nem o da sua
escola, pois os dados serdo analisados sem identificacdo dos participantes ou da
escola. Obrigada por sua colaboracéo.

1) Cite assuntos ou temas que vocé estudou nas aulas de Ciéncias® e achou

interessantes. Explique por que vocé gostou deles.

2) Ha assuntos que vocé nao gostou de ter estudado nas aulas de Ciéncias? Por qué?

3) Existe algum assunto que ndo foi abordado nas aulas de Ciéncias e que vocé

gostaria de conhecer? Quais? Por qué?

4) Vocé considera o numero de aulas de Ciéncias adequado ou acha que deveria

haver mais ou menos aulas? Por qué?

% Para turmas do Ensino Médio, ao invés de Ciéncias, foi escrito Biologia
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5) Assinale com um “X” as atividades de ensino que vocé MAIS GOSTA nas aulas de

Ciéncias de sua escola:
D leitura e uso do livro didatico

D leitura de outros textos (revistas, jornais
ou outros, exceto livro didatico e
internet)

aula expositiva (o professor explica e os
alunos escutam)

aula de discussdo (os alunos e o
professor discutem um assunto)

[]

guestionarios

D aulas praticas (experimentos)

D filmes

D jogos ou brincadeiras

D pesquisas na internet
D pesquisa em outras fontes (livros,

enciclopédias, revistas, etc.)

D consulta a sites indicados pelo professor

D historia dos cientistas e de como eles
construiram conhecimento

D trabalhos em grupo

D trabalhos individuais

D teatro

D apresentacao de slides (usando projetor

de slides, computador ou retroprojetor

O espaco abaixo é para vocé escrever atividades das aulas de Ciéncias, de sua

escola, que vocé GOSTA e que nao estdo na lista:

6) Assinale com um “X” as atividades de ensino que vocé MENOS GOSTA nas aulas

de Ciéncias de sua escola:
[ ] leitura e uso do livro didético
D leitura de outros textos (revistas, jornais
ou outros, exceto livro didatico e internet)
aula expositiva (o professor explica e os
alunos escutam)
aula de discussdo (os alunos e o
professor discutem um assunto)
guestionarios
aulas préticas (experimentos)

filmes

N N e

jogos ou brincadeiras

pesquisas na internet
D pesquisa em outras fontes (livros,
enciclopédias, revistas, etc.)

D consulta a sites indicados pelo professor

D histéria dos cientistas e de como eles
construiram conhecimento

D trabalhos em grupo

[ ] trabalhos individuais

D teatro

D apresentacao de slides (usando projetor

de slides, computador ou retroprojetor

O espaco abaixo é para vocé escrever atividades das aulas de Ciéncias, de sua
escola, que vocé NAO GOSTA e que ndo estdo na lista:
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7) Assinale com um “X” as atividades de ensino MAIS UTILIZADAS nas aulas de

Ciéncias em sua escola:

]
[]

[
[]
]
[]
[

leitura e uso do livro didatico D pesquisas na internet

leitura de outros textos (revistas, jornais ou D pesquisa em outras fontes (livros,
outros, exceto livro didatico e internet) enciclopédias, revistas, etc.)

aula expositiva (o professor explica e os D consulta a sites indicados pelo
alunos escutam) professor

aula de discussdo (os alunos e o professor D histdria dos cientistas e de como eles
discutem um assunto) construiram conhecimento
guestionarios D trabalhos em grupo

aulas préticas (experimentos) D trabalhos individuais

filmes D teatro

D jogos ou brincadeiras D apresentacdo de slides (usando

projetor de slides, computador ou
retroprojetor

8) Assinale com um “X” as atividades de ensino MENOS UTILIZADAS nas aulas de

Ciéncias em sua escola:

|y I R N O B

leitura e uso do livro didatico D pesquisas na internet

leitura de outros textos (revistas, jornais ou D pesquisa em outras fontes (livros,

outros, exceto livro didatico e internet) enciclopédias, revistas, etc.)

aula expositiva (o professor explica e os D consulta a sites indicados pelo

alunos escutam) professor

aula de discussdo (os alunos e o professor D histdria dos cientistas e de como eles

discutem um assunto) construiram conhecimento

guestionarios D trabalhos em grupo

aulas préticas (experimentos) D trabalhos individuais

filmes D teatro

jogos ou brincadeiras D apresentagcdo de slides (usando
projetor de slides, computador ou

retroprojetor

9) H4 atividades que ndo estdo na lista e que vocé gostaria de sugerir para as

aulas de Ciéncias? Quais?
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As perguntas abaixo nos ajudardo a caracterizar os participantes da pesquisa:
Idade: Sexo: D Masculino DFeminino
Trabalha? D Sim DN&O

Tempo que estuda na EJA:

Tempo que passou fora da escola:

Por que voltou a estudar?

Muito obrigada por sua colaboracgéao!
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APENDICE B — QUESTIONARIO 2

<"7 Universidade de Brasilia
blﬂ Faculdade de Educacéo

Mestrado Académico em Educacao

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa para identificar assuntos e
modos de ensinar e aprender Ciéncias ou Biologia adequados para a educacao de jovens
e adultos. Caso aceite participar, responda ao questionario abaixo. Nao escreva o0 seu
nome, nem o da sua escola, pois os dados serdo analisados sem identificagdo dos
participantes ou da escola. Qualquer davida, pergunte a pesquisadora. Contamos com a
sua sinceridade.

Idade: Sexo: DMascuIino D Feminino

1) Assinale com um X as descricdes que vocé considera corretas para os cientistas
(pode marcar varias alternativas):

( ) Pessoas com inteligéncia superior (génios).

( ) Pessoas que se dedicam ao estudo de assuntos que ja podem ter sido
estudados por outros cientistas. Neste caso, eles usam o conhecimento j4 existente
para produzir novos conhecimentos sobre aqueles assuntos.

( ) Pessoas solitarias, que se isolam das outras para fazer experimentos.

( ) Pessoas que sempre chegam a conclusdes corretas.

( ) Pessoas gque provam que as suas idéias estao corretas.

( ) Pessoas que fazem experimentos sem pensar nos resultados que encontrarao.

( ) Pessoas que fazem experimentos s para confirmar o que ja pensavam que iria
acontecer.

( ) Pessoas ligadas nas coisas que acontecem ao seu redor e que trabalham,
muitas vezes, buscando solucionar problemas do local em que vivem.

( ) Pessoas curiosas, que enxergam problemas onde ninguém mais vé, e que
trabalham para satisfazer suas curiosidades.

( ) Pessoas que podem rever e corrigir as teorias cientificas apresentadas por
outros cientistas.

() Pessoas que encontram dificuldades em seu trabalho, ndo s6 materiais, mas
também psicolégicas, como dilemas pessoais ou pressfées do governo e da
sociedade.

( ) Pessoas comuns, como nés, com responsabilidades familiares e financeiras,
filhos e contas a pagar, que fazem pesquisa para receber seu sustento.

( ) Pessoas que produzem conhecimento cientifico apenas pensando e
raciocinando, chegando a conclusdes sem precisar fazer nenhum experimento.

Caso se lembre mais alguma informacdo sobre como sdo os cientistas, pode
escrever nas linhas abaixo:
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2) Pra vocé, a pesquisa cientifica € importante? Por qué? Do seu ponto de vista, o
gue os cientistas fazem pode fazer alguma diferengca em nossas vidas?

3) Vocé acha que estudar Ciéncias ou Biologia, na escola, pode te ajudar a lidar com
0s seus problemas do dia-a-dia? Por qué?

4) Observe a noticia abaixo, publicada na pagina da internet do Supremo Tribunal
Federal, em 20 de abril de 2007, quando os ministros do Tribunal tomariam a
decisé@o se as células-tronco dos embrides poderiam ser utilizadas para pesquisas
no Brasil:

Especialistas discutem Lei de Biosseguranca no STF a partir de 9h

Logo mais, a partir de 9h desta sexta-feira, diversos especialistas iniciam suas
apresentacoes no Supremo Tribunal Federal (STF) na audiéncia publica sobre a Lei
de Biossegurancga (Lei n°® 11.105/05). O evento, que ocorre pela primeira vez na
Suprema Corte, visa reunir informacdes cientificas para julgar a Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) 3510, proposta pela Procuradoria-Geral da Republica
(PGR) contra a utilizacdo de células-tronco de embrides humanos em pesquisas e
terapias. A PGR quer a declaracdo de inconstitucionalidade dos dispositivos por
entender que ndo ha permissao legal para a utilizacdo dessas células.

A audiéncia publica sera aberta pela presidente do STF, ministra Ellen Gracie, e pelo
relator da ADI contra a Lei de Biosseguranga, ministro Carlos Ayres Britto. Em breve
mais detalhes.

Transmissao ao vivo

Os interessados em participar da audiéncia podem comparecer ao STF. As palestras
serdo realizadas na sala de sessdes da Primeira Turma (Anexo 2, 3° andar) entre 9h
e 12h e das 15h as 19h. A lotacdo sera feita por ordem de chegada e quando ndo
houver mais lugares a audiéncia podera ser acompanhada por um teldo instalado no
auditorio da Segunda Turma. A TV Justica (SKY, canal 95, e DirecTV, canal 209) e a
Radio Justica (91.1 FM, em Brasilia) irdo transmitir ao vivo as palestras. Somente 0s

ministros do STF poderédo elaborar perguntas aos especialistas.

Fonte: Site do Supremo Tribunal Federal.

Disponivel em:
http://www.stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=69680&caixaBusca=N. Acesso em
22 fev 2009.
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Entre os especialistas convidados para esta audiéncia publica estavam varios
cientistas, de diversas universidades e instituicbes de pesquisa do pais, além de
alguns médicos e especialistas em direitos humanos.

Vocé acha que decisbes sobre proibir, ou ndo, que as pesquisas utilizem células-
tronco, retiradas de embrides congelados, deve ser tomada somente com base na
opinido de cientistas ou acha que a populacédo deveria opinar se quer ou nao este
tipo de pesquisa? Explique o seu ponto de vista.

Muito obrigada por sua colaboracgéao!
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APENDICE C — QUESTIONARIO 3

|7 Universidade de Brasilia
ﬂ Faculdade de Educacéo

Mestrado Académico em Educacao

/]

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa para identificar assuntos e modos
de ensinar e aprender Ciéncias ou Biologia adequados para a educacéo de jovens e adultos.
Caso aceite participar, responda ao questionario abaixo. Ndo escreva o seu nome, nem o da
sua escola, pois os dados seréo analisados sem identificagdo dos participantes ou da escola.
Qualqguer davida, pergunte a pesquisadora. Contamos com a sua sinceridade. Nao deixe de
justificar suas respostas, pois isso € muito import ante para que possamos entender
sua opini ao!

Idade: Sexo: DMascuIino |:|Feminino

1) O que vocé achou das aulas de Biologia? Comente a respeito do que foi feito
pelos professores para ensinar a matéria: por exemplo, uso de filmes, de slides
projetados na parede, de textos retirados de revistas, de aula préatica no laboratorio,
de conversa com alunos, etc.

2) Qual sua opinido sobre os assuntos estudados este semestre? Diga se vocé
gostou ou ndo do assunto, se 0 acha importante ou ndo, se gostou ou nédo da forma
como o conteudo foi ensinado em sala de aula e justifique sua resposta.

a) origem da vida:

b) evolucédo dos seres vivos:

c) partes das células:
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d) material genético das células (DNA e RNA):

3) Conhecer a histéria de como se chegou ao conhecimento atualmente aceito,
como no caso da origem da vida, do DNA e da evolugdo dos seres vivos, faz
diferenca para vocé aprender? Explique sua opinido e se vocé acha que o professor
deve abordar a histéria dos contetdos ao ensina-los.

4) Vocé conhecia a Teoria da Evolugdo? O que achava dela? Depois das aulas
sobre evolucéo, qual sua opinido sobre esta teoria? Por qué?

5) O que vocé achou de conhecer a historia de Charles Darwin e de como ele
chegou as suas conclusbées? Por qué?

6) Na sua opinido, o que pode ser feito para tornar os assuntos estudados nas aulas
de Biologia mais interessantes?
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7) Assinale V (verdadeiro) ou F (falso) para as descrigcdes abaixo sobre os cientistas
e seu trabalho. Cientistas sao pessoas que:

() tém inteligéncia superior (génios).

() dedicam-se ao estudo de assuntos que ja podem ter sido estudados por outros
cientistas. Neste caso, eles usam o conhecimento ja existente para produzir novos
conhecimentos sobre aqueles assuntos.

( ) séo solitarias, se isolando das outras para fazer experimentos.

() sempre chegam a conclusdes corretas.

( ) provam que as suas idéias estéo corretas.

( ) fazem experimentos sem pensar nos resultados que encontrarao.

( ) fazem experimentos sé para confirmar o que ja pensavam que iria acontecer.

( ) sao ligadas nas coisas que acontecem ao seu redor e que trabalham, muitas
vezes, buscando solucionar problemas do local em que vivem.

() séo curiosas, enxergando problemas onde ninguém mais vé, e que trabalham
para satisfazer suas curiosidades.

( ) podem rever e corrigir as teorias cientificas apresentadas por outros cientistas.

( ) encontram dificuldades em seu trabalho, ndo sé materiais, mas também
psicolégicas, como dilemas pessoais ou pressées do governo e da sociedade.

( ) sdo comuns, como nds, com responsabilidades familiares e financeiras, filhos e
contas a pagar, que fazem pesquisa para receber seu sustento.

( ) produzem conhecimento cientifico apenas pensando e raciocinando, chegando a
conclusdes sem precisar fazer nenhum experimento.

Caso deseje escrever alguma observacdo sobre as aul as de Biologia deste
ano, sobre o que vocé pensa sobre o conhecimento ci  entifico ou sobre a sua
participacdo na pesquisa, pode usar 0 espaco abaixo ou verso da folha. Fique
a vontade.

Muito obrigada por sua colaborag&o!!! Boas Férias!! 1
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTAS INDIVIDUAIS DOS ALUNOS

1) Vocé esta aqui na escola ha quanto tempo?
2) Por que escolheu esta escola?
3) Ja esteve em outra escola com EJA antes?

4) Vocé vé diferencas entre as aulas de Ciéncias que vocé tinha nas outras
escolas e nas aulas daqui? Quais?

5) Como vocé acha que vocé aprende?

6) Como o professor deve ensinar?

7) Como é um professor perfeito? Um 6timo professor que faz vocé aprender?
8) Como seria uma aula de Ciéncias 6tima?

9) Na pesquisa, um dos temas mais votados como preferido foi o corpo humano.
Vocé concorda? Que razao vocé daria para essa preferéncia?

10) Na mesma pesquisa, 0os temas de Quimica e Fisica foram pouco citados. Pra
VOCE, por que isso aconteceu?

11) Vocé gosta de Quimica, por qué?
12) Vocé gosta de Fisica, por qué?

13) Numa escala de 0 a 10, que nota vocé daria para a disciplina de Ciéncias
Naturais/Biologia. Veja bem, ndo é uma nota para o professor, mas para a
disciplina, seus conteudos.

14) Nas aulas praticas, vocés ja conversaram com o professor sobre como o0 € o
trabalho do cientista? O que faz o cientista? Como é o dia-a-dia dele?

15) Dé um exemplo de um cientista que vocé conhece. Que tipo de habilidades
S80 necessarias para ser um cientista?

16) Vocé acredita que pessoas como Vocé e eu podem se tornar cientistas? Por
qué?

17) O médico quer salvar vidas; o professor, ensinar; o engenheiro, construir. E o
cientista o que quer? O que faz?

18) Vocé acha que nés podemos dizer para um cientista o que ele deve
pesquisar?

19) Vocé acha que o governo pode influenciar o trabalho de um cientista
decidindo o que ele pode ou nao pesquisar?

20) O que vocé me diz sobre o governo decidir se os transgénicos podem ser
fabricados e comercializados no Brasil?
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21) Vamos supor um assunto que Vvocé estudou no ano passado (o
funcionamento das células, ou de que é formada a matéria ou como € o DNA).
Vocé acha que daqui a muitos anos, as informacdes sobre este assunto seréo
as mesmas?

22) Para alunos do 1° ano: Vocés estudaram atomos no ano passado. Como € um
atomo? Ele sempre foi assim? E os modelos atébmicos de Dalton, de
Thomson?

23) Vocé acha que as aulas devem ser expositivas? Por qué?

24) Vocé acha que aprende apenas ouvindo o professor falar? Por qué?
25) Vocé, quando crianga, gostava de brincar? Por qué?

26) Vocé acredita que, com a brincadeira, vocé aprendia? Por qué?

27) O que vocé acha de um meétodo de ensino com o qual vocé aprende sem
perceber, sem esfor¢co? Vocé acredita que isso (aprender sem esforco) seja
possivel?

28) Vocé gosta de aulas com discussdes? Por qué?

29) Vocé gosta de aulas praticas, no laboratério? Por qué?

30) Vocé gosta de ter questionarios para responder? Por qué?

31) Vocé gosta de fazer trabalhos em grupo? Por qué?

32) O que vocé acha se o professor resolvesse fazer atividades diferentes?
33) Que acha se ele usasse um filme? Vocé gostaria? Por qué?

34) E uma musica? Por qué?

35) E que tal um texto de jornal ou revista? Por qué?

36) O que vocé acha de usar a internet? Por que?

37) O que acha se o professor contasse um pouco da histéria do (home do
cientista citado pelo aluno) para explicar (conteudo relacionado ao cientista
mencionado)?

38) Vocé gostaria que alguma coisa fosse diferente nas aulas de
Ciéncias/Biologia?

39) O que vocé gostaria que mudasse? Por qué?
40) O que vocé gostaria que fosse diferente na escola? Por qué?

41) Para alunos do 2° ano ou repetentes do 1° ano: Vocé gosta do tema da teoria
da o evolucao? Por qué?

42) Para alunos do 2° ano ou repetentes do 1° ano: Alguns dos seus colegas
citaram o estudo das teorias de evolugcdo como temas ruins? Por que acha
gue seus colegas ndo gostam do assunto?
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APENDICE E — ROTEIRO DA ENTREVISTA INDIVIDUAL DA PR OFESSORA
MARILIA

1) Falar um pouco da minha trajetéria como professora da EJA e das motivacdes
da pesquisa. Em seguida perguntar: Quer falar um pouco da sua trajetoria na
EJA?

2) Vocé ja fez algum curso de formagéo para trabalhar com EJA?

3) Pelas respostas dos alunos ao questionario, entendi que eles ndo gostam
muito de atividades ludicas néo é?

4) Vocé ja tentou utiliza-las? Qual foi a reacdo deles?

5) No questionario, muitos alunos assinalaram as aulas praticas como atividade
preferida. Por que vocé acha que isso aconteceu?

6) Qual é a principal contribuicdo das aulas praticas em sua opiniao?
7) Durante estas aulas, ja houve discussao sobre o método cientifico?

8) Vocé percebe nos alunos um certo questionamento sobre a importancia de
alguns conteudos?

9) Como vocé acha que os seus alunos enxergam o conhecimento cientifico em
termos de importancia?

10) Vocé ja conversou com eles sobre isso? Como foi a conversa?

11) Que importancia tem aprender Ciéncias ou Biologia hoje em dia? Que
diferenca faz na vida dos alunos?

12) Ja conversaram sobre o papel da Ciéncia hoje em dia (boa, neutra,
verdadeira)?

13) E sobre os cientistas?

14) Um dos temas sugeridos pelos alunos foi célula tronco, provavelmente pela
veiculacdo desse assunto na midia. Assuntos polémicos sdo tratados em sala
de aula?

15) Quando, na aula passada, vocé apresentou o0 cronograma e disse que
passaria rapidamente pelos topicos de origem da vida e evolucao, foi por qué?

16) Estudando sobre HFC no mestrado, porque na graduacdo nao tive esta
oportunidade — vocé teve? — pensei que talvez ajudasse no trabalho desse
tema. O que vocé acha?
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APENDICE F - ROTEIRO DA ENTREVISTA DUPLA DA COORDEN ADORA
PEDAGOGICA E DA FUNCIONARIA DA SECRETARIA ESCOLAR

1) Um pouco da histéria da escola: ha quanto tempo existe? Sempre atendeu aos
jovens e adultos? Sempre se localizou neste endereco? Sofreu mudancas
importantes ao longo do tempo?

2) A escola oferece apenas a modalidade da EJA?

3) A escola € conveniada com o GDF? Como funciona este convénio: o que €&
oferecido por cada parte?

4) Antes eram quatro turnos; agora, apenas trés. Por qué?
5) Quantos alunos séo atendidos na escola como um todo? E em cada turno?

6) Ha quantas turmas de cada etapa (série)? A distribuicdo de turmas varia entre
0s turnos ou é fixa?

7) Qual é o limite de alunos por turma? Cheias no inicio e vazias no final?
8) Ha diferencas de demanda entre os turnos (além da idade j& percebida)?

9) Como se da o ingresso dos alunos? Ha teste de selecdo? Alunos veteranos
tém matricula garantida no ano seguinte?

10) Os alunos pagam mensalidade? H& inadimpléncia? O que é feito a respeito?

11) Existe evasdo? Vocés acompanham a taxa de evasao? Ja fizeram alguma
pesquisa sobre os motivos da evasao?

12) Os alunos participam do planejamento escolar (atividades, horarios, etc)?
13) Alguma pesquisa ja foi feita sobre o perfil dos alunos da escola?

14) Como se da o ingresso dos professores?

15) Qual é a carga horéaria dos professores? E igual para todos?

16) Percebi que a escola possui alguns diferenciais, como espacos diferenciados,
materiais especificos para EJA, eventos. Queria saber mais sobre estes
diferenciais. Comecando pelo espaco fisico :

a) Ha quantas salas tematicas?

b) Ha sala de informatica a disposi¢ao dos alunos?
c) E biblioteca?

d) O que é o espaco para leitura?

e) Como é a utilizagdo destes espagos?
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17) Sobre os materiais :
a) Sempre houve preocupacdo com o uso de materiais especificos para EJA?
b) Como é feita a escolha do material?
c) Os professores podem produzir seu préprio material didatico?
d) Os alunos adquirem o material solicitado?
18) Sobre as atividades
a) Como funciona a confeccdo do mural na entrada da escola?
b) Desde quando esta idéia foi implementada?
¢) H& envolvimento significativo dos alunos nesta atividade?

d) No ano passado, acompanhei a realizacdo da Feira de Ciéncias e da
Semana da Consciéncia Negra. Estes eventos ocorrem todo ano? Ha outros
eventos que sempre se realizam? Pode haver eventos extras, que atendam
demandas especificas, como elei¢coes?

e) Ocorrem saidas de campo ? Para onde? Como séo organizadas?
19) O que & a disciplina EOE? E oferecida para todas as turmas?
20) Ha alguma outra disciplina diferenciada?

21) Gostaria de comentar algum aspecto importante ndo abordado nesta
entrevista?
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APENDICE G — ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

1) VOCE CONCORDA?

“Eu gosto de Biologia porque entendo como funciona meu corpo e como cuidar da
minha saude”.

“Nao gosto de Biologia porque tem muitos nomes complicados que n&o consigo
gravar. Nao entendo para que isso. Nao vejo sentido em estudar algumas coisas,
como as partes das células. Para qué decorar aqueles nomes: ribossomo, reticulo
endoplasmatico, etc”.

“Gosto daquilo que entendo”.

“Preciso ver a utilidade do assunto para gostar dele. Por exemplo, gosto de estudar
sobre alimentos para aprender a comer bem. Mas para que estudar a origem da
vida?”

“Acho que gostar ou ndo de uma matéria € pessoal. Nao depende do professor nem
da maneira de ele dar aula. E a afinidade da pessoa que importa. Posso gostar do
professor e ndo gostar da matéria mesmo assim ou ndo gostar do professor, mas
gostar da matéria”.

“Para mim, uma boa aula é aquela em que o professor explica, passa resumo no
quadro, exercicios e ndo da abertura para conversas. O importante € passar bem o
conteudo e manter a disciplina”.

“Tenho pouco tempo para estudar; entdo sé faco as atividades que valem ponto e
procuro saber o que preciso decorar para a prova. Nem penso em para que estudar
aquilo, pois quero mesmo € passar de ano!”

“Sempre penso se fiz tudo o que podia para aprender. Acho que o aluno precisa se
esforcar para aprender, pois so assistir aula ndo basta”.

“Na Biologia € preciso imaginar 0s processos, pois muitas vezes ndo é possivel
observa-los acontecendo. Por isso, acho muito importante o uso de desenhos,
filmes, animac¢des no computador ou outros recursos com imagens para ajudar-nos
a compreender o assunto”.

“Como estudo a noite e chego cansada a escola, ndo gosto do uso de filmes ou
slides porque me da sono. Além disso, acho que filme serve para diversao e néao

para aula”.
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“Quando o professor ensina contando a historia do conhecimento, fica mais facil
entender, mas gasta muito tempo da aula. Por isso acho que nao deve ter histéria”.
“Gosto de responder questionarios, mas de perguntas que acho no texto. Nao gosto
de ter que escrever com minhas palavras”.

“Gosto quando o professor usa textos de jornais ou revistas. Acho legal porque
podemos ver a matéria em coisas do dia-a-dia”.

“Gosto de aulas no laboratério porque € mais divertido”.

“Quando o professor conta a histéria daquela matéria, fica mais facil de ver pra qué
estuda-la, porque passo a entender de onde vieram aquelas idéias e sua
importancia.”

“Conhecer a histéria de Darwin mudou um pouco minha idéia sobre o trabalho dos
cientistas. Ele ndo tinha tantas certezas, nem provas incontestaveis e sofria dividido
entre suas idéias sobre evolucao e a religido. Acho que ele ndo era um génio, mas
alguém observador e questionador, que precisou de muita atencdo, estudo e
raciocinio para chegar onde chegou.”

2) COMO FOI PARTICIPAR DA PESQUISA? Atrapalhou as aulas? Pesquisa na
escola &€ bom ou ruim? Como melhorar ensino?

3) AVALIA(;AO DAS AULAS DE BIOLOGIA DO SEMESTRE

O que foi bom? O que foi ruim? Que sugestdes eles dariam para melhorar as aulas
de Biologia?

4) EXEMPLO DE IMPORTANCIA DE ALGUM CONTEUDO ESTUDAD O ESTE
SEMESTRE.

5) QUALQUER PESSOA PODERIA TER FEITO O QUE DARWIN F EZ E CHEGAR
AS MESMAS CONCLUSOES?

7) COMO VOCE ACONSELHARIA SEU FILHO A ESTUDAR CIENC IAS OU
BIOLOGIA?

8) CONSELHOS DE ALUNOS PARA ALUNOS, PARA PROFESSORE S E PARA A
COORDENACAO
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APENDICE H — MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO DOS
PROFESSORES

\JL/ Universidade de Brasilia
NIA Faculdade de Educacéo

Mestrado Académico em Educacao

Caro(a) professor(a),

Estamos realizando uma pesquisa, que faz parte do curso de mestrado do Programa
de Pés-graduacdo em Educacao da Universidade de Brasilia. Esta pesquisa busca
identificar assuntos e modos de ensinar Ciéncias/Biologia, adequados para jovens e
adultos. Sua participacdo e parceria € muito importante para a nossa pesquisa e
para o futuro dessa modalidade de ensino. Solicitamos sua autorizacdo para
observar e, eventualmente, gravar as aulas para analise. Os resultados da pesquisa
poderdo ser publicados, mas garantimos que os nomes de vocés e da escola néao
serdo divulgados (no momento da publicagéo dos resultados, serdo utilizados nomes
ficticios, para preservar a identidade de vocés). Ressaltamos que ndo havera
nenhum tipo de remuneracao para os participantes da pesquisa.

Muito obrigada por sua colaboragéo.

Sibele F. Coutinho Pompeu (aluna do Mestrado Académico em Educacéo)

Erika Zimmermann (orientadora)

Eu, )

concordo em participar da pesquisa proposta pelas pesquisadoras Sibele F.

Coutinho Pompeu e Erika Zimmermann, para o Mestrado Académico em Educacéo
da Universidade de Brasilia, que busca identificar assuntos e modos de ensinar
Ciéncias/Biologia, adequados para jovens e adultos. Autorizo a observacdo e
gravacao de aulas para analise. Fui informado sobre os procedimentos da pesquisa
e de que meu nome e o0 da escola nao serao divulgados no momento da publicacao

dos resultados da pesquisa.

Brasilia, de outubro de 2008

Assinatura do(a) participante
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APENDICE | — MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO DOS ALUNOS

<"7 LFJniversidade de Brasilia
bﬂ aculdade de Edupagao

Mestrado Académico em Educacao
Caro(a) aluno(a),
Estamos realizando uma pesquisa, que faz parte do curso de mestrado do Programa
de Pdés-graduacdo em Educacao da Universidade de Brasilia. Esta pesquisa busca
identificar assuntos e modos de ensinar Ciéncias®, adequados para jovens e
adultos.
Sua opinido e participacdo é muito importante para a nossa pesquisa e para o futuro
da EJA. Assim, solicitamos que vocé participe, permitindo a observacédo e analise
das aulas e respondendo ao questionario. Os resultados da pesquisa poderdo ser
publicados, mas garantimos que 0s nomes de vocés e da escola ndo serdo
divulgados (no momento da publicacdo dos resultados, serdo utilizados nomes
ficticios, para preservar a identidade de vocés). Ressaltamos que ndo havera
nenhum tipo de remuneracdo para os participantes da pesquisa.
Muito obrigada por sua colaboragéo.
Sibele F. Coutinho Pompeu (aluna do Mestrado Académico em Educacéo)

Erika Zimmermann (orientadora)

Eu, )

concordo em participar da pesquisa proposta pelas pesquisadoras Sibele F.

Coutinho Pompeu e Erika Zimmermann, para o Mestrado Académico em Educacéo
da Universidade de Brasilia, que busca identificar assuntos e modos de ensinar
Ciéncias adequados para jovens e adultos. Fui informado sobre os procedimentos
da pesquisa e de que meu nome e o da escola ndo serédo divulgados no momento

da publicacdo dos resultados da pesquisa.

Brasilia, de novembro de 2008

Assinatura do(a) participante

% para turmas do Ensino Médio, ao invés de Ciéncias, foi escrito Biologia.
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ANEXO A — SIMBOLOS USADOS NA TRANSCRICAO DAS ENTREV ISTAS E

DOS GRUPOS FOCAIS

Convencdes de transcricdo adotadas neste trabalho (MARCUSCHI, 2006):

[l

Inicio de turno simultdneo

Inicio de uma sobreposicdo de vozes entre dois locutores a partir de um
certo ponto do turno, mas ndo desde o seu inicio (se ndo houver inicio de

um novo turno, coloca-se ] no final da sobreposicéo de vozes)

(+) Pausas pequenas (um sinal + para cada 0,5 segundo)

(1,5s) Pausas mais longas, maiores que 1,5s, indica-se o tempo medido em
segundos

() Duvidas e suposicdes, escreve-se incompreensivel ou o texto que se
supde ter ouvido entre parénteses

/ Fala bruscamente interrompida pelo falante ou pelo parceiro

" Alongamento silabico

« ) Comentarios do analista

CAIXA | Enfase ou acento mais forte

ALTA

----- silabacao

/...] Corte na transcri¢do da producédo de alguém
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ANEXO B — MARCADORES CONVERSACIONAIS (MARCUSCHI, 20 06)

TIPO DE
MARCA- EXEMPLOS
DOR
Final de Conclusdo de um enunciado, entonacgédo baixa, olhar fixo por alguns instantes,
turno pausa, hesitacao.
“quem, eu?” “desculpe, prossiga” “espera ai” “deixe eu falar” “é a minha vez” “um
Reparacao _ ) )
momento minha gente” “depois vocé fala” “licenca” “por favor”
“ah” “mm” “ei” “ndo” “o qué?” “hein?” “como” “desculpe” “por favor” “nédo ouvi”
Correcao “onde?” “qual?” “repita” “vocé quer dizer que...” micropausa, repeticdo da parte que

gerou a perturbacao, olhar incisivo, movimento com a méo ou outro sinal

Hesitacao reduplicacBes de artigos, de conjun¢des ou de sons nao lexicados “ah ah ah”

Pergunta i .

Quem? Qual? Como? Onde? Quando? Breve introducao
aberta
b fera Pausa antes da resposta; pequeno prefacio antes da resposta; ponderacfes para
espreferen- | A A i itacsd
) justificar a despreferéncia; “o qué?” “como?” “bem” “olha” “sim mas” hesitacdes
cia

COmO “ahH Hmm”

Introducdo | “isto me lembra aquela do” “sim, mas mudando de assunto” “mas voltando ao

de tépico assunto”

“olhe” “certo, mas” “vocé me pergunta se” “entendi, mas” “eu?” “bem” “é isso” “boa
Tomadade | o o
idéia” “voltando ao tema” “em relacdo a isso” “a propdsito” “antes que me esqueca”
turno
“depois a gente volta a isso”
Sustentacdo .
“viu?” “sabe?” “entende?” “correto?” “em resumo” “em outras palavras”
de turno
Entrega de i . . i R
“né?” “viu?” “entendeu?” “é isso ai?” “o que vocé acha?”
turno
Armacéo do
quadro “agora que estamos neste ponto”
tépico
Assenti-
mento ou “mhm” “ahd@” “ndo, ndo” “como?” “ué”

discordancia

” ” o«

“fui incumbido de” “os regulamentos prevém para este caso” “odeio fazer estas

” o« ” LT

Abranda- coisas” “a menos que me equivoque” “vocé nao se opora, suponho” “ndo estou

(T LT ” .

mento sendo inconveniente, espero” “certamente” “presumivelmente” “vocé esteve aqui,

ndo esteve?” “fiz bem, nao fiz?” “oficialmente”




