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RESUMO

Este trabalho apresenta uma pesquisa realizada scgettos-
alunos do Ensino Médio - EM da Educacao de Jovéxtiu#os — EJA,
na disciplina de Quimica do Servico Social do Camér SESC de
Floriandpolis, no qual o problema de pesquisaduoi:qual dimensao a
apropriacao e significacdo do conhecimento ciestifpelo aluno-EJA
favorece a sua constituicdo enquanto sujeito @tidesse modo, o
objetivo deste trabalho foi discutir sobre a natarde tais processos,
acompanhando alunos da disciplina de Quimica naEBNo Médio
ao longo de um ano. Além desse acompanhamento) faplicadas trés
entrevistas a quatro alunos voluntarios: uma rmardo curso, outra ao
final do primeiro semestre e a terceira ao finasegundo semestre. Os
procedimentos metodolégicos basearam-se no estuelo cako
comparativo de Glaser (1967) e da Analise Textudikeursiva — ATD.
Os resultados apontaram que trés alunos comecaramso da EJA
com um posicionamento totalmente acritico, tanto dimensédo
ontolégica quanto na dimensdo epistemoldgica. Naném, um aluno,
gue ja havia concluido o EM, comecou o curso conoceivel de
criticidade. A pesquisa discutiu elementos relaaitos a Alfabetizacao
Quimica — AQ desses alunos e os resultados apantarales estdo em
processo de formacgdo ontologica e epistemologeayatio que a AQ é
uma ferramenta potencializadora desse processalizaimdo limitagdes
apos um ano de escolarizagdo, na EJA-SESC, cheyamecluséo de
gue o existe um processo de AQ, mas que este fciaeste, pois,
mesmo ao final de um ano de estudos na discipén@uimica tivemos
um aluno acritico de quatro analisados.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos, formacao
ontolégica na EJA, Alfabetizacdo Quimica.






ABSTRACT

This dissertation presents a survey with high scstudents —
High School Education of Youth and Adults - EJA, Chemistry
discipline of Social Commerce Service - SESC ofriglwpoalis, in
which the research problem was:what extent the appropriation and
signification of scientific knowledge by the studedA favors its
constitution as critical subject? Thus, the aim of this study was to
discuss the nature of these processes, accomparsjudents of
chemistry in high school EJA over a year. In additio this monitoring,
three interviews were applied to four student vtders: one at the
beginning of the course, the other at the end effilst semester, and
the third at the end of the second semester. Ththauelogical
procedures were based on comparative case stu@lasér (1967) and
Textual and Discursive Analysis - ATD. The resdlowed that three
students began the EJA course with a totally unafitonception, both
in ontological dimension as the epistemological etision. However, a
student who had already completed the high schadl started with
some level of criticality. The research discusdethents related to the
Chemical Literacy — AQ - of these students andréselts show that
they are in process of ontological and epistemokdgievelopment, so
that AQ is a potentializing tool in that procesgentifying limitations
after one year of schooling at the EJA-SESC, onmesoto the
conclusion that there is a process of AQ, but ines as insufficient,
because even after one year of study in the diseiglf chemistry there
was a student that was uncritical four analized.

Keywords: Youth and Adult Education, ontological constituri
in EJA, Chemical Literacy.
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INTRODUCAO

Este trabalho é, em grande parte, decorrente daiérpia
obtida na formacéo inicial no curso de Quimica, lmmo da
participacdo em eventos que preconizam a formag&ogmente
de professores, como, por exemplo, o Encontro Sobre
Investigagdo na Escola. O evento, que ocorre amumdmem
cidades do Rio Grande do Sul, agrega licenciangloéessores
da escola basica e professores das universidadesurem
movimento que procura romper com a hierarquiateditiacéo
de saberes e contribuir com a compreensdo e coéstrda
identidade docente. Nesse contexto, a partir déogbacom
pesquisadores e professores que pesquisavam eamatuas
Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), surgiu o issergor tal
modalidade, cujas peculiaridades (ou caracterf3tg@o bastante
distintas daquelas subjacentes a Educacdo de &siaec
Adolescentes - ECA. O termo “pesquisador’ utilizadessa
pesquisa refere-se ao docente do ensino supen@oea um
professor pesquisador. A designagdo professor jzastpu nédo
cabe somente ao professor do ensino superior, amisém é
utilizada na educagdo basica. Este sujeito é aqueke
constantemente investiga e analisa de forma cetitflexiva a
sua pratica docente (GONCALVES et al., 2005).

O inicio da motivacdo pela docéncia ocorreu quaodo
realizada a monitoria em uma escola particularidade de Rio
Grande. E depois, como professor voluntario em unsocde
preparacdo para o vestibular voltado exclusivamaoggovens e
adultos de bairros da periferia do municipio de Grande. Este
curso, um projeto da Universidade Federal do Ri@anGe
(FURG) para alunos de bairros carentes da cidaiebeleceu
meu primeiro encontro com a EJA. A identidadmquanto

! Neste caso identidade refere-se a identidadespiofial. A identidade
do professor constréi-se a partir da relevanciaoguia profissional da a
sua propria atividade docente através de valoteag@ no mundo, das
representacfes de vida, saberes, sentimentos,t@&kygeEs presentes no
seu cotidiano, com as relacdes estabelecidas etogsares como um
todo, dentro das escolas, sindicatos e também lagfes entre os
préprios professores.
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professor também foi sendo construida nos difesem@mentos
do curso de Licenciatura em Quimica que, por sua ve
apresentava cinco estagios com distintas espeeifies. S&o
elas: as concepcgdes prévias dos assuntos, os mptlas quais
obter um diploma de ensino médio, os aspectos gquetivam
seu aprendizado, entre outros.

Na origem da opcéo pela EJA como campo da presente
pesquisa nao reside apenas a influéncia dos evguntodialogam
e discutem a Educacdo em Ciéncias ou Educacdo €@ufima
EJA), mas também a vivéncia no periodo de estagioudso de
Licenciatura em Quimica da FURG. Em suma, o Esthgiom
duracdo de um semestre, esteve voltado a obserk;dmna
turma do curso de Ensino Médio (EM) de uma escalaliga.
Cabe notar que nao havia escolas do Ensino Médibl -que
sinalizassem abertura para os académicos do Cusso d
Licenciatura em Quimica da FURG atuarem nos espagmso
de suas salas de aula.

Por outro lado, a EJA, além de funcionar no periodo
noturno, possui especificidades distintas da ECdyeleva a um
excedente de vagas para estagios curricularesatdmiigs dos
cursos de licenciatura do ensino superior. Essedexte deve-se
ao fato de que ha menor procura de vagas no penimdono do
gue nos periodos vespertino e matutino. Nesse xtontecorreu
a primeira insercao de estudos na EJA. Ja no edtagiobjetivo
€ problematizar as atividades experimentais desédas na
escola. Dessa forma, o professor em formacéo lirseleciona
uma pratica experimental, problematiza e discutetojuaos
professores da disciplina. Por fim, aplica a a#idiel selecionada
na escola em que ele vinha realizando o seu estagio

No estagio Ill, o objetivo foi realizar um levantamio de
livros didaticos de Quimica e planejar uma ativeladpartir do
melhor Livro Didatico - LD analisado. No estagio, I\as
atividades colaborativas (entr@rofessor da disciplina e
estagiarios) ocorreram com maior frequéncia, seqde, no
decorrer de um semestre, foram realizados planejanede
aulas. Além disso, algumas aulas planejadas foramstradas
pelos estagiarios. Por Ultimo, no estagio V, oeoogeriodo de
regéncia (seis meses) ndo sao seis meses de egéngjual se
assume a turma. Essa experiéncia foi muito sigtifia na
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construcdo da identidade profissional deste Endaocia

A partir de inquietacGes advindas do contato ihimen a
EJA, surgiu o primeiro interesse pela presente ipsace pelo
referencial de educacdo com base em pressuposiosafo$
(Pedagogia do Oprimido, 1968; Extensdo ou Comuaat983;
Pedagogia da Autonomia, 1996; Conscientiza¢aoiateopratica
da libertagéo, 1979).

Parecia-me que os alunos que concluiam o curso
continuavam “ingénuos” (FREIRE, 1983): Ainda actahm em
mitos, como por exemplo, “neutralidade da cién¢@ULER,
2002). Além disso, também sinalizavam ndo conseguir
estabelecer articulagcbes entre o0 conteldo ciemtifita
componente curricular Quimica e a propria vida diata.
Convém considerar que o aluno presente nessa aadealide
ensino, muitas vezes, é um sujeito que vive dediEoum
contexto social que o exclui. Neste caso, educabimmte. Ou
oprimido, na acepcao freireana do termo, vindo &usta
educacao escolar a superacdo de sua atual comiggiaressao,
embora, frequentemente, ndo tenha percepcédo critEssa
mesma condi¢cdo (FREIRE, 2005).

Pensando ainda nos elementos que agregaram
contribuicbes na escolha pela carreira docentgdad®sminha
participacdo nos seguintes eventos: o Encontroatmies sobre
Ensino de Quimica (EDEQ), Encontro de Quimica dgideSul
(SBQSUL) e o Encontro sobre Investigacdo na Esdolam
fundamentais para a elaboracdo do presente trabdlais
encontros foram potencializadores da formulag&prdblema da
pesquisa de mestrado, tendo em vista a participagio
trabalhos elaborados e aplicados junto a EJA.

Como bolsista Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e estagiario no curde
Licenciatura em Quimica, ou seja, como professoif@macao

2 0] educador Paulo Freire (1921-1997) é oficialmente
o Patrono da Educacéo Brasileira. A homenagem, ogtap
originalmente pela deputada Luiza Erundina (PSB-SHbi
sancionada pela presidente Dilma Rousseff na $extadia treze (13)
de maio como a Lei 12.612/2012. A Comissao de Egig;aCultura e
Esporte Senado (CE) aprovou o projeto (PLC 50/2eii)ynarco deste
ano.
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inicial, estive envolvido em acdes ocorridas naoksaoue
favoreceram reflexdes a respeito de alguns aspdateslucacéo
escolar, tais como: pertinéncia e importancia doeheoimento
para a vida do sujeito, estrutura da escola, irApoia e
necessidade da formacdo continuada dos professaesio se
desenvolve metodologias/didaticas significativasa pa espaco-
tempo das salas de aula.

O PIBID constitui-se como uma proposta de formacao
permanente do professor que investe na sua formaigdal e
continuada, ou seja, € uma possibilidade de integ=m
licenciandos, os professores da escola basica grafessores
formadores da universidade em um dialogo entre l&seo
universidade (BRASIL, 2012). O PIBID é um projetaeq
proporciona aos licenciandos vivenciarem a escofmrdir de
uma relacéo dialégica com os professores da esmmiafruindo
compreensfes a respeito da docéncia.

Considerando a vivéncia com a EJA, a preocupagdo em
perceber a diferenciacéo entre essa e a ECA, ocarbeisca por
préticas de ensino inclusivas, isto €, diferendadta usual, que
potencializassem o processo de ensino aprendizdggavens e
adultos. A EJA vem sendo um ambiente de praticasndeo
tradicionais. Isto ficou perceptivel durante o @doi de
observacdo que fiz dentro do ambiente escolar duaipio de
Florianépolis. Ou seja, o docente, nem semprejzatias
vivéncias dos educandos para planejar suas awasém, raras
vezes, busca relacionar conteldo cientifico conda eotidiana
desses sujeitos. Dessa forma, a educagdo oferewdaa
modalidade de ensino, na grande maioria dos ctsos;se uma
mera transmisséo de conteddos.

A partir da minha vivéncia, contato e docéncia J&,E
consegui compreender melhor quem seria este sajeio da
EJA. Dessa forma, caracterizo este sujeito comaéaigque,
devido a varios fatores, abandonou a escola eicabfndonado
por ela e que, agora, busca completar a sua @sealar mas que
possui baixa auto-estima e pobre nivel motivacjofab que
permite justificar o alto indice de evasdo que etramos na
EJA.

Nas didaticas ndo convencionais, preponderou o
convencimento do quanto um ensino técnico e mestmicdo é
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apropriado para o ensino da ECA, tampouco parabticolida

EJA. Nestas didaticas ndo convencionais, a prdécansino nao
se baseia na transmissdo de contetudos. Por odtypddevado
em consideracdo o contexto sociocultural dos ediosanseu

ritmo de aprendizagem, sua experiéncia de vidage emitros

fatores. Estes aspectos sdo essenciais para quajeito s
compreenda os conceitos cientificos, bem como plieagao e

importancia para a vida. Mais do que isso, a auogsitda

desmotivacdo, gera o sentimento de fracasso nossakm um

ambiente (escola) no qual eles ndo conseguem agrevxl
conceitos cientificos basicos ensinados pelos gsofes.

Dessa forma, dentro da trajetdria formativa configa,
seja por observacao direta ou por meio de leitdohgyossivel
perceber um problema ligado a significacdo na daitgEto do
sujeito - o aluno-EJA - ao conhecimento cientifide,tal modo
gue esse conhecimento possa contribuir com a Jutitcicéo
enquanto suijeito critico.

Nesse periodo de formacéo inicial, também percebeu-
refutacdo ou desprezo por parte dos alunos ao saber
(cientifico). A impresséo € a de que o consideraganilitantes
com o que ja “sabiam” (saberes populares ou deosemmum
nas palavras de Paulo Freire).

E possivel que tais conhecimentos, muitas vezes, na
terem sido aceitos por serem conflitantes com oersgé
desenvolvido pelo aluno-EJA na experiéncia cotiiantambém
porque o saber cientifico ao ndo ser problematizaetdia o
sentido de ser “aprendido”, uma vez que, dentreedeponto de
vista, ele ndo enxergava as razdes pelas quais“esw®”
conhecimento se fazia importante para a sua vida.

Esta falta de razdo para a aprendizagem de umsaber
contribui para bloquear a aprendizagem e, portaggcga uma
dificuldade no Ensino de Ciéncias (EC) de promomevos
significados, ndo apenas de conceitos, mas tam@emuhdo.
Cabe justificar a escolha da terminologia “suj@iorno” e nao
somente “aluno”. Sujeito tem como ponto de vistaadpectos
ontologicos e aluno porque o0 sujeito desta pesquoiEa €
gualquer um, mas sim uma classe especifica.A mhotilialogo
com alunos e professores, surgiu 0 problema desgusaem
qual dimenséo a apropriacédo e significacdo do conimeento
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cientifico pelo aluno-EJA favorece a sua constitéig enquanto
sujeito critico?

Assim, o Objetivo Geral da pesquisa é:

Dissertar sobre a natureza dos processos de cagéb e
apropriacdo de conhecimentos cientificos na cogd do
sujeito-aluno critico na EJA.

E, como objetivos especificos:

1. Compreendecomo o aluno-EJA pode se constituir
enquanto sujeito critico através da apropriacdo dos
conhecimentos deatureza Quimica trabalhados na Educacéao
de Jovens e Adultos;

2. Compreender quais aspectos ontoldgicos e
epistemoldgicosassociados a esses processos de apropriagdo e
significacdo do conhecimento cientifico/quimico rRAJA
potencializamna constituicdo do sujeito-aluno critico;

3. Evidenciar e discutir aspectoso densino de
Ciéncias/Quimica realizado na EJA e sefestos na formacéo
critica desse aluno

4. Contribuir para um ensino de Ciéncias/Quimic&da
na perspectiva dialégico-problematizadora.

Cabe destacar que, ao longo desse estudo, foekstaln
um didlogo entre sujeito, conhecimento e escol&, coan maior
énfase ao aluno. Portanto, sem dicotomizar, diasooiu
fragmentar a analise, o foco principal da discugsao sujeito-
aluno EJA.

Nesse sentido, o estudo felalizado com alunos da EJA,
do Ensino Médio do Servico Social do Comércio (SE8SG
municipio de Florianépolis e 0 espago-tempo dassands quais
foram coletados os dados da pesquisa na discigénQuimica,
acompanhando-os durante todo o ano de 2012.

Assim, aborda-se, no capitulo |, alguns elementos g
constituem o sujeito, isto €, a partir da ontologia da
epistemologia, procura-se dialogar sobre alguns plireipais
elementos que podem e necessitam ser consideraqueagesso
formativo, que busca a constituicdo de um sujeitco, inserido
na modalidade de ensino para jovens e adultosit&ajdtico é
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aquele ser epistemologicamente curioso, que constrd
conhecimento do objeto ou participa de sua cor@ir(iEREIRE,
1996). “E precisamente por causa desta habilidadgrendeia
substantividade do objeto que nos é possivel récimem mau
aprendizado, em que o aprendiz foi puro pacienteatiaferéncia
do conhecimento feita pelo educador” (FREIRE, 199@8).

No capitulo Il faz-se uma discussdo sobre o papel d
conhecimento cientifico para o aluno-EJA, bem caubre a
contribuicdo desse conhecimento em relacdo aosconéntos
disseminados pela Area das Ciéncias Humanas, semgre
perspectiva de formacgao de um sujeito critico.

O capitulo Il trata da escola, 0 ensino de Quinmgema
perspectiva de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade YIS
formacéo do professor de Quimica.

No capitulo 1V, explicita-se a metodologia utilizaso
processo investigativo, os caminhos que levaraméadise dos
dados e uma andlise qualitativa dos dados coletados

Portanto, este trabalho busca principalmente a
compreensdo da significacdo e (re)significagcdo dpecos
ontoldgicos e epistemoldgicos do sujeito-alunoridsena EJA.
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1. CAPITULO | - “A CONSTIT[JIQAO DO
SUJEITO-ALUNO: ASPECTOS ONTOLOGICOS E
EPISTEMOLOGICOS”

Antes de discutir aspectos importantes sobre ol gz
conhecimentos cientificos na constituicdo do sujglitino,
especialmente aqueles historicamente ensinadospag@tempo
da sala de aula de Ciéncias, considera-se a ndmgssie expor a
compreensdo sobre alguns elementos subjacentgs@ESS0S
de ensino-aprendizagem do EC. Ou seja, agueleeciomntos
gue podem envolver tanto a potencializacédo da eisséa Ser ou
“a ontologia do sujeito”, quanto os processos quaem envolver
a natureza do conhecimento ou “a epistemologiaequelve o
sujeito” (HESSEN, 1999).

Para tanto, inicialmente realiza-se um breve resgalbre
0 conceito de ontologia e quais sdo 0s seus elemanais
importantes, de modo a buscar estabelecer relagieso foco
do presente trabalho, ou seja, o processo de apagedh em
Ciéncias-Quimica na EJA. Na sequéncia, em um tercei
momento, realiza-se uma breve discussdo sobre taspec
epistemoldgicos envolvendo a formacao do sujeito.

11 - ONTOLOGIA E ALGUNS DOS SEUS
ASPECTOS ESSENCIAIS

A existéncia, a mais compreensiva
categoria de todas, deve[possibilita]
abranger membros que tém o minimo em
comum.

Dersidério Murcho (2009)

O termo ontologia, segundo Murcho (2009) foi
introduzido pelos autores escolasticos no séculdl, Rudolf
Goclenius; Abraham Calovius; Johannes Clauberge emitros.
Segundo o autor, Rudolf Goclenius pode ter sidaimeiro a
utilizar esta terminologia em 1636. Contudo, o teéroriginario
do latim, e comecou a surgir tdo regularmente, apielisputas
sobre quem detinha a prioridade da sua introducam eas.
Alguns autores, como Abraham Calovius, o utilizavsem fazer
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distincdo de metafisidaja outros, conferiam ao termo o nome de
uma subdivisdo da metafisica. Johannes Claube22{1665),
um cartesianb introduziu em seu lugar o termo ontosodia
para Jean-Baptiste Duhamel (1624-1706), a ontoldigitnguia-

se claramente da teologia natural. Contudo, hassuibdivisbes
da metafisica atualmente: a cosmologia e a psiegldgs quais a
ontologia também se diferencia. Assim, a ontologiamo
conceito técnico, ja existia quando foi finalmedgfinido por
Christian Wolff (1679-1754) e Alexander Gottlieb Bagarten
(1714-1762) (MURCHO, 2009).

Todavia, ha outros filésofos que definem o que é
ontologia, tais como: Kant, Heidegger, Quine, entros. Neste
trabalho, o conceito de ontologia é utilizado derdas com a
definicdo de Kant, que compreende o Ser a partinefafisica
(KANT, 1928apudMURCHO, 2009).

Para Kant (1928), a ontologia é a ciéncia ou estmdis
geral do Ser, Existéncia ou Realidade para alémFidia,
Quimica, Biologia e Matemética. Um uso informal @osmo
significa, o que um filosofo considera que o murmmtém.
Descartes apresenta uma ontologia dualista, ousspj@aposta de
um dualismo de substancias que sdo: a extensadaregr leis
mecanicas, e a pensante, € puramente o ato de.pensa

Mas no seu significado mais formal, a ontologia é
aspecto da metafisica que visa caracterizar a dRealj
identificando todas as suas categorias essencestabelecendo
as relagdes mantidas entre si (MURCHO, 2009). Muf@009)
destaca que, dentro da ontologia, existem algurategarias e

® A metafisica (do grego antigoeta = depois de, além de; e fisica
[physi§ = natureza ou fisica) € uma das disciplinas fometgais
da filosofia. Os sistemas metafisicos, em sua fartéssica, tratam de
problemas centrais da filosofia tedrica: sédo térgatde descrever os
fundamentos, as condigBes, as leis, a estruturcabaas causas ou
principios primeiros, bem como o sentido e a fawde da realidade
como um todo, isto &, dos seres em geral (MURCHO9R

4 Oriundo do nome do fildsofo francés Descarteresée a forma de
considerar um fendmeno ou um conceito, isolando-cethario geral em
gue aparecem. Método que confia de modo irresgritexclusivo na
capacidade cognitiva da razao (MURCHO, 2009).
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subcategorias que fazem parte da prépria defirdgéoonceito.
N&o obstante, o autor detém-se somente nas ca&ggori
relacionadas ao Ser, por considera-la substargidistussdo do
problema e dos objetivos deste trabalho dissentativ

Cabe salientar que esses elementos e categorias
ontolégicas estdo relacionados as categorias saigerda
ontologia, ainda que alguns exemplos que o awgatapliquem-
se ao campo da Quimica. Ainda que o sujeito deanpssquisa
seja um sujeito-aluno e o foco sejam os conhecwsasiéntificos
da Quimica, o sujeito que Murcho fala € um sujgioérico e
nao um sujeito de uma classe especifica.

De acordo com Murcho (2009), a categoria Ser, em
relacdo ao sujeito humano, possui alguns elemensogyais sao
elencados e, resumidamente, descritos a seguir:

1. Substanciasuma substancia individual ou particular é
um objeto. As coisas comuns do cotidiano, coméosje camas,
fornecem um modelo para a categoria da substdxige-se que
as substancias tenham varias caracteristicas baAsinaito
embora tais caracteristicas ndo sejam compatings &;

2. Particularidade e individualidadeuma substancia é
simultaneamente um particular de um individuo; glieer, ndo é
apenas um objeto qualquer, mas, precisamente eagjjeto;

3. Indivisibilidade as substancias tém de ser distintas dos
compostos, de modo que uma substancia Unica teahsed
indivisivel no sentido de ndo ter partes iguaigeenis seres
sobre a mesma substancia;

4. Persisténcia as substancias distinguem-se das suas
propriedades porque tém a capacidade de persgtig, retém a
sua identidade passando por algumas mudancasxétople, um
carro de bombeiros pode mudar de cor e, no enteominuar a
ser o carro de bombeiros que sempre foi;

5. Independénciaqualquer objeto pode ser Unico para o
ser que o define, independente de sua existéncia;

6. Propriedades e relacbesas propriedades sdo as
caracteristicas intrinsecas das coisas que Ihé&snpem quando
as consideramos individualmente. As relacfes eandlw dois
ou mais termos sdo 0s modos sob 0s quais as esisasperante
outras. Em muitos aspectos, as propriedades dagdes podem
ser tratadas conjuntamente;
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7. Propriedades como universai®s propriedades sao
habitualmente concebidas como universais, que podem
caracterizar um numero infinito de instancias. ilss6 ha uma
Torre Eiffel, mas a altura da torre, 0 peso e atigao de ferro
sdo caracteristicas comuns com muitas outras ¢oisas

8. Propriedades como particularesiesmo que a
propriedadale ferroseja universal, o caso particular st de
ferro, que ocorre com a Torre Eiffel, por exemplo, peren
apenas a torre e é tdo particular quanto a prtpre;

9. Relacdes o ser tende a fazer relagbes com coisas
conhecidas para poder aprender o novo. Sendo assilm, 0
conhecimento novo € uma relacdo com o ja entaocecaid

10. Poderes algumas propriedades,
comoquadrado,parecem pertencer ao modo de ser do objeto.
Outras, comaer um solventgarecem referir para o que um
objeto pode fazer;

11. Complexos substanciae propriedadeséo categorias
basicas. Em combinacdo, podem fornecer uma ondologiis
rica;

12. Estados de coisaim estado de coisas basico consiste
num particular que tem uma propriedade, ou em @uasnais)
particulares que estdo numa dada relacéo.

13. Eventos e processoam estado de coisas é estatico.
Dar conta dos aspectos dindmicos do mundo exige uma
explicacdo da mudanca. Isso pode ser feito usamgieeacias de
estados de coisas.

Assim sendo, referir-se a um determinado ser, iddo/
ou aluno, é remeter-se a questdo de poderes, agdesl do
conhecimento cientifico novo com seu dia a dia arda relacédo
entre o0 que é particular e o que é universal pssa 8er. Além
disso, tais categorias auxiliam na melhor compi@Eeids analise
de dados relativos a ontologia do sujeito-aluno-EJA

1.2 - A FORMAGAO DO SUJEITO-ALUNO SOB UM
PONTO DE VISTA ONTOLOGICO

[...] Os homens podem fazer e refazer as
coisas; podem transformar o mundo. [...]
fazendo e refazendo as coisas e
transformando o mundo, os homens



25

podem superar a situacdo em que estao
sendo um quase nao ser e passar a ser um
estar sendo em busca do ser mais.

Paulo Freire

Na presente pesquisa, 0 sujeito-aluno-EJA é visto e
discutido a partir do referencial educacional del®&reire. Para
0 educador, o processo de ensino e aprendizagersseata no
dialogo libertador (e nao no monélogo opressivo)guoal ocorre
a construcdo e (re)significacdo do conhecimentaldao por
meio de diadlogos problematizadores. Para FreireD5R00
homem € o sujeito de seu pensar e 0 conhecimenge sla
interacdo do sujeito com o mundo no qual ele calizencia.
Esse sujeito, no caso da EJA, pertence a cicloforteacao,
rodas de discussdo cotidiana, desenvolvimento ettedl e
sentimentos distintos dos alunos da ECA. Isso goppssuem
uma bagagem e historia de vida mais amplas emarelagum
jovem que deu continuidade a seus estudos. Pooscige
formacdo, compreendemos um desenvolvimento estithelpor
varios fatores, por exemplo, escola, vida cotidiacantexto
social, rodas de convivio com outros sujeitos,eeatrtros meios
que contribuem com a constituicdo do sujeito pdém ado
processo de escolarizacéo.

Segundo Peluso (2003), na formacdo dos alunos-EJA é
também preciso considerar as caracteristicas pgicak do
educando adulto, de modo a compreender as razizeaspectos
que dificultam o seu aprendizado e que, todavia e§tdo
relacionadas a incapacidade cognitiva do adultio. &mtrario, a
sua sensacao de incapacidade esta ligada a um memeo
cultural que costuma rotular os mais velhos conmaptis a
frequentar a escola e ainda culpa o préprio alundgr evadido
dela.

Rotular e fomentar esteredtipos sdo acbes que um
educador jamais poderia criar e/ou reforcar, jA@uigueza das
experiéncias acumuladas da vida cotidiana advicidasluno-
EJA, é fundamental para estabelecer um didlogdearatizador,
principio curricular essencial a contextualizacée contetdos.

Nesse sentido, o professor de Quimica precisa aptar
para trabalhar com as diferentes realidades e>tostpresentes
na modalidade de ensino da EJA, como por exempjogla
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sujeito que abandonou a escola por ter de trabalbeido a
varios fatores sociais e também o sujeito que@sgente nessa
modalidade de ensino somente como forma de supeds;am
estagio de opressdo. E pertinente, também, destpoaro
trabalho de escolarizacdo € coletivo e ndo cabesrs@mao
professor de Quimica ou de qualquer disciplinaaia| ou seja,
faz parte de todo o segmento escolar esta tarefa de
contextualizacdo e valorizagdo da realidade daalun

Além disso, também € importante que o educaddraten
apoio da escola preparo para investir na contextualizacdo dos
conteldos de Quimica, realizando um intercambiolgaizao
entre o conhecimento cientifico e a realidade ccidagvivida
pelo aluno. Esse trabalho, que envolve o ensinQudmica, ndo
cabe somente ao professor, mas também a escoéa,dpara
infraestrutura necessaria a fim de que o profissistenha a
desenvolver o seu trabalho de forma adequada, assimo ao
governo, que necessita criar e proporcionar a@psofr cursos de
formacgéo continuada e de aperfeicoamento, o que missivel
identificar em Santa Catariha

Para tanto, é necessario realizar processos fowsatue
possibilitem a aptiddo de levar em consideracdeabgres dos
alunos, auxiliando os mesmos a tomar consciéncia do
pensamento envolvido em suas acfes. Ou seja, @spoof
precisa estar em formagdo permanente, 0 que nugias nao
ocorre. Esta formagéo permanente é importantequea&e possa
realizar a busca pela generalizagdo do conteludabedscendo
uma compreenséo légica dos mesmos, bem como dofireéas
(SFORNI; MORAIS, 2005).

Levar em consideracdo os conhecimentos/organizadore
prévios dos alunos, sejam eles do senso comumapaée vir
a potencializar o aprendizado de Ciéncias. Isfragindo do que
0 aluno conhece e problematizando seus conhecim@ntcos

® Pesquisa realizada junto a Geréncia de Educa¢&&RED sobre
cursos de formacao continuada para professoreestadas publicas.
Em contrapartida é possivel visualizarmos estesosunas escolas
particulares em uma pesquisa feita em 2012 no &iddidas Escolas
Particulares de Santa Catarina — SINEP, onde etmagvem cursos,
palestras e seminarios para os professores.
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(re)significando, estamos ndo apenas valorizandeos saberes,
mas principalmente criando o “novo” saber a patéralgo ja
existente, “compreensivel’ para este aluno. Essegahizadores
prévios” podem ser tomados como teméticas, a exedgphgua,
poluicdo, entre outros tantos assuntos cotidiaetscionados
com o0s conhecimentos (quimicos) uma vez que tém a
possibilidade de desenvolver um ensino e aprenelizamais
significativa. Em relagcéo a Teoria de Ausubel, clerdo Moreira
(1999), os organizadores prévios sdo materiaistidoda por
exemplos, livros, apostilas e midias, introdutégodestinados a
facilitar a aprendizagem de topicos conceituaiseeifipos ou
conjunto de idéias consistentemente relacionada® em A
funcdo do organizador prévio € potencializar a ¢éidga de
relacbes nao arbitrarias, ou seja, ndo impor o emnfento
cientifico, mas sim fazer com que o sujeito se veoti aprendé-
lo por compreender que isto € importante para siesEnovos
conceitos e ideias servirdo de ancora para a @strabgnitiva do
aluno, através da “insercdo” ou da explicitacdo dosceitos
(MOREIRA, 1999).

E interessante ressaltar que, na sua maioriauassabue
pertencem a EJA podem possuir valores e aspecto®@icos
diferentes de um adolescente da ECA, visto queiv@nciaram
alguns ciclos de vida. Tais ciclos se constituem em
acontecimentos dentro da sociedade, que podemcializar a
transformacao deste sujeito em alguém mais crii@nte o
objeto e/ou fenbmeno que se deseja aprender (ORXE2004).

N&o obstante, a bagagem de vida que acompanha um
aluno-EJA nao é critério para caracteriza-lo commoser critico,
pois costuma demonstrar ingenuidade perante assprapostos
de forma problematizadora (DELIZOICQOV, 2001).

Sendo assim, o ensino de Ciéncias na EJA tem setre
objetivos principais a busca por uma ampliagdo ou
(re)significacdo dos aspectos ontolégicos de uningénuo, que
frequenta camadas populares da sociedade, trarsfdoo em
um ser critico. A partir disto, espera-se que esgfeito atue na
sociedade de forma critica, ndo mecéanica e técrcafinal do
processo de escolarizagdo, o aluno-EJA carececangdr a
capacidade de articular argumentos coesos e ceereque
fortalecessem o seu ponto de vista em relacaogymnplo, aos
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problemas ambientais, tdo presentes no dia a diadkeum. Esta
articulacdo e formagdo de argumentos necessitanTreoqmor
meio do aprendizado de conhecimentos cientificasind é

[...] imprescindivel, portanto, que a escola
instigue constantemente a curiosidade do
educando em vez de “amacia-la” ou
“domestica-la”. E preciso mostrar ao
educando que o0 uso ingénuo da
curiosidade altera a sua capacidade de
achare obstaculiza a exatiddo dohado.

E preciso, por outro lado, e sobretudo, que
0 educando va assumindo o papel de
sujeito da producéo de sua inteligéncia do
mundo e ndo apenas o meebedoda que

foi transferida a ele pelo professor
(FREIRE, 1996, p. 46, grifos do autor).

Acredita-se que conceitos cientificos aprendidosimha
forma mecénica pouco contribuem para a construedond ser
critco e consciente de seus atos. Isto é, comceito
descontextualizados perdem significado para o tsujeia
aprendizagem. Do mesmo modo, o ensino técnico deeitos
quimicos que partem de experiéncias do proprio epsaf,
deixando de lado as ideias prévias que os alunssupm,
descaracterizando-os, em termos da perda, do isagof do
conhecimento para o aluno, perde relacdo com oecombnto
que o mesmo elaborou para sua vida. O aluno necessi
sujeito ativo do processo, agindo sobre seu amaddi e
dialogando sobre o conhecimento em apropriacdde(resso
conceitos da Quimica), estabelecendo, assim, @deleom e a
partir do conhecimento que ja possui.

Parte-se do pressuposto de que o aluno-EJA spf ca
de aprender e, portanto, de superar sua situacampri@ido
(FREIRE, 2005), tornando-se critico na medida emeayolui em
seu aprendizado. Nesse sentido, o conhecimenttificerpode
vir a contribuir para que esse mesmo sujeito @eiéijue sua
ética e valores, que construa novas formas de pepsa até
entdo ndo conseguia apreender, dada a falta deemativacéo e
criticidade que o sujeito possuia.

7

Todavia, € importante estabelecer que a superagdo d
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situacdo ingénua e de alienacdo (FREIRE, 1996)oc@ora a
partir de uma perspectiva individualista. E no atmte no
dialogo estabelecido na coletividade (sala de alda contexto
sociocultural), que pode ocorrer o vislumbramergosduacdes
que permitem o melhor conhecimento do meio sodrainciado.
De acordo com Freire (2005, p. 04), “o ser mais sgie
busque no individualismo conduz 8@ mais egoistaforma de
ser menosDe desumanizacao”. Dai a importancia da clareza
sobre a perspectiva politica e filosofica do prscesducativo,
considerando a inerente possibilidade da construgio
(re)significacdo do sujeito em seus aspectos ayitms.

Logo, a escola que buscar desenvolver e construir
saberes gque sejam relevantes para os alunos,beomom a sua
formacdo do ponto de vista ético. A nosso ver, §Peetos
ontolégicos somente podem ser (re)significados seseola
constituir e formar sujeitos de forma problematrad
(DELIZOICOV, 2001), potencializando, com isso, arfiagéo de
um sujeito ativo e critico diante da sociedade ual gle vive
(FREIRE, 1996). Nesse sentido, o importante, sdguos
principios da educacdo problematizadora, € que @sehs
oprimidos e alienados lutem por sua emancipacacEIfRR,
2005).

E oportuno reafirmar que cada sujeito constitudse
forma diferente em relagdo ao outro, do ponto dstavi
ontoldgico. Isto é, um sujeito que acredita, poeneglo, que é
correto jogar lixo na rua, é “constituido” ontolcginente,
diferente daquele que acredita ser errado. Pata, temm apoio
em categorias ontoldgicas, € importante compreandes sado as
possiveis razdes que, ancoradas na esséncia éneidstdo
sujeito, levam este sujeito a se constituir e aipr uma
determinada maneira, diferente de outro.

Convém considerar que a comunidade na qual o -aluno
EJA vive, o seu contexto sécio-cultural, as rodasahversa da
qual participa etc., influencia na constituicdoobdgica do Ser.
Em contrapartida, existem diferencas entre a ap#&®erdos
conceitos advindos do seu contexto, dos cientifgqmeendidos
na escola, até mesmo em termos de valorizacaordhecionento.

No entanto, a escola, através do conhecimento reldb@
instituido dentro do ambiente escolar, tem, enies gunc¢bes, a
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de possibilitar ao sujeito adquirir uma criticidaidgportante na
constituicdo de sua esséncia, ocasionando dessaa far
significacdo e (re)significacdo da sua categoritlogica, por
exemplo, de independéncia e de poderes.

Tal processo formativo €, ao mesmo tempo, ontaddgic
epistemoldgico em relacdo ao sujeito. Epistemotbgin relacao
aos conhecimentos que o aluno-EJA possui, e emarelaos
conhecimentos que a escola propicia aos procegsesgino. E
ontologico em relagdo as categorias que constitoesujeito e
formam a base para que este venha a assimilar eon olareza
a epistemologia instituida na escola.

1.3 - ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS NA
CONSTITUICAO DO SUJEITO E DO SUJEITO-ALUNO-
EJA

Ha outros debates em epistemologia sobre,
entre outras coisas, memodria, julgamento,
introspeccao, raciocinio, distincao “a
priori- a posteriori”, método cientifico e
diferencas  metodolégicas, diferencas
metodolégicas, se ha, entre Ciéncias da
natureza e Ciéncias sociais.
Grayling

Realiza-se, a seguir, a semelhan¢ca dos aspedios so
ontologia, uma breve discussdo acerca da epistgiapkisando
sustentar uma compreenséo tanto sobre a constitdig&ujeito
ontolégico, quanto em relagdo aos processos foramtijue o
envolvem, particularmente aqueles ligados a formas&olar na
EJA. Tal constituicdo é assumida como um processtinuo,
ou seja, a todo momento o sujeito esta conheceovusrobjetos
e (re)construindo e/ou transformando os ja apresdité entéo.

Nesse sentido, as definicdes de epistemologiaresau
aqui um sentido amplo e ligado ao pleno desenvento do
sujeito cognoscente. Em linhas gerais:

[...] a epistemologia, também chamada
teoria do conhecimento, € o ramo da
filosofia interessado na investigacdo da
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natureza, fontes e validade do
conhecimento. Entre as questdes principais
gue ela tenta responder estdo as seguintes.
O que é o conhecimento? Como nés o
alcancamos? Podemos conseguir meios
para defendé-lo contra o desafio cético?
Essas questdes sdo, implicitamente, tdo
velhas quanto a filosofia, embora seu
primeiro tratamento explicito seja o
encontrado em Platdo (427-347 AC), em
particular no Theaetetus. Mas
primordialmente na era moderna, a partir
do século XVII em diante - como resultado
do trabalho de Descartes (1596-1650) e
Locke (1632-1704) em associacdo com a
emergéncia da ciéncia moderna - que a
epistemologia tem ocupado um plano
central na filosofia (GRAYLING, 1996, p.
1).

Entdo, é possivel concluir que toda questdo laedant
acerca do real, e relacionada ao EC, esta (diteiradiretamente)
ligada a uma questdo epistemologica. E, portamtsteen varias
categorias associadas a epistemologia, que sergo obte
discussdo posteriormente (Capitulo 2). Todaviagutisse aqui
sobre o ceticismo, por se tratar de um aspectoonfaite no
desenvolvimento das Ciéncias (HESSEN, 1999).

Nesse sentido, contrapondo a visao epistemolddjica
ceticismo, sabe-se que ndo existem verdades edgsssa
(histéricas, imutdveis), tampouco questbes de semsnum
concernentes ao trabalho cientifico. Tem-se clamge o real
existe e pode ser conhecido, diferentemente da optap
desenvolvida pelo ceticismo e isto tem que estrocpara o
aluno tanto quanto para o professor de Ciéncias.

Para Grayling (1996), o estudo e o emprego de
argumentos céticos, em algum sentido, definem stezpologia,
ou seja,

[...] um objetivo central da epistemologia é
determinar como podemos estar certos de
gue nossos meios para conhecer (aqui
“conhecer” implica obrigatoriamente
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"crenca justificada™) sdo satisfatérios. Um
modo preciso de mostrar o que é requerido
€ observar cuidadosamente os desafios
céticos aos nossos esforgos epistémicos,
desafios que sugerem que as maneiras
pelas quais seguimos estéo distorcidas. Se
somos capazes de ndo apenas identificar
mas, sim, enfrentar os desafios céticos, um
objetivo primario da epistemologia tera
sido concretizado (p.04)

O ensino de Quimica diz respeito a socializacaarde
conhecimento sistematizado, que se diferencia d&osu
conhecimentos, como o do senso comum.

Para o aluno alienado, cético e nao critico, tagoilo
que nado pode ser “visualizado” pode ser percebithooccrenca
ou algo irreal. Logo, conceitos como atomo, mol qredes
associados ao estudo da termoquimica sdo abstratos
constituintes do mundo microscopico. Eles sdo piopia criar
barreiras para aprendizagem do aluno, principaknese
abordados de forma descontextualizada, com powgufisado
para os sujeitos da aprendizagem.

A Quimica tem uma linguagem propria, marcada por
simbologias, representagfes, modelos e teoriamnBecimento
quimico estabelecido no cotidiano escolar, maig@Bpamente
no espaco-tempo das salas de aula, precisa pibasikal
capacidade de ler e interpretar o mundo, especidmas
situacdes do dia a dia, por meio da linguagem agaimi

Logo, é preciso assegurar ao aluno o entendimamto
conteldos, tais como reagbes quimicas, ligacoesicpd, entre
outros, de tal forma que estes conhecimentos sgj@tionados
sua vida cotidiana na medida em que o adolescestbestudo,

0 adulto, aprender o novo e este se demonstraficgivo para
a sua vida. Ou seja, um conceito quimico somentorsara
relevante no momento em que for explicado a suinpecia e
importancia; desta forma, tera uma importancia paajeito que
esta aprendendo. Laffin (2007) salienta a impor@énguando
possivel, dos professores no processo de escgkuwizaicial
construirem suas praticas metodologicas e atividade
considerando a histéria de vida e a intencionatidiab sujeitos.
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Um EC dialdgico, baseado no permanente dialoge ent
professor e aluno, pode possibilitar que os alupestionassem
e/ou formulassem perguntas no sentido de conheaqaneader os
contetdos trabalhados no Ensino de Quimica (EQja-$& o
exemplo de uma possivel questao levantada em sadald por
um aluno, ao se deparar com um conhecimento n®eara ‘que
existe equilibrio nas reagbes quimicas?” A pasiucha postura
epistemoldgica o professor, no caso da EJA, podendelver
atividades didatico-pedagogicas, seja através periexentos ou
de midias, para promover e/ou possibilitar umaclgaentre o
saber ja instaurado no aluno e o conhecimento “heveer
adquirido.

Encontramos, na das salas de aula da EJA, visbes o
percepcbes de ciéncia que partem de questdes enderedita
gue o real existe e pode ser conhecido, mas tardbégue o real
nao pode vir a ser alcancado.

Ademais, no contexto da EJA, também existem vie@es
percepcbes deformadas de ciéncia, a exemplo deacdenque a
ciéncia se desenvolve através da verificacdo ewpetal da
teoria (GIL-PEREZ, 2001). Semelhantes compreensgs&o
presentes no lecionar de muitos professores daiB@a que eles
nao as reconhecam com clareza e/ou diretament@&aniy é
necessario que o professor de Ciéncias alcancevisda mais
ampla sobre ciéncia e epistemologia para evitar agu@lunos
assimilem visdes deformadas acerca de ciéncia FEREZ,
2001).

Dai a importdncia de compreender o processo de
apropriacdo do conhecimento novo e sua relagcdoososaberes
ja constituidos, bem como a maneira pela qual ecsua
formalizacdo na sala de aula de Ciéncias.

14 - SUJEITO ONTOLOGICO E DO
CONHECIMENTO

Hoje, desafio maior é produzir conhecimento, e mais
apenas “transmitir”.
Pedro Demo



34

Para analisar as relacdes entre a formagéo daoscijico

e a educacao cientifica, particularmente em anwiestolar, é
importante iniciar de forma a fazer algumas conmsigfies sobre
a definicdo de sujeito numa perspectiva ontoldgica:

Desde a Tese de 1932, Da Psicose
Paranoica em suas relagbes com a
Personalidade, Lacan se preocupou com o
sujeito enguanto tal na sua
individualidade, percebendo ai o quanto tal
individualidade é efeito do meio social,
meio humano por exceléncia. Mas Lacan
ndo concebe o sujeito, aqui, como uma
estrutura passiva, sim como uma estrutura
reacional, que se produz e se desenvolve
num meio (CHAVES, 2002, p. 69).

De acordo com Chaves (2002), o sujeito € umatasiru

reacional, de forma que aprende e interage com jetopb
estabelece relagdes com objetos e substanciasieseevolve a
partir do meio no qual se encontra inserido. Cadgite

apresenta uma individualidade e uma esséncia tdistixiste,
portanto, uma particularidade de ser/sujeito/irtlivi

Para Kant (1928), no centro da questdo que enwwlve

conhecimento é preciso situar/colocar ndo os abjetou a
realidade objetiva, mas sim o préprio sujeito deh&ximento, ou
seja, a propria razdo. Logo, algo existe quandopesie vir a ser
concebido pelo sujeito cognoscente. Por sua vegyjeito é
entendido ndo como um sujeito individual (Jodo, idaPedro

etc.),

mas como um sujeito universal ou estrutaa

priori universal da razdo humana, e que Kant denominara
de Sujeito Transcendental (KANT, 1928).

Kant transfere para o homem a preocupacdo com o

mundo como objeto da ciéncia, na medida em quensidera
capaz de fazer ciéncia no mundo. Ao buscar e expli
capacidade do entendimento humano, o filésofo &sbotmem e
mundo na explicacdo cientifica, ou seja, 0 procesgo
conhecimento, as condicbes humamagpriori vinculam-se a
experiéncia, o que impede que o sujeito do conletionse
anule frente ao objeto que precisa ser conhecido.
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Para Yazbek (1983), o objeto que deve ser conhetido
fundamental para a produgdo do conhecimento, a den
desencadear a acdo na qual o sujeito cognosceti¢eimpadir.
Contudo, além do objeto, é imprescindivel tambérarticipacéo
do sujeito ativo, que pense.

Considerando esses pressupostos kantianos sobre o
sujeito ontoldgico e sujeito do conhecimento, petgise: 0 que
a educacdo cientifica poderia proporcionar ao tsujei
cognoscente? De acordo com Reis (2006):

O argumento utilitario defende que a

educagdo cientifica deve proporcionar
conhecimentos e desenvolver capacidades
e atitudes indispenséaveis a vida diaria dos
cidaddos. De acordo com este argumento,
qualquer cidadao necessita: a)

conhecimentos cientificos (homeadamente,
sobre eletricidade, friccdo, anatomia e
fisiologia humanas, salde e doenca,
microbiologia e  fotossintese) que

permitam uma experiéncia informada e

inteligente com o mundo natural e a

utilizacdo dos artefatos e processos
tecnologicos com que se depara no dia-a-
dia; b) capacidades intelectuais

indispensaveis a resolucdo de problemas
da vida diaria (por exemplo, analisar e

interpretar dados, prever e formular

hipéteses); e ¢) atitudes ou disposi¢es
Gteis na vida diaria e no trabalho

(nomeadamente, uma forma racional e
analitica de pensar, intuicdo, curiosidade e
cepticismo) (p.162).

Partindo deste argumento, parece ser possival tira
algumas conclusBes preliminares sobre a pertinéteiauma
educacdo cientifica, por exemplo, sobre a capaeiddd
resolucdo de problemas da vida diaria.

O desenvolvimento planejado desta capacidade feriaec
ao sujeito a plena potencializacdo de um elementolagico
muito importante, isto €, a capacidade de trabadhaategoria
propriedades e relagfes. Isso seria feito, por pkerpor meio



36

de atividades educativas que fomentem o levantamelet
questbes e o entendimento das propriedades demdeido
objeto, considerado importante para a vida do aki® pelo
professor.

Além disso, o desenvolvimento das categorias pEdpde
e relacdo poderia facilitar o estabelecimento twcdes entre o
conhecimento novo (cientifico) e a sua vida didiabe salientar
que somente uma visdo utilitarista do ensino néa d&eformacao
de sujeitos realistas criticos e pode levar a foamade sujeitos
céticos e ingénuos. Dessa forma, criar objetivoer@&no e a
formacgéo do sujeito é importante. Todavia, isse@arser feito
de forma problematizadora e com dialogo permangata que
nao haja uma formacgéo pragmatista dos sujeitos.

Para que a educacdo cientifica torne-se importaate
vida de um Ser, além de estabelecer relagcbes endente
propriedades, é também necesséario que se tralddghégrma
critica, dentro do ambiente escolar, as questdesiddelania e
autonomia ligadas a esséncia e atitudes do Ser.

Assim, um sujeito somente agird como cidaddo quando
tiver éticd e construir argumentos perante os questionamentos
feitos pela sociedade. Por exemplo, a votacdo para
posicionamento (contrario ou a favor) acerca damigacado de
poluentes na atmosfera. Isto €, um Ser que dormiriee outros,
o0 conhecimento cientifico, tem completo ou mais lamp
conhecimento sobre o que esta discutindo. Assifendera seu
argumento/posicionamento com autoridade (de comfesto).
Quando o professor ndo leva em conta o poder deigief dos
individuos acerca de um tema como sendo algo “reim*bom”
estd, dessa forma, desconsiderando totalmente lmeciomento
prévio do aluno e o0 seu ponto de vista a respaitematica.

Nesse sentido, ndo se pode atribuir responsaiisia
descontextualizadas e, portanto, focadas unilaterge no

® “Tradicionalmente ela é entendida como um estudaioa reflexao,
cientifica ou filosofica, e eventualmente até tgala, sobre os costumes
ou sobre as ac¢des humanas. Mas também chamamtsada prépria
vida, conforme os costumes considerados corretn) para as atitudes
guanto os comportamentos, dentro da sociedadeicA pbde ser o
estudo das agdes ou dos costumes, e pode serrmpegizacdo de um
tipo de comportamento” (VALLS, 1994, p. 5).
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individuo, quando o mesmo enterra seu lixo no set,ele
desconhece que esta acdo resulta em poluicdo dgside
freéticos.

A educacao basica possui, entre 0os seus varietvasj,
a educacao cientifica, particularmente o EC (PCOQOR O
ensino associado a educacéo cientifica deveriangatzar o
trabalho com os aspectos ontoldgicos de um Seém &sno 0S
conhecimentos disseminados pelas Ciéncias Humaodsavia,
tal processo de disseminacdo de conhecimentossitacesorrer
com aporte de elementos cognitivos diferentes, cqmoo
exemplo, por meio do conhecimento sistematico cquae pser
fornecido através de resolucdo de problemas.

Isso ndo significa afirmar que uma determinada ée@
conhecimento deva sobressair-se em relacdo a omtes,
explorar o fato de que o conhecimento cientificandoe
elementos e suportes importantes para um Ser. N§onde
capitulo deste trabalho dissertativo serd realizada discusséo
mais abrangente sobre as diferencas entre 0s GoEmMOS
disseminados pela area de Ciéncias Naturais e i@#nc
Humanas/Educacional.
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2. CAPITULO Il - “JOGO DOS SABERES”

Neste capitulo € discutida a importancia da edacaca
cientifica no ambiente escolar e também os objetassociados
ao ensino de conteddos, e, mais especificamentepartancia
de conceitos produzidos pela ciéncia para os aldad&s]A.

Para tanto, alguns relatérios serdo levados em
consideragdo, como o documento elaborado pela URESC
Comisséo Internacional sobre educacdo para o sé¢Mlo
Posteriormente, serdo analisados aspectos asse@adoampo
da epistemologia da ciéncia, sendo também expleradtpns
contrapontos entre o conhecimento cientifico e mheocimento
escolar. Finaliza-se com uma discussdo sobre ol pdpe
conhecimento para o sujeito inserido na EJA.

21 - CONHECIMENTO CIENTIFICO E
CONHECIMENTO ESCOLAR: ALGUMAS DIFERENCAS

Acredita-se que seja possivel encontrar no EC uma
notavel diferenga entre conhecimento cientificaoehecimento
escolar, muitas vezes ndo sendo percebida porsatipaentes no
espaco-tempo escolar. Cabe destacar que, de avomid.opes
(1999), o conhecimento escolar é

[...] essencialmente uma cultura de
segunda mao em relacdo a cultura de
criacdo: € subordinada a fungdo de
mediacdo didatica e determinada pelos
imperativos decorrentes dessa fungéo. Ou
seja, 0 conhecimento cientifico e/ou
erudito ndo pode ser transmitido na escola
tal qual é produzido. Ha necessidade de
processos de transposicao didatica,
capazes de tornar os saberes escolares
dotados de especificidade, frente aos
conhecimentos cientificos e/ou eruditos.
Nesse sentido, a escola é verdadeiramente
criadora de configuragBes cognitivas [...]

(p.19).

A escola poderia  formar cidadaos, seres
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autdbnomos/emancipados, criticos, mas néo cientiBestacam-
se aqui duas categorias da epistemologia fleckamBeCirculo
Esotérico e Circulo Exotéricajue trabalham com um modelo
interativo do processo de producdo do conhecimento,
considerando tal processo como sendo sécio-histéric
(descartando a hipétese do observador neutro quaesimente
coleta coletar dados) (FLOR, 2009).

O conhecimento cientifico € um conhecimento elalwra
por sujeitos que fazem parte de @inculo Esotéricoou Circulo
de EspecialistasO circulo Esotérico estd relacionado a um
circulo de especialistas de uma determinada éarea do
conhecimento. Por exemplo, o circulo de quimiecgémicos que
estudam a sintese de hidrazinas. Este é um Clsoligérico. Ja o
Circulo Exotérico diz respeito a pessoas leigasufaugrupo de
leigos) de uma determinada area como um grupo afegsores
de quimica. Estes seriam um coletivo de pessoafagae parte
do Circulo Exotérico (FLECK, 1986).

J4 os alunos fazem parte de um circulo denominado
Circulo Exotérico,ou Circulo de Leigos.No caso dessa ultima
categoria, ndo se forma um conhecimento cientificeo, mas
sim é disseminado e reproduzido o que os “espst@sli ja
criaram e instauraram.

Sobre o conhecimento cientifico Lopes (1999) die q

[...] tende-se a considerar qualquer
transformacao do conhecimento cientifico
no contexto escolar como um erro ou, ao
menos, uma simplificacdo problematica.
Por outro lado, o conhecimento cientifico
rompe com o0s principios e formas de
pensar cotidianos, com o0s quais o
conhecimento escolar precisa dialogar, o
gue nos exige compreender como essas
inter-relacbes entre diferentes saberes
sociais podem acontecer, de forma a
favorecer a socializagdo do conhecimento

(p.20).

A escola pode ser entendida como um centro de
formacdo de novos saberes (saberes de praticagQogches, por
exemplo). No entanto, estes saberes produzidosepetda, n&do
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podem ser considerados como uma producao cientificauais
os saberes produzidos pelos cientistasGlaacias Exatas e da
Terra O que se ensina na escola ndo é caracterizadon@éncia
Quimica, por exemplo, mas sim uma transposicaotididdle
alguns saberes e conceitos cientificos para o xtonte
educacional, visando auxiliar o aluno na comprezsialguns
fendbmenos presentes em seu dia a dia (LOPES, 1999).

Nesse sentido, pode-se questionar a respeito ele aqu
conhecimento ou o conhecer:

Conhecer, na dimensdo humana, [...] ndo é
0 ato através do qual um sujeito,

transformado em objeto, recebe, docil e
passivamente, os contelidos que outro lhe
da ou impde. [...] O conhecimento, pelo

contrario, exige uma presencga curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer sua
acdo transformadora sobre a realidade.
Demanda uma busca constante. Implica
invencéo e reinvencdo. Reclama a reflexao
critica de cada um sobre o ato mesmo de
conhecer, pelo qual se reconhece
conhecendo e, ao reconhecer-se assim,
percebe o ‘como’ de seu conhecer e 0s
condicionamentos a que estd submetido
seu ato. (...) Conhecer é tarefa de sujeitos,
ndo de objetos. E é como sujeito, e

somente enquanto sujeito, que o homem
pode realmente conhec@fREIRE, 1983,

p. 27).

O homem, ao nascer, é convidado a viver em um awund
gue lhe é estranho até entédo. Portanto, é obrggauerpretar a si
mesmo e o mundo do qual ele passa a fazer parte.qdando o
homem comeca a entender e criar suas propriassespagdes
para as ocorréncias do mundo, ele passa a dar &sigaificado
a elas e assim, “conhecé-las”.

De acordo com Garcia (1997), o conhecimento € uma
forma de estar no mundo. E, durante o processauisigdo de
conhecimento, 0 homem percebe que ele é um sepestaate
construcdo, que esta em mutacdo e pode melhorgandkéamte,
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caso esteja aberto a realidade.
Também, conforme coloca Gil (1999):

O conhecimento somente € cientifico se
for passivel de verificacdo, isto é [..]]
Torna-se  necessario  descrever as
operagcbes mentais e técnicas que
possibilitam obter o conhecimento. Para
tanto, entende-se que o0 conhecimento
cientifico é diferente do conhecimento
comum e mais popular ao qual
denominamos senso comum (p.26).

Geralmente, o conhecimento do senso comum € pouco
questionado pelo professor nos processos de ensino-
aprendizagem. E um conhecimento acreditado senestagéo,
dado fé e transmitido de geracdo a geracdo. E qigse que
imutavel, uma crenca. O conhecimento cientifico inhen ao
avesso do senso comum. Portanto, a intencionalisisitjacente
ao ensino de Ciéncias é que ocorra ruptura do conéeto do
senso comum para o conhecimento cientifico (DELZQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007). Isto pode ser alcangado
problematizando e (re)construindo o “novo” sabemdase no
saber j& instaurado no aluno (senso comum).

E importante destacarmos e darmos importanciaer s
popular. Houve um longo momento da histéria, derdc@om
Branddo (1997), em que “a educacdo popular, corbersda
comunidade, torna-se a fragdo do saber daquelempsns ao
trabalho, existem a margem do poder.” “O saber lpopdi um
saber da comunidade e torna-se o saber das fragidaernas da
sociedade desigual.” (BRANDAO, 1997, p.08).

O processo de pesquisa e investigacdo que culrmaimaac
producdo do conhecimento cientifico é alcancado ciyor
metodoldgico. Sendo assim, cada area das Ciérmiaseata um
rigor metodolégico e tedrico muito bem definido, que
diferencia o0s conhecimentos produzidos pela ciéndis
conhecimentos de senso comum (MATTOS, 2011).

Convém considerar que € comum 0s alunos apresentar
dificuldades em diferenciar um conhecimento ciattilaquele
oriundo do senso comum. O reconhecimento desteultifide
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por parte de muitos professores também néo é algdiato. E

muitos alunos acreditam em conceitos erréneosrdiega€os via

informacao cotidiana (meios de comunicacao, etc.).
Segundo Silva e Moreira (2010),

A jornada da compreensdo do
conhecimento na vida cotidiana &
intrincada e necessita da critica feita pelos
conhecimentos ndo-cotidianos (escolar e
cientifico), para que ndo se torne vitima
passiva da situagdo, ou transfuga da
realidade da vida, pelos aprisionamentos
dos acontecimentos fatuais e objetivados
ou pelas excursdes e devaneios das
mistificac6es e ideologias. Com a presenca
do conhecimento cotidiano, o significado
existencial e utopico dos caminhos da
transformacdo do mundo e da convivéncia
dos humanos pode ser sustentado por uma
ciéncia que se faz sabedoria (p.22).

Todavia, o conhecimento escolar pode tornar-se um
conhecimento de senso comum, caso Nao permiteacéig e
guestionamentos. O conhecimento escolar apenasisénéo do
conhecimento de senso comum ou cotidiano a partina@mento
em que se concebem explicacdes baseadas em dawloeerias
exatas e precisas (FERREIRA, 2008).

Santos (2002) propde a ideia ddupla ruptura
epistemoldgicapu seja, depois de consumada a primeira ruptura,
a qual permite a diferenciacdo de ciéncia do senswm, ha
outro ato epistemoldgico importante a ser realizaoimper com
a primeira ruptura epistemolégica, a fim de tramefr o
conhecimento cientifico em um novo senso comum
(conhecimento cotidiano). A ideia de sucessivasturap é
caracterizada a partir do entendimento de que urhemmento
cientifico ndo pode se instaurar concomitantemesdm o
conhecimento de senso comum.

No entanto, € imprescindivel que o conhecimento
cientifico ocupe o lugar destinado antes ao confetio
“rompido”. E o novo saber necessita ser valorizpelo sujeito,
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0 que implica transformagdo do conhecimento cientiem
conhecimento cotidiano.

Para tanto, se desejamos realizar esta transfaonac
precisamos também que o curriculo escolar conteagégeas do
conhecimento, a das Ciéncias Exatas e o das CééBdeiais,
assim como as Linguagens, seja realizado de foroa @
conhecimento cientifico lecionado pelas Ciénciaat&sconsiga
ser firmado, argumentado, problematizado tambémaspel
Ciéncias Sociais e a area de Codigos e Lingugdtstes
conhecimentos sédo divergentes ou se complementdguhsA
desses questionamentos serdo discutidos a seguir.

2.2 - CONHECIMENTOS DAS CIENCIAS DA
NATUREZA E DAS CIENCIAS~ HUMANAS: ASPECTOS
CURRICULARES NA EDUCACAO ESCOLAR

O curriculo escolar na EJA é formado por discigida
trés grandes areas: as Ciéncias da Natureza (Quiifisica,
Matemética e Biologia), Ciéncias Humanas (Histéraeografia,
Filosofia e Sociologia) e linguagens (Lingua Egjera,
Portugués e Literatura).

Na sociedade contemporanea, uma escola tradicioaal
qual as disciplinas s&do desarticuladas e o0s covge(siio
transmitidos de forma descontextualizada, ja n&afieiente na
sociedade atual.

Isto €, as disciplinas das Ciéncias da Naturezat@égwo
como Unico objetivo a informacdo e formalizacdo de
conhecimentos racionais, sistematicos, exatos &iceweis.
Antes, na escola, necessita ocorrer um constaategdi entre
seus diferentes atores, quais sejam: professdregsa demais
funcionarios ou pais. De acordo com Belotti e F&@L0),

Falta didlogo entre educadores e
educandos. Pode-se considerar que o0
dialogo é fundamental para qualquer tipo
de relacionamento. No caso do ensino e

" Destacamos a area de c6digo e linguagens poragueafte das areas
gue compdem o curriculo escolar. No entanto, nfdce deste trabalho
aprofundar ou discutir o que esta area trabalhdisute.
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aprendizagem ¢é fundamental que o

educador se volte ao educando, de forma
gue 0 enxergue como um sujeito que vem

ja com muitos saberes, mas no seu

contexto de vida. Compreender esse

mundo individualizado do educando dara

ao professor subsidios para seu trabalho
em sala de aula, uma vez que esse mundo
ird influenciar sobremaneira o0 modo como

os alunos construirdo os contetdos

escolares (p.06 — 07).

O dialogo professor-aluno torna-se fundamental na
mediagdo dos conhecimentos, pois, diferente do nensi
tradicional, a proposta de um ensino baseado nlmgdiae
problematizado n&o se baseia em comandos e regetico
mecanicas de transmissao de conteldos. O professisa estar
envolvido na mediacdo dos conhecimentos uma vez ague
relagbes sociais incidem sobre o0 processo de ensino
aprendizagem (BELOTTI; FARIA, 2010).

Neste contexto, o ensino de Quimica dependeitiaale
de textos, noticias e enunciados que envolvem céSteia, de
modo que existe uma necessidade de que a Quintaja em
constante dialogo com as disciplinas que trabalheom
interpretacdo de textos, por exemplo.

Krasilchik (1988), ja na década de 80 do sécussado,
alertava sobre um curriculo baseado em “novos'tiwbgao EC,
afirmando que

[...] a necessidade de construir nacdes
democréaticas com cidadaos conscientes de
seus direitos e deveres e capazes de opinar
a respeito dos destinos da ciéncia e da
tecnologia e dos mdltiplos assuntos de
suas vidas que, de alguma forma, séo
afetados por elas. O ensino das Ciéncias
nos curriculos escolares passa a agregar a
importancia de adquirir, compreender e
obter informacédo e também a necessidade
de usar a informacao para analisar e opinar
acerca de processos com claros
componentes politicos e sociais e,
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finalmente, agir. Esse acréscimo implica
um desafio novo para os interessados no
ensino de Ciéncias, com a introducédo de
aspectos éticos, o que pode colocar em
conjuncdo, ou mesmo em confronto, a
sociedade e a comunidade cientifica.
Assim, a relagdo entre a cidadania e o
ensino de Ciéncias passa a envolver novas
facetas que precisam ser consideradas
quando da preparagdo de curriculos e
programas escolares, e propostas de
formacédo de professores (KRASILCHIK,
1988, p. 56).

E importante destacar que os Parametros Currisulare
Nacionais (Area Ciéncias da Natureza) (BRASIL, )9@dzem,
na primeira parte do documento, um breve historitas
tendéncias pedagoégicas predominantes na area. dikso, ao
debater sobre a importancia do ensino de Ciéneiasais para a
formacdo da cidadania, caracteriza o conhecimeetttifico e
tecnolégico como atividades humanas, de caratdorits e,
portanto, ndo neutro. Também sdo expostas a conglies de
ensino, aprendizagem, avaliacdo, conteldos queimortestes
parametros e os objetivos gerais do campo.

Nesse sentido, baseado em Bittar (2012), as disagptlas
Ciéncias Humanas e da Natureza possuem seu grau de
importancia, sendo impossivel e irrelevante destaical area se
destacaria no ambito escolar. Por outro lado, &ipelsafirmar
gue cada area do saber tem objetivos e papeis soentambém
distintos.

Ou seja, 0 ensino de Quimica careceria buscar dasen
0 aprendizado de conhecimentos ja sistematizadssciado ao
desenvolvimento de atitudes e valores, da capaeidadscrita e
argumentacdo, entre outras capacidades e habdiddste €,
conteldos que geralmente sejam entendidos como de
responsabilidade (Unica e exclusiva) das disciplitha area das
Ciéncias Humanas e da Area de Cdédigos e Linguagens.

De acordo com Bittar (2012),

A tarefa deformar, e ndo meramenta-
formar, é isto, ou seja, um desafio que se
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completa por uma relacdo dialética com os
diversos transitos da vida social. A
capacidade critca se adquire com
permanente olhar dedicado aos
deslocamentos da vida social, cuja
consciéncia histérica deve ser trazida a
visdo do aluno, ndo importando se o curso
seja de matematica, biologia, fisica ou
geografia, se de sociologia ou de
psicologia. Ciéncias naturais e Ciéncias
humanas estdo envolvidas num mesmo
grande ambiente de producéo de condi¢des
de possibilidade da vida humana: a
sociedade. Portanto, deste laboratério de
experiéncias humanas se extraem o0s
elementos para o desenvolvimento de
olhares mdltiplos sobre a atualidade dos
processos de inclusao de jovens no cenario
histérico de seu tempo. Se a biologia pode
instigar a preservagdo ambiental, se a
matematica pode instigar a calcular a
existéncia do outro, se a geografia pode
provocar a perceber na diversidade uma
forma de garantia do mdltiplo etnografico.
[...] estas sé@o questBes a serem enfrentadas
pelos docentes e pelo projeto escolar,
numa dindmica onde a estrutura favorece a
funcdo. Assim, ndo ha escola sem uma
reflexdo sobre os estados da sociedade, e
ndo ha sociedade possivel, ao menos
modernamente, sem que a escola seja
capaz de cumprir sua tarefa de preparar
para as profissfes e para a cidadania (p.02
— 03, grifo do autor).

Nesse sentido, é crescente o numero de objetivos
atribuidos a escola: formar sujeitos criticos, aomdos, cidadaos,
nao ingénuos etc. Para tanto, é necessario umlhoaba
perspectiva interdisciplinar, buscando um diadloggmanente
entre as distintas areas do conhecimento (COELIBM))2 Essa
interdisciplinaridade é uma forma de potencialedormacédo do
sujeito-aluno, assegurando os objetivos pré-esteidels para as

respectivas modalidades de ensino.
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No ja referido relatério elaborado pela Comissao
Internacional sobre Educacéo para o século XXI pdddlESCO
é dito que:

A compreensdo deste mundo passa,
evidentemente, pela compreensdo das
relagbes que ligam o ser humano ao seu
meio ambiente. N&o se trata de acrescentar
uma nova disciplina a programas escolares
ja sobrecarregados, mas de reorganizar os
ensinamentos de acordo com uma visdo de
conjunto dos lacos que unem homens e
mulheres ao meio ambiente, recorrendo as
Ciéncias da natureza e as Ciéncias sociais.
Esta formagdo poderia, igualmente, ser

posta ao dispor de todos os cidaddos, na
perspectiva de uma educacdo que se
estenda ao longo de toda a vida.

(DELORS, 1998, p. 47).

A EJA é um ambiente que propicia ao aluno a
compreensdo de fatos e fendbmenos compreendido®rda f
lacunar com o conhecimento que ele possuia atéo gaa
conhecimento do senso comum). Nesse processo,oftanie a
necessidade de ocorrer permanentes dialogos ehiro &
professor, e entre os professores (das disciptlaasCiéncias da
Natureza, das Ciéncias Humanas e das Linguagens).

Surgiu recentemente uma resolucdo n°03 de 15l ju
de 2018 em que se aumenta o tempo no qual o aluno deveria
ficar na EJA de nove para seis anos. Este tempmskevem
consideracédo da alfabetizacdo até a conclusdosittoemédio.

A ideia é que sejam trabalhados, além dos coageud
disciplinares, também o desenvolvimento das capde&l dos
alunos (criticidade, argumentac&o sobre fatos el@mas da vida
cotidiana, entre outros).

Convém ainda considerar, que o aluno almeje colear

8

http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=&gid=5&4#ption=com_do
cmané&task=doc_download
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frente & sociedade de uma forma consciente, desietamundo
a partir da linguagem e do conhecimento cientifiEREIRE,
1983), em uma aspiracdo mais ampla que ingressansioo
superior (prestar vestibular).

Segundo Bittar (2012):

O desenvolvimento humano € algo
complexo e demanda esforgos também
humanos para o seu aprimoramento. De
todas as premissas das quais se pode partir,
uma parece de incontornavel necessidade
para o desenvolvimento de qualquer
esforco educacional: ninguém nasce
portador da virtude. Outra premissa
também incontornavel é a de que a virtude
€ uma habilidade ética fundamentalmente
humana, potencialmente presente em toda
pessoa humana, e suscetivel de ser
ensinadal...]. A personalidade ser4,
portanto, ao longo do percurso escolar,
uma resultante de impulsos internos e
estimulos externos. Assim, a educagdo
deve ser capaz de cultivar, nas variadas
personalidades dos educandos, nas
variadas experiéncias por eles acumuladas,
nas diversas origens sociais e econdmicas
das quais partam em suas existéncias
individuais e familiares, os devidos
incentivos necessarios para que brotem as
qualidades humanas democraticas,
tolerantes, responsaveis, conhecedoras,
participativas, pensantes, conscientes e
criticas da vida social (p.01).

A educagdo escolar pode ser capaz de formar aaijeit
éticos e que atuem o mais democraticamente possiatl
principio formativo ocorre por meio de uma alfab&gfio em
todas as é&reas do saber, potencializando uma faomgge
englobe questbes atitudinais, procedimentais, campentais e
estéticas, que ndo cabem somente as disciplinadrea das

Ciéncias Humanas.

Mas o conhecimento cientifico da area de Ciénces d
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Natureza, teria um reconhecimento diferenciado pkino-EJA?
Dito de outro modo, tal conhecimento receberia ualomgrau
de importancia em relagdo aos conhecimentos dalar€#ncias
Humanas? As caracteristicas de trabalhar dadosrieospie
discutir fendmenos naturais da vida cotidiana donal
propiciariam ao conhecimento cientifico, da QuimiE&sica e
Biologia, o que distingue-se do conhecimento da deeCiéncias
Humanas.

Tais conhecimentos permitem, por exemplo, que o
professor discuta um dado problema social de focniica,
argumentativa e bem delimitada. O aluno reconhectais
caracteristicas e se interessaria por seu aprelo®zdas em que
se constitui o conhecimento cientifico que o tamportante e
diferenciado de um conhecimento de senso comum?

2.3 - A IMPORTANCIA DO CONHECIMENTO
CIENTIFICO PARA O SUJEITO

O EC é um excelente meio (ndo o Unico) para qugeits
estabeleca um dialogo problematizador com o muitima
escola que o sujeito tem a oportunidade de se @g@rop de
(re)significar seus conceitos e conhecimentos (ingé/de senso
comum).

Acreditamos que, o EC pode ser de suma importfrace
a formacdo de sujeitos criticos na tentativa dealsancar a
formacgéo para o exercicio da cidadania e formagdoidhdaos,
pois fornece ao sujeito meios de dialogar e deos&ipnar de
forma critica e problematizadora. Isto é, decogeaids aportes
que o EC fornece para a formacao e constituicaujbito.

A sociedade atual estd sendo invadida por muitos
questionamentos cujas respostas, ndo necessamanssTao
dadas pela ciéncia (muito embora exista esta exgpet
Acreditaainda em questfes, comsera possivel encontrar uma
matriz energética com nenhuma emissdo de polugraes o
ambiente?a ciéncia conseguira solucionar o problema do clima
no planeta? alguns virus e doencas terdo suas curas
encontradas pelaciéncia?. Tais questionamentos, fortemente
focados pela midia e pela sociedade, estdo coestante
entrando na sala de aula.
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De acordo com a Sexta Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos — CONFITEA VI (2010)kxistem as
expectativas de habilidades e competéncias, o o6rielatda
conferéncia diz que:

Estamos convencidos e inspirados pelo

papel fundamental da aprendizagem ao

longo da vida na abordagem de questdes e
desafios globais e educacionais. Além

disso, estamos convictos de que

aprendizagem e educacao de adultos
preparam as pessoas com conhecimentos,
capacidades, habilidades, competéncias e
valores necessarios para que exercam e
ampliem seus direitos e assumam o

controle de seus destinos. Aprendizagem e
educacdo de adultos sao também

imperativas para o alcance da equidade e
da inclusdo social, para a reducao da

pobreza e para a construgdo de sociedades
justas, solidarias, sustentaveis e baseadas
no conhecimento. (p.07)

E interessante notar que o relatério ndo faz gealq
discussdo e nem menciona a questao do ensino deid@i®u a
questao de Alfabetizacdo Cientifica (AC). A AC paresstar
ligada a capacidade de relacionar os conceitodifites com
uma dada realidade, especialmente a sua propriaacs
fazendo, assim, com que este “novo” conhecimenj® &0
para o sujeito da aprendizagem. Pode-se ter véaté@ms para
uma AC, sendo os conceitos cientificos transpadtotal forma
que esta educagdo venha a constituir/ potenciaifammacao do
aluno-critico na EJA.

Existem relatérios educacionais que parecem apiar
educacdo cientifica voltada para a tecnologia, cpon@xemplo,

o relatério para a UNESCO (DELORS, 1998). O documen

*http://www.unesco.org/pv_obj_cache/pv_obj_id_0DDBB2483992
7C075DDB7C648CA5857B1300/filename/Belem%20Framewitkal

_ptg.pdf
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defende o0 ensino nas escolas por intermédio dasasnov
tecnologias, mas ndo menciona as diferentes reakddo ensino,
bem como a interdependéncia entre as disciplinate Niz-se

que:

Com o0s progressos atuais e previsiveis da
ciéncia e da técnica, e a importancia
crescente do cognitivo e do imaterial na
producdo de bens e servigos, todos
devemos convencer-nos das vantagens de
repensar o lugar ocupado pelo trabalho e
seus diferentes estatutos, na sociedade de
amanhd. Exatamente para poder criar esta
nova sociedade, a imaginacdo humana
deve ser capaz de se adiantar aos avancgos
tecnologicos, se quisermos evitar 0
aumento do desemprego, a exclusdo social
ou as desigualdades de desenvolvimento

(DELORS, 1998, p. 18).

E interessante perceber que o relatério indicasaaypor
meio da educacdo, de um aperfeicoamento das pegseag
estdo no mundo do trabalho (globalizado). Dessadppode-se
realizar uma transposicao destas ideias para acpuid alunos
da EJA, o qual poderia ser transformado na direlgficseres
humanos mais criticos/politicos e também mais paeios para o
mundo de trabalho (talvez buscando evitar um aumeattaxa
de desemprego ou as varias mudancas no sistematipodd
diferentemente do que a EJA, em alguns casos, azendo.

Contudo, o conhecimento cientifico ndo é a Unica

ferramenta que o sujeito dispde para manter unogbactritico
com fatos e fendmenos que ocorrem a todo 0 monmen{seu)
contexto social, econdbmico ou ambiental. Nao olstaf um
poderoso meio de desvelamento do mundo. Com edejeito é
capaz de saber o porqué usar alcool comum (etagedplina,
hidrogénio e tantos outros materiais. Ainda nestea,60
conhecimento cientifico lhe permite agir sobre ®st®vos
saberes ou realidade e saber por que esta realiz@berminada
acao.

Considera-se adequado afirmar que ndo se pode juiga
sujeito ingénuo e acritico por tomar atitudes eggadas frente a
problemas atuais, como por exemplo, 0os problemdseamtais.
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Mas, ao constatarmos tais aspectos, principios jetivas
educacionais, é necessério reconhecer que o gonjeivo da
EJA seria a formagdo de alunos-EJA capazes desabie o
conhecimento de forma participativa, ao contrar@ rdceber
passivamente este “novo” saber que a escolarizdhao
possibilitara.

Portanto, a EJA careceria possibilitar uma formaigiom
Ser critico e questionador, que se interessa esr gai que se
aprende sobre um determinado objeto ou assuntodi@ude
outro modo, o0 que este conhecimento tem de impertaara a
sua vida. Evitando, assim, que aprenda de formanética ou
cética o papel social da ciéncia.

24 - O SUJEITO EPISTEMOLOGICO: SEUS
SABERES E A ESCOLA

Quanto mais me torno rigoroso na minha
pratica de conhecer tanto mais, porque
critico, respeito devo guardar pelo saber
ingénuo a ser superado pelo saber
produzido através do exercicio da
curiosidade epistemologica.

Paulo Freire

A escola, em geral, € um dos maiores meios de
socializacdo do conhecimento cientifico para a estade,
entende-se por escola 0 ensino basico e o suferior

Contudo, o processo estabelecido na EJA difefeGia
na medida em que seus discentes trazem saberesdganfente
enraizados em sua experiéncia de vida. E, comoatites, o
conhecimento do senso comum néo pode ser desc@ukidieo
processo de ensino, de modo que se procure realipauras
entre um conhecimento de senso comum para um GoTeTreo
cientifico. Isto €, o aluno-EJA carece saber a8amzjue levam o
conhecimento de senso comum dele ser diferente do
conhecimento cientifico e por que os dois ndo poestar juntos

19 Neste sentido se designa escola tanto as inSésicom o ensino
basico (ensino fundamental e médio), quanto parinstguicdes de
ensino superior, sejam elas privadas ou publicas.
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em sua formacao de conhecimento.

Estes saberes fazem parte de seu contexto social e
cultural e estdo cristalizados como “verdades”. ilAssao
aprender Quimica, este sujeito traz uma ideia deténcia, que
naturalmente apresenta alguns equivocos ou def®icd
incompletas. Por exemplo, na maioria das vezesp&hsa que
todo material € uma substancia, sem diferencias sgesmo é
constituido por uma Unica substancia (seja puomposta), um
elemento; ou, até mesmo, se é uma mistura (deasiciest).

Cabe, dessa forma, ao professor de Quimica,autilau
partir destas) as “verdades” enraizadas no conleaetordo aluno
(conhecimento de senso comum), problematizi-lasssim,
instaurar o conhecimento “novo”.

Por outro lado, sabe-se que nem sempre sera @ossiv
utilizar o conhecimento do aluno-EJA ou partir dedga ensinar
ciéncia. Isso porque o saber da experiéncia cafidigeralmente,
apresenta um erro conceitual de determinados dosncei
cientificos. Mas, ainda assim, ele pode ser utibzgoara
demonstrar a razdo pela qual o conhecimento dEmti¢
diferente, no sentido de se contrapor ao conhetamgme ele
possuia.

Dessa maneira, o ensino da EJA pode contribuia par
superar a situacdo de opressdao, na maioria dass vede
percebida criticamente pelos alunos, alcancando posura
critica ao final de sua alfabetizacéo (cientifipmjs

A postura critica da consciéncia € tao
importante na luta politica em defesa da
seriedade no trato da coisa publica, quanto
na apreensdo da substantividade do objeto
no processo de conhecer. Ndo se aprende o
objeto se ndo se aprende sua razdo de ser.
Ndo é por outra razdo que a pura
memoriza¢do mecénica do perfil do objeto
ndo constitui conhecimento cabal do
objeto. Dai, que na experiéncia cognitiva
verdadeira, a memorizacao do
conhecimento se constitua no ato mesmo
de sua producéo. Bpreendenda razdo

de ser do objeto que eu produzo o
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conhecimento dele (FREIRE, 2000, p. 41,
grifo do autor).

O aluno deve ser consciente de seu papel na sdeieda
compreender que, como integrante da sociedadedireitos e
deveres. E, portanto, o conhecimento é importaata gue ele
possa se posicionar com coeréncia e levantar aspect
importantes a respeito da sociedade e da sua eiana. Tudo
iIsso com uma argumentacdo embasada em conhecimentos
adquiridos na escola, ndo somente através de agpés triviais.

Para tanto, é importante que o0 conhecimento seja
construido via interacdo entre o0 sujeito e o objeto
conhecimento. N&o é correto afirmar que o conhationéem
origem unilateralmente no sujeito ou no objeto. e&nto
conhecimento se estabelece por meio da interag@mcional e
historica, entre o0 sujeito e o objeto do conhectmermal
processo, entre outros, envolve o olhar do suggitive o objeto,

a partir de sua cultura e historia social. Istodé, um olhar
dirigido ou do settstilo de Pensamen{&LECK, 1986).

O uso dessa categoria fleckiana tem aqui um sentido
particular, pois se relaciona a uma compreensare solyénese
socio-histérica do conhecimento. Desse modo, oloEste
Pensamento (EP) auxilia a entender como um aluAogBderia
“ver” o conhecimento trabalhado no processo edumatD
conhecimento do aluno visto como um EP pode sendito
como uma espécie de terceiro fator no triangulorelacéo
cognitiva; ou ainda, &stado do Conhecimen{&LECK, 1986),
do qual, sendo determinado sdcio-historicamentedianea
interacdo do sujeito cognoscente com o0 objeto doemmento.

Logo, a partir da concepcéo epistemologica fleckiam
sujeito € concebido como n&o neutro e, como destgeatir de
seu Estilo de Pensamento, o observavel também naiorg
contrariando, assim, a expectativa dos empirisiasitg a génese
do conhecimento. “Cumpre notar ainda, que o Est®
Pensamento, quando compartiihado por uma comunidade
necessariamente a cientifica, é caracterizado comapletivo de
pensamento”(DELIZOICOV, 2002 apud COELHO, 2010, p.
26).

A epistemologia contemporanea compartilha
compreensfes referentes ao processo de producdo de
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conhecimento que proporciona um contraponto ao Gie
pérez(2001) identificou como “visbes deformadas tiddpalho
cientifico”, sendo elas: empirico indutivista e atedric@no olhar
positivista, 0 conhecimento tem sua origem unicdenemo
objeto, logo ndo concebe a contribuicdo do sujgit@énese do
conhecimento); arigida (algoritima, exata, infalivel); a
aproblematica e ahistdricgdogmatica, fechada e com critérios
atemporais); exclusivamente analitica(tratamento légico-
matematico da experiéncia)aaumulativa de crescimento linear
dos conhecimentos cientificaisdividualista e elitista da ciéncja
descontextualizadasocialmente neutra da ciénci@OELHO,
2010, p. 26).

Assim, o0 objeto puro e sem o sujeito ndo resulta em
conhecimento (novo). E o sujeito sem o objeto efia tm dos
pilares fundamentais para a constru¢do de novesesab

A escola ndo é o Unico meio de socializacao dors&lee
acordo com Sacristan ([1998] 1999):

Neste processo universal de impregnacao
etnocientifica [relacdo entre conhecimento
cientifico e senso comum] da sabedoria
comum, o papel das instituicbes escolares
sofre alteragfes. Dentro de uma sociedade
com grande fluxo de informagbes, o
dominio do conhecimento especializado,
articulado, disciplinar ou cientifico
transcende para importantes e amplas
camadas da populacdo e ja ndo tem nos
canais escolares os Unicos caminhos de sua
propagacdo, nem sequer como um dos
mais importantes para essa fungéo (p.126 —
127).

De outra parte, quando se pensa no espaco pradiegle
difuséo do saber, a escola, a qual pode constrii&)significar
epistemologicamente um ser, se pensa num espaco de
institucionalizacdo do saber e de disseminagdoodbecimento
produzido pelas diversas areas.

De acordo com Hessen (1999), a compreensédo doder p
ser estabelecida em categorias. O autor discute shierentes
visbes e concepcdes filosoficas elou epistemolégipae as
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demarcam: a possibilidade, a origem (ou génesedsséncia do
conhecimento. Assim, é importante considerar queategorias
designadas comodogmata, cético, subjetivista, relativista,
pragmatista, realista e realista criticggossuem sua origem em
dois questionamentos principais: “o sujeito realimencapaz de
apreender o objeto do conhecimento?”; e, “é polsstwghecer?
A partir disso chega-se as cinco categorias deddg49£99). Por
dogmatismantende-se que é:

[...] a posigdo epistemoldgica para a qual o
problema do conhecimento ndo chega a ser
levantado. A possibilidade e a realidade do
contato entre sujeito e objeto sdo pura e
simplesmente  pressupostas. E  auto
evidente que o sujeito apreende seu objeto,
gue a consciéncia cognoscente assimila
aquilo que esta diante dela. Este ponto de
vista é sustentado por uma confianca na
razdo humana que ainda néo foi acometida
por nenhuma davida (HESSEN, 1999, p.

29).

O aluno entendido como dogmata € o sujeito quedaar
(pura e simplesmente) nas definicbes da ciéncialaadlas pelo
professor e as aceita, ndo somente como inquestisnanas
também como irrefutaveis. Por exemplo, a frasmdizha pode
ou ndo chover”; ndo permite questionamentos, déis a@e ndo
apresentar dados que a sustentem, também néo iltassjibe
seja refuda na medida em que nao é precisa, tampoata. O
professor, quando faz semelhante colocacéo, canfémda que
de modo ndo consciente) com a formacdo de um ujeit
caracterizado como dogmata, visto ndo problemagizsreitacao
passiva ou o0 ndo guestionamento da afirmativa.

J& oceticistacompreende que,

[...] 0 sujeito ndo seria capaz de apreender
0 objeto. O conhecimento como apreensao
efetiva do objeto seria, segundo ele,
impossivel. Por isso, ndo podemos fazer
juizo algum; ao contrario, devemos nos
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abster de toda e qualquer formulacdo de
juizos (HESSEN, 1999, p. 31).

Considera-se o aluno com perfil de cético aquele g
duvida que a ciéncia produz conhecimento e tenhhzaeo
alguns feitos, como possibilitar que o homem chegasé a lua.
Esse sujeito apresenta total descrenca nos cordrgoisn
estabelecidos pela ciéncia. Apresenta também um tip
consciéncia de que pouco (ou quase nada) do qjte @ehtifico
pode ser caracterizado como verdadeiro.

O subjetivista como seu nome jé indica,

[...] restringe a validade da verdade ao
sujeito que conhece e julga. Este pode ser
tanto o sujeito individual ou individuo
humano quanto o sujeito genérico ou o
género humano. No primeiro caso, temos o
subjetivismo individual; no segundo, o
subjetivismogenérico.De acordo com o
primeiro, um juizo vale apenas para o
sujeito individual que o formula. Quando
eu julgo, por exemplo, que 2 x 2= 4, esse
juizo é, segundo o0 subjetivismo,
verdadeiro apenas para mim. Para outra
pessoa, ele pode ser falso. J4 o segundo, o
subjetivismo genérico vale para todo
individuo humano (HESSEN, 1999, p. 36,
grifos do autor).

O aluno considerado subjetivista acredita que os
conhecimentos cientificos sdo verdades absolutes paser
humano, independentemente de qualquer fato. A iei§roduz
verdades irrefutaveis e inquestionaveis. Portamtoque o
professor discute sobre os feitos e teorias daieifou melhor,
elaborados pelos cientistas, acaba sendo, parano,a mais
pura verdade e, sem relacdo com 0 que outros podigam o
gue importa é o que ele acredita.

O relativista ndo acredita que exista nenhuma verdade
geral, nenhuma verdade absoluta. Para ele,
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Toda verdade é relativa, tem validade
restrita. Mas, enquanto o subjetivismo faz
0 conhecimento humano depender de
fatores que residem no  sujeito

cognoscente, o relativismo enfatiza mais a
dependéncia que o conhecimento humano
tem de fatores externos (HESSEN, 1999,
p. 37).

No caso de um sujeito escolarizado e caracterizadm
relativista, os conhecimentos cientificos podem t&er bons e
verdadeiros quanto os conhecimentos advindos s ssmum.
Por exemplo, o conhecimento de um pajé de umandietzda
tribo seria tdo valido (ou tdo adequado em termooférecer
respostas precisas e coerentes) quanto os conméastaelvindos
das Ciéncias. Pensando assim, provavelmente este pénsara
que a cura de uma enfermidade ou a solucdo ereerggte ndo
produza residuos, n&do precisara advir de conhetdmen
proveniente do rigor metodoldgico (caso do conhentm
elaborado), mas a solucdo pode ser produzida palgugr
sujeito e método, independente de sua instancial socultural.

O pragmatistandao se detém a negacao, [...] “mas pbe
outro conceito de verdade no lugar do que foi abaado.
Verdadeira, segundo esta concepcdo, significa onmegie Util,
valioso, promotor da vida” (HESSEN, 1999, p. 40in Wujeito
pragmatico acredita que o conhecimento cientifmoente serd
verdadeiro se possuir uma objetividade e uma atlkd Esse
sujeito, do ponto de vista epistemolégico, som@ataprender os
conhecimentos que julgar ser préaticos e Uteis mod&e a dia,
excluindo (ou resistindo) a apropriacdo dos demais.

Nesse caso, é importante cuidar para que o professo
também ndo caia no pragmatismo quando defende que u
conhecimento fora de contexto ndo deva ser ensiradeeja,
nao possua significado para os alunos. Desse noodosino de
um conceito abstrato e sem articulagdo direta coréneia
cotidiana pode ser entendido como um processo de
democratizacdo do conhecimento, de acesso a urhaaguho
caso, a cientifica, 0 que nédo significa assumir vis&o elitizada
de educacéo.

O realista, do ponto de vista epistemoldgico, é aquele que
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acredita que existem coisas reais, independentesrgiéncia
(HESSEN, 1999). Para um realista, seria um equiastoitir
gue o sangue nao seja vermelho, que o acUcar j@Adae |...]
(HESSEN, 1999). Todavia, pensando no processo deag#o
escolar e dialogando com as categorias levantaolasigssen,
pode-se considerar que um aluno realista ndo re@Rente
pode ser considerado critico, pois 0 mesmo podersetealista
ingénuo. Isto &, um tipo de aluno que acreditaxistémcia do
real, porém nao diferencia o real (objeto) do peatebido (real
produzido pela ciéncia, as teorias). Deveria seildomobjetivos
da escola, levar a formacao de um suje#talista criticq pois,
segundo HESSEN (1999):

[...] nem todas as propriedades presentes
nos conteddos perceptivos convém as
coisas. Muito pelo contrario, as
propriedades ou qualidades da coisa
apreendidas por nés apenas por meio de
um sentido, como cores, sons, odores,
sabores, etc., existem apenas tdo somente
em nossa consciéncia (p.75).

Um sujeito formado segundo essa perspectiva aarqdé
a verdade sobre a realidade existe e que sejavplbakianca-la.
Também aceita que a ciéncia ndo possui verdades
imutaveis(engessadas), mas que suas construcdesiepos
determinantes histéricos. Mas como chegar a fdimaleg um
sujeito com tais caracteristicas ou crencgas epidtgjicas? Sabe-
se que a resposta ndo é simples. Contudo, o poofes®ce estar
apto para constantemente dialogar e problematimdrecimentos
de sua disciplina especifica das Ciéncias da Natumferente
de transmiti-los como verdades absolutas pararmalu

Ademais, € necessario considerar que o problema da
transmissdo de conhecimentos (pratica pedagogidaitnal) e
das verdades absolutas da ciéncia (dimensdo eplé@ioa),
muitas vezes, vem do proprio processo formativeedocador,
sendo necessarios cursos de formacdo permaneatérgiaalhar
as compreensodes do professor.

E necessario, além disso, demonstrar que o conbetom
do presente pode ser melhor do que o do passatip sts
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construgdo histérica. Teorias, por exemplo, como a
Termodindmica e as Leis de Newton, ndo surgiram
repentinamente. Além do mais, sdo questionavestoeprecisa
ficar mais claro para o aluno (SCHEID; FERRARI;
DELIZOICQV, 2005). Ou seja, alguns conhecimentopassado
tém na atualidade outra explicacdo desenvolvidairgermédio

do processo histérico e que contrapbe as concepgdEs
construidas. Como a teoria do flogisto, onde dsstéucias
gueimariam devido uma matéria chamada flogisterditha no ar
durante os processos de combustdo (material omaria

de calcinacdo (metais). Hoje, a explicacdo é onteas precisa e
coerente, e diz respeito & combustao e calcinaggisubstancias
com referéncia ao ganho e perda de massa.

Sendo assim, necessita-se refletir a todo instoitee o
ensino oferecido aos nossos alunos, pois, se acadeé a
formacgéo de sujeitos criticos e autbnomos, é nédessistigar
no aluno a curiosidade e a capacidade de realizar
guestionamentos, perspectiva oposta a uma formagiEmua
(FREIRE, 2005). Para isso, € necessario compreeqaero
sujeito se constitui e se modifica também em didens
ontolégicas, proprias do Ser, e que a escola tempapel
importante nesse processo. Do mesmo modo que rd® g8y
desconsiderada sua contribuicdo no desenvolvimdotdSer,
advindo da construcdo e dominio do conhecimentpeios
epistemoldgicos), especialmente aqueles que emaotvensino
de Ciéncias. Portanto, é de suma importancia disainda que
brevemente, alguns elementos sobre como tem ogomid
disseminagéo do conhecimento cientifico na escola.

2.5 - EDUCACAO CIENTIFICA A LUZ DA
PEDAGOGIA FREIREANA

A educacgdo libertadora necessita ter como principio
fundamental o dialogo problematizador, buscandaciehar a
vivéncia do educando com o conhecimento elaboradiouma
perspectiva emancipatoria (FREIRE, 1996). Ja noda@e seus
objetivos, reside a busca pela constituicdo deitesjque, da
condicdo de ingénuos e alienados passem a critieida a
superacéo de seu estado de opressao (libertagimntinde vista
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de compreensdao das razoes de ser da realidade)lREREDOS).
Uma educacéo cientifica critica ndo deveria fugisedmelhantes
objetivos, potencializando a formacdo de sujeitms doco na
constituicdo de seres criticos e argumentativostaagom outro
conhecimento (cientifico) capaz de auxiliar na @aggb do olhar
dele para o mundo.

Conforme Freire (1983), as questdes referentealidlade
e seus elementos constitutivos ocorrem pela “agémae ndo
de forma “aderida”’. H4, de certa forma, uma notadrhiracédo
por parte dos sujeitos ao se deparar com o “novadne aquilo
gue Freire (1983) chama #@@mulas magicasOs conhecimentos
da Quimica, quando contextualizados com a realiddde
individuo, culminam com a constru¢cdo de um “saloer’a (re)
significacdo do saber “antigo”, de modo significati Porém,
guando somente ha admiracdo do conhecimento “nowste
caso o conhecimento quimico, a forma “aderida”, sgréa a de
apropriacdo do conhecimento cientifico, acaba pao e
concretizar.

Dai a necessidade de um didlogo permanente entre
professor e aluno, na tentativa de problematizgueno sujeito ja
conhece (0 conhecimento do senso comum) em vigialdaue
ele necessita apreender (o conhecimento elaborsaloe a
(mesma) realidade. Desse modo, caso ndo ocorrarocesso
dialégico-problematizador, é provavel que o sujedio assimile
0 “novo” conhecimento, mas apenas o admire dogamatate,
conforme categoria estabelecida por Hessen (198B)da,
segundo Freire (1983):

O que se pretende com o dialogo nao é que
0 educando reconstitua todos os passos
dados até hoje na elaboracdo do saber
cientifico e técnico. Nao é que o educando
faga adivinhagBes ou que se entretenha
num jogo puramente intelectualista de
palavras vazias. O que se pretende com o
dialogo, em qualquer hipGtese (seja em
torno de um conhecimento cientifico e
técnico, seja de um conhecimento
“experiencial”), € a problematizagdo do
préprio conhecimento em sua indiscutivel
reacdo com a realidade concreta, na qual
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se gera e sobre a qual incide, para melhor
compreendé-la, explica-la, transforma-la

(p.34).

N&o é a intengdo, na alfabetizagcdo em Quimicapeior
sujeitos que reproduzam o que o professor diz émdsaaula,
mas constituir sujeitos pensantes, capazes depdinarum objeto
a ser conhecido e aprendé-lo para leitura da eadid O
conhecimento cientifico ndo pode ser abordado keadécnica
€ mecanica, que leva a um vazio quanto a apropriagd
saberes. Quando ensinados conceitos e férmulasicasima
intencionalidade é que o sujeito perceba, em temnitisos, 0
sentido dos novos saberes como uma busca permanente
(FREIRE, 1983). Ou seja, a ciéncia ndo € uma vderda
inquestionavel e imutavel, o que precisa estar tleno para os
alunos. De acordo com Freire (1983, p. 35), “é ipeeque se
discuta o significado deste achado cientifico;naettiséo histérica
do saber, sua insergdo no tempo, sua instrumeadalicE tudo
isto é tema de indagacéo, de dialogo”.

Os alunos necessitam estar cientes, por meio @a ag
docente e material didatico, de que o conhecimeigtatifico €
uma constru¢do histérica, e ndo um conhecimentoo dad
acabado. E fundamental a existéncia do didlogoateade aula
para que a realizacdo das necessérias conexdesmldecenento
(relacionados ao EC) e o contexto do aluno. Assgriend6menos
explicados alcangam um sentido mais amplo e o cimkeeto
cientifico torna-se funcional, no sentido de sejoaalém de
apenas mais um conhecimento na constituicdo dessbeses. O
gue se busca, na realidade é:

[...] se o conhecimento cientifico e a
elaboragdo de um pensamento rigoroso
ndo podem prescindir de uma matriz
problematizadora, a apreensdo deste
conhecimento cientifico e do rigor deste
pensamento filoséfico ndo pode prescindir
igualmente da problematizacdo que deve
ser feita em torno do proprio saber que o
educando deve incorporar (FREIRE, 1983,
p. 36).
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A problematizacdo carece caminhar sempre unidada ca
novo conceito cientifico trabalhado. Através do hlmmimento
cientifico, o sujeito compreende o mundo de mardifierente.
Trata-se de garantir que 0 novo saber assuma &dude
(re)significar e/ou transformar as compreensfesetiso comum
em compreensdes sdlidas e embasadas criticamertavid, tal
conhecimento somente sera transformador se protitema
pelos envolvidos no processo de ensino e aprerafizag
(professor e aluno), e ndo transmitido como seefassa verdade
absoluta e inquestionavel.



65

3. CAPITULO lIl - “O ENSINO DE QUIMICA
NA EJA”

Neste capitulo procura-se explicitar questdes @ewnolo o
Ensino de Ciéncias (EC) e, mais especificamentepesteriori,
sobre o ensino de Quimica. Dentro do EC serd exadgtimas
compreensdes relativas a alfabetizagdo cientifiea,modo a
explicitar o entendimento sobre alfabetizacdo odmie
alfabetizacdo em Ciéncias, considerando que natlira s&o
muitos 0s autores que tratam deste tema. Por findeia €
discutir alguns elementos que poderiam caractegigailo que é
denominado por escolarizacéo na EJA.

31 - O ALUNO-EJA E O PROCESSO DE
ESCOLARIZACAO

Dizem sempre que ndo € possivel o
dialogo, ndo somente em torno de técnicas
agricolas com o0s camponeses, mas
também nas escolas primarias — sobre, por
exemplo, 4 x 4, que ndo pode ser 15. Que
ndo é possivel dialogar, igualmente, a
propésito de H,0 A composicdo da
agua ndo pode sba0

Paulo Freire

Entre os objetivos da EJA, destaca-se aquele wléad
oportunizar ao aluno habilidades e competénciaaradifes ou
(re)significadas em relacdo ao seu ingresso emadhlidade de
ensino.

No caso da EJA do Estado de Santa Catarina, a
escolarizacdo diz respeito a passagem do jovemooaddIto
pelas trés fases do curso, sendo que cada fassponde ao
tempo de um semestre. Ao término do curso, o aléno
considerado alfabetizado em Ciéncias da Natureadn(iQa,
Fisica, Biologia) no municipio de Florianépolisneale privada e
publica. De acordo com Di Pierro, Joia e Ribei@0®):

[...] os objetivos da formacao de pessoas
jovens e adultas ndo se restringem a
compensacao da educacdo basica nao
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adquirida no passado, mas visam a
responder as multiplas necessidades
formativas que os individuos tém no
presente e terdo no futuro. Sendo tais
necessidades mdltiplas, diversas e
cambiantes, as politicas de formacgédo de
pessoas adultas deverdo ser
necessariamente abrangentes,
diversificadas e altamente flexiveis (p.70).

A EJA possui objetivos mais amplos do que somente
alfabetizar o aluno. S&o ainda distintos daquettabelecidos
para o ensino da ECA, ndo obstante sejam confundiétos
docentes que atuam nas duas modalidades. Tal cdistig
indispensavel, tendo em vista que a EJA possui lisfige com
uma bagagem de vivéncia adquirida e com conceitgs p
definidos (do senso comum), o que os diferenciaa@sos da
ECA em geral.

Assim, dificimente um aluno-EJA deixard de tentar
definir algum conceito (cientifico ou néo), apedarequivocos
gque possam estar associados a sua exposicao, erte®msos de
conceitos totalmente abstratos ou distintos dersaléddade. Isto
€, 0 conhecimento cientifico de natureza quimioa sempre
possibilitara seu aprendizado a partir de conhetioseprévios,
visto que de muitos conceitos o0 aluno sequer ofafar em
algum momento de sua vida cotidiana.

Ao concluir o curso, o aluno-EJA objetivaria possui
habilidade de uma leitura de mundo mais critica enos
alienada, saber construir argumentos com basesriesr e
coesas; desconstruir a concepc¢ao ingénua de ci@émcimagens
deformadas do trabalho cientifico” (GIL-PEREZ, 2p@bmo,
por exemplo, acreditar que a ciéncia € neutra eanpsoducao.
Esse aluno necessita também ter condicdes paraeexsua
cidadania de forma ética e moral, além de adqairtonomia
para, ap0s egressar do ensino da EJA, continuguisaado e
estudando sobre as acbes que acontecem em sexticsotEal e
saber posicionar-se. Conforme Oliveira (1999):

O tema "educacdo de pessoas jovens e
adultos" ndo nos remete apenas a uma
questdo de especificidade etaria, mas,
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primordialmente, a uma questdo de

especificidade cultural. Isto é, apesar do
corte por idade (jovens e adultos séo,
basicamente, "ndo criancas"), esse
territério da educacdo ndo diz respeito a
reflexdes e acgbes educativas dirigidas a
qgualquer jovem ou adulto, mas delimita

um determinado grupo de pessoas
relativamente homogéneo no interior da

diversidade de grupos culturais da

sociedade contemporanea. O adulto, para a
educagdo de jovens e adultos, ndo é o
estudante universitario, o profissional

qualificado que frequenta cursos de

formacédo continuada ou de especializagéo,
ou a pessoa adulta interessada em
aperfeicoar seus conhecimentos em areas
como artes, linguas estrangeiras ou
musica, por exemplo (p.02).

Segundo Lambach e Marques (2009), apesar do tempo
decorrido da publicacdo da LDB/96 e as respectivas
regulamentacdes, pessoas que atuam ou ndo na BdA ai
mantém o entendimento de que essa modalidade smaes
alfabetizacdo de adultos, concebendo a EJA comoensimno
compensatério e aligeirado. Esse entendimento #macon
ressonancia devido as suas caracteristicas marsamas: um
ensino pouco contextualizado e baseado na trar@miss
conceitual; frequentemente usado como instrumeptauhho
politico e campanhas pontuais.

A tais caracteristicas da EJA soma-se o ensinoudai€a,
com suas especificidades (linguagem muito particutm
objetos de conhecimento cuja interpretacdo ocorraivel
microscopico, sendo ainda fortemente marcada podelos
explicativos). Tais particularidades almejariamefazom que o
professor de Quimica, em suas praticas de enstilizasse
estratégias  pedagdgicas  diferenciadas, contexindlz
conteudos, tratando de temas e de situacfes prablpar meio
de conhecimentos técnico cientificos. Portantdizatido-se de
estratégias diferenciadas, como a construcdo antEgenento
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de Unidades de Aprendizageth (UA) (MORAES; GOMES,
2007).

No processo de escolarizacém,aluno se constitui a
partir de um conjunto de saberes, atitudes e \aldfe como
afirmam Gondim e Mol (2008), o ser humano consstia partir
de uma diversidade de saberes entre 0s quais ayesab
populares, tdo presentes na cultura e desconsideesd nossas
escolas. Contudo, é de concordancia que seja prealsrizar
(ou acolher) criticamente o conhecimento popular gartir dele,
propiciar o avan¢go em relacdo ao conhecimento edbo
(COELHO, 2010). Esse sujeito aluno-EJA, portantoen
expectativas individuais e estd em busca de redapéssoais,
participa de novos grupos e aprende como convivaarglhar
conhecimentos” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2007, p. 152).

De acordo com Feitosa (2008, p. 47-48), “do paido
vista da aprendizagem, na concepg¢do construtivistgito é
aquele que aprende pensando, compreendendo atieamen
agindo sobre o objeto do conhecimento. O conhedanén
elaborado pelo sujeito e transformado por ele”.dSemssim, de
acordo com Freire (1983):

[...] conhecer ndo é o ato através do qual
um sujeito transformado em objeto, recebe
docil e passivamente os conteddos que
outro lhe da& ou I|he impde. O

conhecimento pelo contrario, exige uma
presenca curiosa do sujeito em face do
mundo. Requer sua acgdo transformadora
sobre a realidade. Demanda uma busca
constante. Implica invencdo e reinvencdo

(p.07).

Compreende-se que o processo de escolarizagdo do
aluno-EJA necessitaria potencializar outras haidiés$ além do

™ Unidades de Aprendizagesnbstitui 0 que anteriormente chamava-se
de unidades didaticapor entenderem que esta denominagdo sinaliza,
por sua origem, entendimentos a superados diatetité, incorporando

ao antigo termo uma nova perspectiva (GALIAZZI; GAR,;
LINDEMAN, 20086).
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dominio do saber cientifico. Por exemplo, estaleeleseu
conhecimento através do didlogo, da pesquisa, d#aegntre
outros contetidos atitudinais. Cabe dizer que cdoteatitudinais
desenvolvem normas e valores que permeiam todasg@ess
educativas. A incompreensdo desses valores pelosadares
conduz os educandos a aquisicdo de conhecimen®sna@ul
favorecem a formacéo de atitudes, restringindo rihecmento
apenas ao ambito puramente conceitual (conteldaeitoais).
A partir dos objetivos associados ao curriculmlescé

possivel identificar as dimensfes procedimentdifjdinais e
conceituais da area de EC, com a finalidade deoquecesso de
ensino e aprendizagem ndo se restrinja ao usuakgso de
reproducédo das coisas. De acordo com Freire (2005):

O importante, do ponto de vista de uma
educacéo libertadora, [...] € que os homens
se sintam sujeitos de seu pensar,
discutindo o seu pensar, sua propria visdo
do mundo, manifestada implicita ou
explicitamente, nas suas sugestdes e nas de
seus companheiros (p.135).

Dessa forma, 0 sujeito-aluno ndo poderia ser cathaeb
como um “consumidor’ apético, mas um ser critico e
problematizador que ndo aceita de forma passivanbecimento
enquanto produto, que questiona, interage e Sedste em saber,
por exemplo, para que e por que constantementdeaegm
“bombardeamento” de conceitos cientificos dentroedpaco-
tempo da sala de aula.

Além de valores associados a sua formacdo enquanto
sujeito, 0os egressos do processo de escolarizagadEJA
necessitam estar constituidos epistemologicamefaientes em
relacdo ao seu ingresso. Para tanto, é necess#&i® @luno
entenda que a linguagem presente no ensino dei&iémio é a
mesma utilizada no seu dia a dia. Por exemplo, e qu
conhecimento do senso comum compreende como “oridaé a
mesma definicdo estabelecida pela Fisica. Da mésma, 0
entendimento do que é “matéria”, advindo da expei&é
cotidiana, ndo sera a mesma definicdo que encsatraa
Quimica. Algo similar ocorrerd com outras termimids
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presentes em ambas as formas de conhecimento ¢omehéo
do senso comum e conhecimento elaborado).

Portanto, ao término do processo de escolarizacalno
precisa saber se permitir, haja vista seu conhetimee
diferenciar o conteddo da ciéncia dos conteldoside vida
cotidiana. A EJA é um campo de praticas e reflexges
ultrapassam o simples entendimento de escolarizag&seja:

Primeiramente, porque abarca processos
formativos diversos, onde podem ser
incluidas iniciativas visando a qualificacédo
profissional, 0 desenvolvimento
comunitario, a formagao politica e um sem
namero de questdes culturais pautadas em
outros espacgos que ndo o escolar. Além
disso, mesmo quando se focalizam os
processos de escolarizacdo de jovens e
adultos, o canone da escola regular, com
seus tempos e espacos rigidamente
delimitados, imediatamente se apresenta
como problemético. Trata-se, de fato, de
um campo pedagogico fronteirico, que
bem poderia ser aproveitado como terreno
fértil para a inovacao pratica e tedrica.
Quando se adotam concepg¢des mais
restritivas sobre o fendmeno educativo,
entretanto, o lugar da educacéo de jovens e
adultos pode ser entendido como marginal
ou secundéario, sem maior interesse do
ponto de vista da formulagao politica e da
reflexdo pedagodgica. Quando, pelo
contrario, a abordagem do fendmeno
educativo é ampla e sistémica, a educacao
de jovens e adultos é necessariamente
considerada como parte integrante da
histéria da educagdo no pais, como uma
das arenas do acesso ao conhecimento (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 58-
59).

7

Compreende-se que é papel da EJA escolarizar seus



71

alunos em uma perspectiva mais ampla do que unspgmtiva
mecanicista e tecnicista. A EJA possibilita ao edoc formas
diferenciadas de trabalhar, na medida em que exisigeitos
com conceitos prévios, vivéncias e questdes pesgoai podem
enriquecer as aulas.

Possibilitar uma alfabetizacdo em Ciéncias de forma
desveladora, pautada nos principios da educacao
problematizadora, conforme defendida pelo educdeaulo
Freire, estd entre os objetivos mais amplos quesséam ser
alcancados na escolarizacdo dos sujeitos via Edbfo,Lé
necessério aos alunos da EJA a visdo do mundo defarma
menos alienada e mais consciente. Mas, como eal tEn
ocorrido o ensino de Quimica na EJA?

3.2 - ENSINO DE CIENCIAS NA EJA

Na literatura nacional e internacional existe unmero
muito grande de autores que definem o teralfabetizacdo
cientifica como um termo polissémico. De acordo com Auler e
Delizoicov (2001),

No entender de Freire, a alfabetizacdo nao
pode se configurar como um jogo
mecénico de juntar letras. Alfabetizar,
muito mais do que ler palavras, deve
propiciar a “leitura do mundo”. Leitura da
palavra e “leitura do mundo” devem ser
consideradas numa perspectiva dialética.
Alfabetizar ndo é apenas repetir palavras,
mas dizer a sua palavra.
Contemporaneamente, cada vez mais, a
dindmica social estd relacionada aos
avancos no campo cientifico e tecnolégico.
Nesse sentido, considera-se que uma
reinvencdo da concepcédo freireana deve
incluir uma compreensédo critica sobre as
interagcbes entre  Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS), dimensdo fundamental
para essa ‘“leitura do  mundo”
contemporaneo. Um avango para além de
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Freire, tendo-o como inspirador (p.08 —
09).

Assim, a perspectiva de alfabetizacdo cientificatede
trabalho é fundamentalmente a proposta de Auleeledcov
(2001).

A EJA é um processo educativo muito especificatovis
que a formacéo cientifica diz respeito a sujeitesdiktintas
idades e fora do padrdo da escola, (cuja idadeud&vadente
aquela proposta pela legislacdo-Lei N° 9.3@hm isso, estdo
envolvidas pessoas com experiéncias de vida digtiifas e
variadas, ndo raro ja inseridas no mercado de lt@bae
detentoras de saberes ligados a sua propria ecistéoom
conhecimentos e opinides sobre varios fatos ou nfends.
Ademais, o aluno EJA vive o contexto social da latade,
fortemente marcado pela presenca da ciéncia ecdaltgia, o
que impbde a introdu¢cdo de uma organizacdo pedagogic
diferenciada durante a alfabetizacdo cientifica.

O conhecimento veiculado pelas escolas pode cginst#
como um dos meios através do qual o sujeito diglogpm o
mundo, pois 0 conhecimento ndo nasce com o indivédnem é
dado pelo meio social, 0 sujeito constréi seu coinfento na
interacdo com os meios fisico e social (HESSEN9L98 um
equivoco conceber o conhecimento como produtos aeé um
de construcdo. Segundo Werneck (2006)

O termo construgao aplicado a educacgéo
pode ser entendido em dois sentidos:

- como constituicdo do saber feita pelo
estudioso, pelo cientista, pelo filésofo

resultante da reflexdo e da pesquisa
sistematica, que leva a novos
conhecimentos. Nesse sentido,
construiram-se e constroem-se através do
tempo, os conteddos da Fisica, da
Quimica, da Biologia, da Medicina,

[...].Pode-se, portanto entender a
construcdo do conhecimento como a
constituicdo dos saberes que resulta da
investigacao filosoéfico-cientifica.
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- outra possibilidade de compreensédo da
ideia de “constru¢do” do conhecimento

refere-se apenas ao modo pelo qual cada
um assimila a informagéo e aprende algum
conteldo. Neste caso, O sujeito nao

propriamente “constroi” o saber, somente

apropria-se de um conhecimento ja

estabelecido. O contelido é passado pelo
ensino, ja pronto e definido, embora

sempre passivel de modificacBes, e cada
um vai apreendé-lo de modo semelhante,
mas ndo idéntico. H&, como mostra

Husserl (1980), uma intersubjetividade

entre os que dominam a mesma area do
saber que atesta uma identidade na
construcdo do conhecimento (p.175 -

176).

Isso sugere a hip6tese de que: “quem tem o skdar,
poder”; sugerindo (implicitamente) que somente unioria da
sociedade, privilegiada do ponto de vista socio&cico, teria
acesso e direito ao saber enquanto produto. Tqdavia
conhecimento € um bem publico e é direito de todmaquer
individuo apropriar-se do mesmo.

O conhecimento (elaborado) capacita o sujeitosaedar
0 mundo/realidade até entdo “mascarado” (FREIRB5R(Para
tanto, é necessario uma mediacdo dos sabereslesi@dt®e pelo
professor (de ciéncia) e a partir de varias petspec Nesse
processo, a perspectiva em Ciéncia, Tecnologia @eade
(CTS) oferece uma contribuicdo significativa, j& @ucriticidade
e a problematizacdo sdo aspectos provenientestdesisa

CTS é uma perspectiva educacional que tém atobuid
um papel importante para o0s aspectos histéricos e
epistemoldgicos da ciéncia, bem como a interdisgiptlade na
AC. O CTS indica a necessidade de explorar os cimkeatos
sob um carater mais amplo, tendo uma reflexdaarigmbora,
na prética, exista dificuldade de implantar o ems@TS. E
preciso contrastar as visfes oficiais presentessisiemas de
ensino seculares e constituir uma fonte de visfiesativas para
0 ensino (ANGOTTI; AUTH, 2001).

De acordo com Auler, Dalmolin e Fenalti (2009), o
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enfoque CTS relaciona-se com o0s aspectos teéred3aire na
medida em que preconiza a compreensdo da necessidad
participacdo do sujeito em questdes da sociedadguerale vive
e na democratizacdo das decisdes em temas soeia@speracao
da “cultura do siléncio”. Segundo Coelho (2010),t@a do
Siléncio ou Vozes do Siléncio é uma categoria dgrégque se
referencia as falas silenciadas pelas mais variedd®es. Entre
0s possiveis motivos da auséncia de falas da cdammique se
reportem a uma atividade econbmica especifica, esta
consciéncia oprimida (caréncia de um estadgio maipl@a de
conscientizagdo sobre a realidade), conforme ragortpela
pesquisa de Coelho (2010): a mineracdo do carvaGramdma -
Santa Catarina.

Para Auler, Dalmolin e Fenalti (2009), o enfoquESC
potencializa outra percepcdo da realidade do ctintéx sala de
aula e favorece maior envolvimento do professor ogmocesso
de ensino e aprendizagem. Santos e Schnetzler)(g&a@g8ionam
a abordagem CTS com o ensino do conteldo da Quimica
espaco-tempo das salas de aula, onde os alunosirgroc
compreender através de suas experiéncias de ddaa relacdo
com a sociedade.

A intencdo da abordagem defendida por Santos e
Schnetzler (2003) € desenvolver, entre outros &sRpe@
autonomia e contribuir na construcao de individpeparados
para se deparar com aspectos sociais, tecnolégicosdmicos e
politicos. O conhecimento é uma construcdo humana,
portanto ndo é entendido como neutro, pois a nétralielade é
algo inerente ao ser humano. Ora, toda escolhaodugéio
humanas carregam objetivos e intencionalidadesimmmegie de
forma inconsciente. Isso acontece com a ciéncesaberes que
advém dela (AULER, 2002).

Dessa forma, o conhecimento estabelecido no espaco-
tempo das salas de aula, contribui para formacasugkbtos
criticos, conscientes, solidarios e aptos a atadoana a mudar
suas realidades a partir de uma atuacdo parti@patia
sociedade. Para efetivar a construcdo dos sakEnescessario
gue o ensino seja critico e dialégico problematzade sorte
gue o educando venha a desvelar (FREIRE, 2005¢pkies o
seu mundo.
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A escola pode ser compreendida como um
ambiente/espaco de institucionalizacdo do conhetones
formadora de opinides, entre outras acepcdes. Sassim, a
mesma deveria contribuir para o fortalecimentoatesshumanos
livres, capazes de exercerem sua cidadania de foartiaipativa
e aptos a articular argumentos para atuarem no oncomh vista
a sua transformacdo (AULER; DALMOLIN; FENALTI, 2009
No entanto, ndo é 0 que se constata nas escolagesah
Percebe-se uma forte tendéncia para o ensino delcos
conceituais e procedimentais, com prejuizo dos ecuoius
atitudinais. Segundo Darido (2009):

Libaneo (1994), do mesmo modo que Coll

et al. (2000) e Zabala (1998), entende que
conteldos de ensino sdo o conjunto de
conhecimentos, habilidades, héabitos,

modos valorativos e atitudinais de atuacao
social, organizados pedagdgica e

didaticamente, tendo em vista a

assimilagdo ativa e aplicacao pelos alunos
na sua pratica de vida. Desta forma,

quando se refere a conteldos, estdo
englobando conceitos, ideias, fatos,

processos, principios, leis cientificas,

regras, habilidades cognoscitivas, modos
de atividade, métodos de compreensao e
aplicacdo, habitos de estudos, de trabalho,
de lazer e de convivéncia social, valores,
conviccdes e atitudes (p.02 — 03).

A dimensado atitudinal do conteldo esta presente no
cotidiano escolar quando ocorrem, em maior ou menau, a
discussao de valores, atitudes, normas e postuminterferem
nas relacbes da comunidade escolar numa perspectiva
educacional responsavel e valorativa. Esses cargetainbém
materializam-se na visdo ideolégica subjacente aotegto
pedagogico que € construido nas interacfes -caiiliane
producéo do saber.

O saber escolar tem como objetivo contemplar @&s tr
perspectivas de conteudo (atitudinal, procedimentadnceitual)
em seu curriculo, criando condi¢Bes para que dgtaujesvele o
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mundo. A escola pode firmar-se como um espaco lezzaar e
gerador de atitudes/valores relativas a elemeniteersos, tais
como: conhecimento, professor, colegas (relacanoediuno),
disciplinas curriculares, tarefas sociais e socleda falta de
compreensédo dos objetivos dos espacos escaleaiba levando a
acOes pedagogicas equivocadas, como a uma nocdoede
conteudo escolar seria de carater unicamente aistau

Gadotti (1997) diz que o fim da educacéo é a foama
do individuo autdbnomo. E, no plano coletivo, o gtieuma
sociedade autbnoma? Autonomia conduz diretamente a
cidadania. Nesse contexto, a autonomia do ser@stdonada a
capacidade deste procurar, pesquisar e obter ‘SeEsjoa
questbes que ele se depara por vontade e capagidauéas.
Ainda assim, para Gadotti (1997), autbnomo ndoe$erea ao
individuo isolado. Pelo contrario, autbnomo é ceioj ativo,
sujeito da praxis. A luta pela autonomia objetwarazer como
pano de fundo o desejo de que ela seja alcancad#ogaos.
Nessa perspectiva, a escola pode contribuir noidserde
potencializar a formacédo autbnoma de sujeitos.

Contudo, o que se percebe na EJA é a formacdo de
sujeitos segundo uma perspectiva técnica e mestmiddiante
disso, convém considerar que ha diversas manarasténder o
ensino de Quimica na EJA (espaco de socializacdo do
conhecimento cientifico, como formacéo de sujeitoisicos,
menos ingénuos e etc.), as quais partem da forniaigdal ou
continuada que professores que atuam na EJA eetidp t
(LAMBACH, 2007).

A EJA realiza a formacao cientifica dos seus auno
Todavia, o processo apresenta algumas limitac@eso © de o
educador acreditar que a mesma alfabetizacdo fmanti
trabalhada no ensino da ECA precisa ser abordada
indistintamente nas EJA. Somado a isso, residéaada clareza
do educador sobre 0s objetivos de uma alfabetizaigtifica
dentro do espago — tempo das aulas de QuimicafkeoEuais
foram objeto de discusséo ao longo do segundout@pidiante
disso, qual o papel assumido pela escola na cgéastrdos
saberes do aluno-EJA? E, como a escola pode mediar
conhecimento cientifico de forma a estabelecer usine de
Ciéncias critico?
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Cabe ressaltar que é inegavel que existe um pcEss
escolarizacdo na EJA, no qual o aluno esta inseridae faria
com que ele se apropriasse de alguns padrfes qussbilitam
uma capacidade maior de autonomia e cidadania.

3.3 - ENSINO DE QUIMICA NA EJA

O ensino de Quimica possui um problema para a EJA
referente a pouca discussdo e relatos de pesqiésdsd da
literatura (LAMBACH, 2007). Ndo obstante, existent®m o
problema de visdo de objetivos dos docentes quamatesta
modalidade de ensino. Segundo Lambach (2007), suito
professores néo visualizam diferencas entre odiwigede um
ensino da ECA e o ensino da EJA e, em alguns casus,
mesmo a diferenca entre o perfil de aluno destaas du
modalidades de ensino, uma vez que planejam a medapara
0 ensino da ECA e a EJA. Ainda sobre a falta deud&io desta
tematica, de acordo com pesquisador:

No banco de teses da CAPES, a partir de
1996, ano de publicacdo da nova LDBEN,
ndo ha uma tese ou dissertacdo sobre a
tematica: “Ensino de Quimica para
Adultos ou para EJA”. Um Unico registro
ocorre em 1994, com a dissertacdo de
mestrado da pesquisadora SOnia Maria
Chaves Haracemiv, pela UFSC, sob o
titulo: Quimica na Educacdo de Adultos:
uma proposta de articulagdo do contetdo
escolar do Centro Supletivo com o
contetdo cotidianoainda na dindmica de
ensino supletivo (LAMBACH, 2007, p.
38, grifo do autor).

Outro problema do ensino promovido na EJA pelos
professores é o fato de alguns terem a crenca deegta
modalidade esta focada, Unica e exclusivamentelfalaetizacéo
(ler e escrever) e nao na formagéo critica e cidedées sujeitos.

Os conteudos da Quimica ndo podem ser diferenciados
entre o ensino da ECA e o ensino da EJA, mas doriezados
para os distintos publicos, pois “a Educa¢éo dere Adultos,
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como vem sendo caracterizada até aqui, deve seguir
encaminhamentos metodolégicos especificos, adegw@adperfil

dos educandos” (LAMBACH, 2007, p. 37-38). Em retagis
conteudos, de acordo com o autor, “0s mesmos degearueles
propostos para o ensino da ECA,” como o indicadoDieetrizes
Curriculares Nacionais de EJA (LAMBACH, 2007, p.).38
Ainda, conforme os parametros curriculares nacgdai ensino
médio (PCNEM, 1998):

[...] a Quimica participa do
desenvolvimento  cientifico-tecnoldgico
com importantes contribuicdes especificas,
cujas decorréncias tém alcance econémico,
social e politico. A sociedade e seus
cidad&os interagem com o conhecimento
guimico por diferentes meios. A tradicdo
cultural difunde saberes, fundamentados
em um ponto de vista quimico, cientifico,
ou baseados em crengas populares. Por
vezes, podemos encontrar pontos de
contato entre esses dois tipos de saberes,
como, por exemplo, no caso de certas
plantas cujas acOes terapéuticas
popularmente difundidas séo justificadas
por  fundamentos  quimicos. Dai
investirem-se recursos na pesquisa dos
seus principios e das suas aplicagdes. Mas
as crengas populares nem sempre
correspondem a propriedades verificaveis
e podem reforcar uma viséo distorcida do
cientista e da atividade cientifica, a
exemplo do alquimista, que foi visto como
feiticeiro, magico e ndo como pensador,
participe da visdo de mundo de sua época
(BRASIL, 1998, p. 30).

E muito dificil que o educando da EJA ndo tenha uma
visdo a respeito da Quimica, pois a Quimica é nprésente na
vida das pessoas, seja em produtos de limpezalogétie
alimentos ou bulas de farmécias. O fato € que umoadla EJA,
na maioria das vezes, tera um conhecimento a egperca de
em geral de senso comum. Surge, assim, uma qupstague se
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aprender Quimica no Ensino Médio da EJA? Conforrae o
PCNEM:

O ser humano, na Iluta pela sua
sobrevivéncia, sempre teve a necessidade
de conhecer, entender e utilizar o mundo
gue o cerca. Nesse processo, obteve
alimentos por coleta de vegetais, caca e
pesca; descobriu abrigos, protegendo-se
contra animais e intempéries; descobriu a
forca dos ventos e das aguas, o fogo e a
periodicidade do clima nas estacBes do
ano. A necessidade de utilizacdo
sistematica dessas descobertas fez com que
0 ser humano passasse para outro estagio
de desenvolvimento, decorrente da
invencdo de processos de producdo e de
controle daquelas descobertas, como
producdo e manutenc¢éo do fogo, invencao
da irrigacdo, invencdo da agricultura e da
criacdo de animais, produgcdo de
ferramentas, invencdo da metalurgia,
cerdmica, tecidos. Assim, das raizes
histéricas ao seu processo de afirmacao
como conhecimento sistematizado, isto &,
como ciéncia, a Quimica tornou-se um dos
meios de interpretacdo e utilizagdo do
mundo fisico (BRASIL, 1998, p. 31).

A Quimica é uma ciéncia que apresenta uma linguagem
muito especifica, o que talvez potencialize noscessos
educativos a melhor compreensdo da sua realidadelu
egresso do ensino basico (que inclui o ensino démiQa)
deveria estar apto a compreender e responder Homagsentos
como, por exemplo, “0 que €& uma gordura saturada e
insaturada?”; “porque o o0zbnio e o0 oxigénio sao écubs
constituidas pelo mesmo elemento?”. Obter respastaaber
argumentar a respeito de questionamentos realizauda
sociedade séo objetivos e especificidades quepseaede quem é
escolarizado e passa pelo processo de formacafatieteacao
em Quimica.

De acordo com os PCNEM (BRASIL, 1998), a
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constituicdo de um ser critico e cidadao envolven&m um
sujeito-aluno com algumas competéncias e habilgast® é:

[..] as competéncias e habilidades
cognitivas e afetivas desenvolvidas no
ensino de Quimica deverdao capacitar os
alunos a tomarem suas préprias decisGes
em situacdes problematicas, contribuindo,
assim, para o0 desenvolvimento do
educando como pessoa humana e como
cidadao (BRASIL, 1998, p. 32).

O ensino de Quimica secular tem se limitado, nadga
maioria, em mera interpretacdo dos conceitos €wgi e
visualizacdo dos mesmos no dia a dia, em detrime&ato
problematizacédo critica das a¢des dos sujeitostu@ono ensino
de Quimica tem muito a contribuir no processo dgpémsar a
ética, valores e atitudes do sujeito, segundo uerappctiva
mais ampla do que somente saber realizar a intagdie dos
conceitos advindos desta ciéncia. Conforme trazer® ONEM
(BRASIL, 1998),

O mundo atual exige mais do que a

interpretacdo das informacbes. Exige

também competéncias e habilidades
ligadas ao uso dessas interpretacfes nos
processos investigativos de situacdes
problematicas, objetivando resolver ou

minimizar tais problemas. Nao é suficiente

para a formacdo da cidadania o

conhecimento de fatos quimicos e suas
interpretacbes. Um estudo sobre a
problematica do uso ou ndo de

conservantes em alimentos abordaria
varios aspectos do conhecimento quimico,
tais como natureza e rapidez das
transformacoes responsaveis pelas
degradacdes de alimentos, natureza
quimica dos conservantes, interacdes que
ocorrem no processo de conservagao,
como a oxidacdo e a osmose, interacdes
com o organismo humano, de toxicidade
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ou de reacdes indesejaveis, diferentes
processos de conservagcdo, como
desidratacio e embalagem. Esses
conhecimentos contribuem, mas ndo séo
suficientes para que se entenda e se tenha
uma postura com relacdo a tal
problemética. E necessario, ainda, que se
analisem os aspectos sécio-econémicos e
éticos envolvidos (p.34 — 35).

E importante destacar que cada competéncia e dehgli
desenvolvida no ensino de Quimica na EJA podemr esta
estreitamente vinculadas aos conteldos a seremvidgdos.
Cada sujeito-aluno possui especificades diferensiadle
desenvolvimento. No entanto, é possivel a ideagho de
algumas semelhancas na constituicdo e visdo deggeisos a
respeito de alguns elementos, sejam eles epistgioasd ou
ontolégicos.

Cabe salientar que, de acordo com os dados obtigios
2012 através do Fundo Nacional de Desenvolvimerao d
Educacédo (FNDE), foi realizado um Investimento dg 18%2,8
milhdes no Ensino Médio-EJA, de tal sorte querfoeendidos
1.335.640 alunos. O documento destaca que 7.@0eforam
beneficiadas, sendo distribuidos 12.137.262 liypasa a rede
estadual. Algumas perguntas giram em torno destaes |
produzidos para a EJA e sobre a utilizacdo dos oeshos
livros sdo realmente pensados para esta modaldaeasino?”;
“os professores utilizam os livros?”, “os contelgossentes nos
livros s@o abordados de forma contextualizada?

Considerando a realidade de Florian6polis, o endi®@o
Quimica na EJA tem utilizado apostilas como madteria
pedagodgico principal, de acordo com dados obsemais
realizados no segundo semestre de 2011 no municliis
materiais, em sua maioria, sdo desenvolvidos melfessores, e
possuem com um forte teor conteudista, desatuakzagl
descontextualizados. Cabe salientar que foramacidete seréo
utilizados posteriormente como apoio para anélae dhdos. O
ensino médio (publico ou privado), na grande Fafmlis, em
alguns casos, ndo costuma utilizar no espaco-tatepsala de
aula materiais didaticos impressos, como por exengd livros
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didaticos, fornecidos pelo Programa Nacional dad.iidatico
(PNLD) como suporte para as aulas de Quimica.

Destaca-se o fato que, apdés uma rapida pesquisa no
Google Académico, ndo foi encontrado nenhum artmeos se
fala especificamente de Alfabetizagcdo Quimica (A@)as
somente de alfabetizacdo cientifica ou tecnolégicen uma
abordagem para a Quimica. Esta falta de trabalisositthdo o
conceito de AQ leva a uma defasagem e até mesmdaltaale
clareza por parte dos professores de o que sddhetirar
guimicamente um aluno, ou seja, quais 0s aspedtogjnios,
competéncias e habilidades um sujeito-aluno cgvessuir para
ser caracterizado alfabetizado quimicamente? Tesgpmesmo
que sucintamente, ao longo do trabalho, devido aa um
necessidade, discutir e discorrer sobre este donegsto que o
foco do trabalho néo era o desenvolvimento dest#te

Acredita-se que um sujeito que passa por uma
Alfabetizacdo Quimica (AQ) consegue obter algumas
competéncias e habilidades, a partir do dominiocaleceitos
fundamentais da Quimica, de modo a adquirir umaovimais
critica de seu cotidiano, da sua realidade sattakeu contexto
cultural, das legislagbes, do ensino que lhe écidn, e assim
problematizar tudo o que se depara e advém dadsaige O
sujeito precisa ainda ter o dominio da linguagefmaa, que se
caracteriza por ser uma linguagem especifica, codale agir em
prol do meio ambiente e conseguir transpor de forma
contextualizada todos os conceitos aprendidoslparaeescola.

A EJA é um ambiente de intensas discussées deatro d
academia. De acordo com uma pesquisa realizada/26438, no
periddico capes, temos 725 produgdes nos ultimand8 sobre
Educagédo de Jovens e Adultos, 124 sobre Alfabéiizac
Cientifica, 21 sobre Letramento Cientifico, 867 rgoBnsino de
Quimica e nenhum sobre Alfabetizacdo Quimica. Meseralo
uma area nao explorada pode-se verificar que nad€die um
processo de AQ, no entanto ndo podemos dizer gasasa uma
Alfabetizacdo Quimica Critica (AQC), uma vez quanscende o
puro conceito de AQ explorado neste trabalho.

Se o intuito é desenvolver a autonomia, cidadania e
criticidade nos alunos, especificamente os da EJAecessaria
maior discusséo e producdo de materiais e metadslode
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ensino tendo em vista a modalidade de ensino.

Percebe-se que o0s professores apresentam vontade de
realizar cursos de formagdo permanente, mas e @aisos sao
raros ou quase inexistentes. E recente a espacitizem EJA
oferecida pelo Instituto Federal de Santa Catg(lif&C)* e na
Universidade Federal de Santa Catdfinasta Ultima voltada
para a EJA e ndo para o PROEJA - Programa Nacidaal
Integracdo da Educacdo Profissional com a EducBé8ira na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. Destaaf
identifica-se a necessidade de uma formacdo cauamude
professores de forma mais ampla para a EJA.

Por fim, existem poucas producdes de trabalhos
académicos na area de ensino de Quimica que discaare a
EJA. Tal lacuna é um forte componente para os eqa$ve falta
de clareza acerca dos objetivos apresentados pedbesssores
para o ensino de Quimica na modalidade. Assim, megme
sejam poucas as revistas que discutam o ensinaiteic@ e que
chegam sem muito significado na escola, até mesmelas que
dialogam sobre a EJA, fazem isto sem enfoque abetlzacéo
cientifica destes sujeitos. O educador, embora agiEmas ele,
necessita problematizar a todo momento os contetidntficos
que reflitam no contexto sécio-cultural de seusi@dy quando se
considera a formacdo de alunos-EJA criticos. Castrario,
estardo somente realizando a formacdo de sujegoanitistas e
tecnicistas. Para tanto, é necesséario um conjunfatdres, sendo
a formacao permanente apenas um deles.

12 Informacbes sobre o] curso disponivel em

http://curso.ifsc.edu.br/pagina3a.php?idcurso=51.
3 Informagdes disponiveis em http:/propg.ufsc.br/
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4, CAPITULO IV - PERCURSOS DA
PESQUISA

O capitulo IV busca descrever os aspectos ou mbese
do processo que foi desencadeado do trabalho igatssd e do
trabalho analitico. Assim, descreve a amostra, acgaso de
acesso e da coleta dos dados e a analise informgudi@
responder o problema levantado no presente trabditlogando
com a hipotese que levantamos a ela. Portantoseayiee os
passos gerais e especificos da pesquisa e 0s niestios
utilizados para a coleta dos dados, bem como destac
metodologia de analise dos dados.

4.1 - METODOLOGIA

A caracteristica geral da investigacdo € um estiadoaso
comparativo. O método comparativo (GLASER; STRAUSS,
1967; STRAUSS, 1957) é um plano de investigacaa fmartes
multiplas de dados, no qual, tal como na inducaalitioa, a
andlise formal se inicia precocemente e esta pradote
concluida no final da recolha de dados. Glaseraust (1967),
propuseram que as fontes de coletas de dados igofrer
mudancas, isto é, seriam realizados processosacatiyos entre
uma determinada amostra de sujeitos com sujeko®ulro
ambiente escolar. Todavia, diferentemente do @toppelos
autores, 0S mesmos sujeitos serdo comparadosserta® longo
de um tempo determinado. Dessa forma, a amostisujdéos
analisados ndo sofrerd mudancas.

Assim, se pretendeu criar possibilidades de umbsardo
processo formativo dos alunos-EJA, envolvendo abatfzacéo
em Ciéncias, com um olhar mais especifico para o0s
conhecimentos da Quimica, portanto dentro do esjgsgpo da
disciplina de Quimica na EJA, do Servico SocialGmmércio
(SESC), situada em Florianépolis, Santa Catarinanvem
considerar que a mantenedora é uma instituicdagmaivcontudo
0 ensino médio na modalidade EJA é gratuito.

Foram entrevistados quatro (04) alunos do SESCa Ess
gquantidade da amostra deve-se ao fato de queitig#t, cujo
processo formativo foi analisado, estabeleceudirdié 20% da
amostragem sobre o nimero total de alunos da q28sdunos),
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totalizando assim os quatro alunos a serem eriaeos.

Os alunos participantes da pesquisa foram idestiis
pela letra A, seguidos de um nimen). Este procedimento foi
feito para preservar a identidade dos mesmos. O
acompanhamento e observagdo das atividades foramizadas
pela direcdo da Escola e as entrevistas foram datae e
autorizadas pelos alunos através de Termo de Cimseto
Livre e Esclarecido — TCLE (apéndice 2).

Os sujeitos foram pré-selecionados a partir de uma
aproximagdo do ambiente escolar. Eles foram, enprmeiro
momento, observados com base em questfes motia&cien
objetivos que eles tinham no ensino de médio-EJ#n Gso, a
etapa principal foi a observacdo direta do pesduaisdentro da
prépria sala de aula em que os alunos estudame Butros
aspectos que foram observados, ressalta-se: adeort@ressa
verbalmente em concluir o curso, a participacaeaatias aulas
de Ciéncias e questfes que envolvam o determieantemico,
por exemplo, exigéncias do trabalho em possuirptoriia do
ensino médio. Estes aspectos foram  considerados
potencializadores para que estes sujeitos naceweagesistir do
curso e, dessa forma, continuarem até o fim doessm de
escolarizacdo, sem prejuizo para as etapas pesquisa

As entrevistas foram semi-estruturadas, de modo que
possuem a caracteristica de terem questionameésicob que
sdo apoiados em teorias e hipdteses que se relatian tema da
pesquisa (TRIVINOS 1987, p. 14fhud MANZINI, 2012). Os
guestionamentos fornecem frutos a novas hipétasggdas a
partir das respostas dos informantes. O foco pah@ colocado
pelo investigador-entrevistador. Ainda de acordaoraua
entrevista semi-estruturada “[...] favorece naa stescricdo dos
fendbmenos sociais, mas também sua explicacdo mpreensao
de sua totalidade [...]", além de manter a preseogsciente e
atuante do pesquisador no processo de coleta demexfdes
(TRIVINOS, 1987, p. 152pudMANZINI, 2012). Para Manzini
(2012, p. 154):

[...] a entrevista semi-estruturada esta
focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas
principais, complementadas por outras
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guestdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista. Para o autor,
esse tipo de entrevista pode fazer emergir
informagcbes de forma mais livre e as
respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizagéo de alternativas.

A aplicacdo das entrevistas semi-estruturadas erveonr
em trés (03) momentos distintos, sendo que o Ultiemestre do
curso da EJA, ou seja, ap6és um ano e meio de codeofoi
incluido na pesquisa, tendo em vista o limite depte do curso
de Mestrado. Foram realizadas trés (3) entrevistasa na
primeira semana de aula, uma ao final de seis neesesiltima,
apos um ano do ingresso desses alunos na EJA.

O primeiro momento ocorreu pela observacdo direta
(BARBOSA, 1998) do pesquisador no espaco-tempa@dias de
Quimica na EJA. De acordo com Barbosa (1998), arehséo
direta € um método de coleta de dados que se hEseiuacio
de observadores treinados para obter determinados te
informacdes e/ou resultados, processos, impacins Rgquer
supervisdo durante aplicacdo e, também, procedimede
verificacdo periddica para determinar a qualidade wohedidas
realizadas. Observacbes realizadas em fases $idi@ai um
projeto, ou mesmo antes de seu inicio, podem seadder ndo
estruturado, ou seja, realizadas de maneira infoldmacaso da
pesquisa em curso, a observacao direta € umagaraeposterior
andlise e entendimento dos dados, e sera efetoadaréter ndo
estruturado e de maneira informal.

Tais observagbes contribuiram para melhorar o
entendimento do processo educativo ocorrido nocesigmpo
das aulas, de modo que houve acompanhamento dossalu
investigados durante praticamente todo o seu prdormativo
na disciplina de Quimica na modalidade da EJA.

O primeiro momento ou tempo (T0), € aquele em que o
aluno esta ingressando no curso da EJA. Sendo ,afsim
aplicada uma entrevista na primeira semana de @ukegundo
momento (T1) corresponde ao final da primeira thseurso, ou
seja, apds um semestre de aulas de Quimica, quaallmo foi
convidado a responder um outro roteiro de entr@vistjos
objetivos epistemoldgicos e ontolégicos permanecanforme o
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respondido na primeira semana de aula. A partisodigoi
possivel realizar uma comparagédo do desenvolvim@ntmao)
de saberes e valores dos quatro alunos.

O terceiro (T2), e Ultimo momento, de aplicacdo da
entrevista semi-estruturada corresponde ao finandoletivo, de
modo gue aluno j& estava ha um ano no processscdiBzacao
da EJA. Com isso, buscou-se analisar a AQ dosauahinos e
também foi possivel identificar alguns elementose qu
demonstrassem mudancas nas questdes ontoldgiczdadeum
deles.

Na construcdo do roteiro da entrevista semi-esadau
(em apéndice), o objetivo foi contemplar dois aBmec
ontoldgicos e epistemologicos. O conteddo quimsmmkido foi
substancias e misturas, pois além de ser abordadoigio do
semestre, € um contelldo sempre presente no ersiQaithica,
quer dizer, perpassa outros contetdos trabalhalds@rrer do
ano letivo. De acordo com Lacerda, Campos e Mawdi
(2012),

Os conceitos misturam, substancia
simples, substancia composta e elemento
guimico sao considerados estruturantes em
Quimica (Gagliardi, 1988) [sic]. Eles
impulsionaram o desenvolvimento dessa
ciéncia e se relacionam direta ou
indiretamente aos demais conceitos
quimicos e a diferentes questdes a eles
vinculados. Estes sé@o conceitos integrantes
dos curriculos em diferentes niveis de
ensino e, no ensino médio, ocupam uma
posicdo central na organizacdo do
conhecimento quimico, conforme indicado
por pesquisas da area (Mortimer et al.,
2000 [sic]) e recomendado nas Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (Brasil,
2006, p. 110 [sic]). Assim, junto com
outros conceitos, eles sdo a base para o
estudo de propriedades, constituicdo e
transformacdo de materiais e substancias,
gue correspondem aos objetos e aos focos
de interesse da Quimica como ciéncia e
componente curricular (p.01).
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dos dados, foram utilizados os

procedimentos da Andalise Textual Discursiva (ATD),
desenvolvida por Moraes e Galiazzi (2007). Os astafirmam

que a ATD “[...] corresponde a uma metodologia délise de
dados e informac8es de natureza qualitativa comadidade de
produzir novas compreensdes sobre os fendmenoscershs”
(2007, p. 8) e esta andlise é organizada em trés momentos, a
unitarizacdo dos textos, a categorizacdo e pordgrmetatextos.

A unitarizacdoé o momento em que o pesquisador realiza:

[...] a desconstrugdo dcorpus e que
consiste num processo de desmontagem
desintegracdo dos textos, destacando seus
elementos constituintes. Implica colocar o
foco nos detalhes e nas partes
componentes, um processo de divisdo que
toda analise provoca. Com essa
fragmentacao ou desconstrugdo dos textos,
pretende-se conseguir perceber os sentidos
dos textos em diferentes limites de seus
pormenores, ainda que compreendendo
gue um limite final e absoluto nunca é
atingido. E o préprio pesquisador quem
decide em que medida fragmentard seus
textos, podendo dai resultar unidades de
analise de maior ou menor amplitude
(MORAES, 2003, p. 193).

No que diz respeito @ategorizagao:

[..] & um processo de comparacao
constante entre as unidades definidas no
processo inicial da analise, levando a
agrupamentos de elementos semelhantes.
Os conjuntos de elementos de significacao
proximos constituem asategorias. A

categorizacdo, além de reunir elementos
semelhantes, também implica nomear e
definir as categorias, cada vez com maior
precisdo, na medida em que vao sendo
construidas. Essa explicitacdo das
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categorias se da por meio do retorno
ciclico aos mesmos elementos, no sentido
da construcdo gradativa do significado de
cada categoria. Nesse processo, as
categorias vdo sendo aperfeicoadas e
delimitadas cada vez com maior rigor e
precisao (MORAES, 2003, p. 197).

Por fim, h4 a construcdo dosetatextosque pode ser
descrita como:

[..] um processo emergente de
compreensdo, que se inicia com um
movimento de desconstru¢do, em que 0s
textos do corpus sédo fragmentados e
desorganizados, seguindo-sm processo
intuitivo auto-organizado de reconstrucgao,
com emergéncia de novas compreensdes
gue, entdo, necessitam ser comunicadas e
validadas cada vez com maior clareza em
forma de produgdes escritas. Esse conjunto
de movimentos constitui um exercicio de
aprender que se utiliza da desordem e do
caos, para possibilitar a emergéncia de
formas novas e criativas de entender os
fendbmenos investigados (MORAES, 2003,
p. 207).

Com a realizacdo dos metatextos e da producdo de
significados a partir das falas dos alunos, é quealiscute o
processo de escolarizacdo e de formacao destéesugefim de
estabelecer diferenciacbes entre alguns aspectofdginos e
epistemologicos referentes ao primeiro, segundoereeito
momentos da pesquisa. E bom recordar que nossoipaiin
objetivo é buscar evidéncias sobre "qual dimensaprapriacdo
e significacdo do conhecimento cientifico pelo el#EIA
favorece a sua constituicao enquanto sujeito atitic

4.2 - ANALISE DOS DADOS

7

Apés a andlise dos dados, isto é, do texto gerado n
transcricdo e a analise dos significados atravepdmedimentos
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da ATD, emergiram da amostra quatro grandes ca#sgddao
elas:

Processo de Alfabetizacdo Quimica;

Limitagcdes no Processo de Alfabetizacao Quimica;
Elementos de formacao ontolégica de um sujeit@arit
Elementos de formac&o ontoldgica de um sujeitdieari

YV VY

A seguir, descrevemos as categorias utlizando os
procedimentos da ATD. As apresentacbes das mesmas
constituem o metatexto com a producdo de significad partir
das falas dos alunos. A primeira e segunda categ@stao
ligadas aos limites do processo de AQ e de formdg&mlunos
presentes na EJA. Ja a terceira e quarta categojés falas se
encontraram majoritariamente na segunda e teresiti@vista,
estdo relacionadas aos progressos e elementosmigfm de um
sujeito critico que foi identificado nas falas dgnos presentes
na pesquisa. Destacamos que o professor ndo édatml desta
nossa pesquisa, mas mesmo assim, foi superficisdnasalisado
em decorréncia da observagéo direta realizada emauas de
Quimica.

> PROCESSO DE  ALFABETIZACAO
QUIMICA

Esta é, das quatro categorias, a mais importaote,sgu
contetudo analisa as manifestaces dos entrevistjdo#o ao
éxito ou ndo no aprendizado da Quimica, permitimo®-a
discutir em qual natureza e medida isto pode piodefeitos
sobre a almejada formacédo critica do sujeito-al&@dé\. Esta
categoria, portanto, implica no desenvolvimento dasas trés
categorias de analise do presente trabalho.

Nesta categoria, percebemos aqueles sujeitos cpseiqra
certo dominio da linguagem cientifica e dos copsedtbordados,
sdo descrentes na neutralidade da ciéncia tantataqagueles
gue conseguem contextualizar e transpor o apreraideala de
aula para a sua vida e sua realidade. Esta caegsta
relacionada aqueles alunos que estdo em procesaQ deque
podem ser somente considerados em constituicageltosaluno
critico. Mesmo porque, na entrevista T2, em algumuestoes, 0s
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alunos ainda apresentam certa incoeréncia e asg@éprios de
um sujeito acritico.

Como partes constituintes desta categoria, irempsre
alguns aspectos (ou subcategorias) que emergirgrodesso de
andlise: a crenca destes alunos na ciéncia e npreensao de
gue o homem néo é o Unico culpado pelas questdeieraais,
aprendizagens em Quimica e a capacidade de alostoiga
mesmos, importancia da Ciéncia Quimica e o recamieato da
importancia do avango tecnolégico no que tangecmtrae de
emissao de gases poluentes.

Sobre o0 primeiro aspecto, a crenga ha
ciéncia/conhecimento cientifico e compreensdo guentem nao
€ 0 Unico culpado pelas questbes ambientais, srkese as
seguintes falas, relacionadas a diferentes elesiento

Fala 1 -“O homem tem certa parte de
culpa porque a natureza ja mostrou em
estudos que a cada certo tempo ha um
estado de equilibrio, mas o homem esta
acelerando este processo. Acho que vamos
conseguir dar solugbes, mas nao resolver,
pois ndo adianta acharmos curas e
solugcbes se o homem nédo colaborar em
prol da coisa certa.l[A4/T0)

Fala 2 -“Eu seria contra. E dificil falar
por que toda a forma de obter energia vai
ser errada. Se é hidroelétrica vai atingir o
ambiente também s6 que menos que a
energia nuclear, se eu tivesse que escolher
eu escolheria a hidroelétrica por ser uma
energia mais pura. Acredito, mas no
comeco vai ser meio caro por ser
novidade, mas talvez va ter que ter um
investimento maior no comecgo. Vejo
bastante Discovery e percebo que esta
muito perto disso ai [desenvolver energia
de forma sustentavel e limpalA4/T0)

Fala 3 -“Acredito que ndo se levaria [se a
ciéncia é levada em conta na construcao
de uma lei] por que se levassem as leis
seriam mais concisas e especificas e teria
mais gentes punidas, a ciéncia é bem
especifica. Se assim fosse as punicdes
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seriam mais graves e mais pessoas seriam
punidas, pode ser que seja, mas que uma
lei por si s6 ndo é nada, tem de ter uma
ementa ou algo assin{A3/T2)

Fala 4 -“Sim, por que assim quando a
pessoa tem o conhecimento cientifico é
uma coisa exata, se tu pode jogar dois
sacos de lixo por dia isto € uma coisa
exata. Quando tu comeca a colocar isto na
lei seria mais cobrado. Em s&o Paulo tu
passa um milésimo do que é permitido tu é
reprovado.(A1/T2)

Percebe-se nos fragmentos a grande confiabilidage g
estes alunos atribuem ao conhecimento cientifitas &creditam
que é um conhecimento exato e preciso, e dessa,fatnbuem
a esse conhecimento uma rigorosidade que, na dé&dés, outras
areas ndo possuem. Ainda assim, 0s alunos parestam e
processo de AQ, pois, em seus discursos, elesiauest e
problematizam a insercdo da ciéncia na formulagioleis de
controle de emissédo de gases poluentes e acreditata que a
ciéncia possibilita o descobrimento/desvelamentoedidade de
modo que, se ainda nao desenvolveu, em algum morodata.

Temos também alunos que apresentam uma razoavel
compreensdo sobre Sustentabilidade Ambiental es solpapel
da ciéncia na sociedade, como apresentado abaixo:

Fala 1 -“Demora a vir o inverno né? E
guando vem, vem para rasgar. Eu acho
gue o planeta tem a capacidade de se
regenerar sozinho, um pouco, mas se O
homem n&o parar de poluir ndo vai
conseguir se regenerar. Acho que a
ciéncia ndo teria a capacidade, mas sim
depende das industrias e de investimento
para descobrir um combustivel que nao
polua tanto. O planeta é nosso e nds ndo
cuidamos né?A1/T0)

Fala 2 -“Vai demorar um pouco mais,
acredito que eles encontrardo uma forma
de extrair energia sim, pois toda energia
s6 pode ser transformada e nado criada.
Acredito que podem tirar energia do lixo,
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por exemplo, mas como é transformacgédo
eu acho que sofrera um processo quimico
e ainda sim polua. Acho que pode sO
diminuir a quantidade de
emissao.(A1/T0)

O teor das falas demonstra certa compreensdo da
realidade. Todavia, nao se pode considera-las,
epistemologicamente, como pertencentes a reatistas, pois
- como destacado anteriormente no item 2.4 desibaltro - eles
podem néo estar diferenciando o real (objeto) db percebido
(real produzido pela ciéncia, as teorias).

Registra-se que, pelas observacbes/acompanhameato q
fizemos das aulas, é possivel deduzir que a ca@strdesta
compreensdo “"epistemoldgica" pode ter sido adguidd seu
professor, considerando que o mesmo, em alguns ntospe
apresentou os conceitos com um enfoque CTS (Ciéncia
Tecnologia e Sociedade). Enfoque que:

Baseia-se em novas correntes de
investigacdo em filosofia e sociologia da
ciéncia, podendo aparecer como forma de
reivindicagdo da populacdo para atingir
uma participagdo mais democratica nas
decisbes que envolvem o contexto
cientifico-tecnolégico ao qual pertence.
Para tanto, o enfoque CTS busca entender
0s aspectos sociais do desenvolvimento
tecnocientifico, tanto nos beneficios que
esse desenvolvimento possa estar trazendo,
como também as consequéncias sociais e
ambientais que podera causar (PINHEIRO,
SILVERIA E BAZZO, 2009, p.02 — 03).

Mesmo com essa abordagem do professor, verificou-se
gue alguns alunos apresentaram no momento Tl — sgi8s
meses no processo de escolarizagdo na EJA - "diesnee
formacgé&o ontologica de um sujeito acritico”. Egse tle ensino
baseado no enfoque CTS, parte sempre de um prololemea
pergunta, geralmente ligado ao contexto do aluess® maneira,
ao tentar responder, aluno ird questionar e praiilear a sua
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realidade, a ciéncia como um desenvolvimento humano
historico, e, até mesmo, a sua postura e atitemésfia sociedade.
Tem-se abaixo, a fala de um aluno que demonstta cer
criticidade, onde ele questiona as verdades daciaiéftssa
manifestacdo da indicios de uma passagem de uracB&co
para um Ser critico:
“E dificil de responder, mas com tudo que
eu aprendo na escola e na minha vida
cotidiana eu penso que eu sO tenho a
acrescentar no meu conhecimento. O que
eu aprendo na escola é superior do que eu
aprendo na minha vivencia, mas sem ela
eu nao poderei colocar nada em prética
do que eu aprendo. Por mais que eu pense
varias coisas a respeito de varias
situacbes por mais que se comprove
cientificamente aquilo que eu pensava eu
me coloco a perguntar de se é que é
aquilo? sera que o conhecimento cientifico
€ 0 que eles falam ou pode ser um pouco
diferente? meu conhecimento é muito
importante mas ndo se compara ao que eu
aprendo na escolalA1/T1)

No segundo aspecto, que trata sobre "aprendizagrans
guimicae a capacidade de abstracdo dos mesmos", percebe-se
gue os alunos aprenderam, mesmo que de certa $onpesficial,
alguns conceitos de quimica; o que fomentou a wgde deles
de abstrair e transpor estes conceitos para odiiglinoo, como
se pode apreender de alguns fragmentos reportaskagia:

Fala 1 -“Géas carbdnico tem bastante no
nosso ambiente hoje em dia e a agua
também{A4/T1)

Fala 2 - “Agua que ¢ [substancia]
composta, oxigénio que € [substancia]
simples e uma mistura agua com
acucar’(A4/T1)

Fala 3 -“Um elemento s6 ndo é uma
substancia simples. Substancia pura é
formada também por um elemento, s6 que,
ndo sei. Uma mistura sao varias
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substancias quimicas. No meu café da
manh& eu identifico, 0 meu café é uma
mistura.”(A3/T1)

Fala 4 -“ Gas carbdnic& o mondxido de
carbono e é liberado pelo meu carro.
H303 é uma &gua diferente e a agua eu
bebo todo o dia néTA1/T1)

Fala 5 -“Substancia pura: o cloreto. A
agua sanitaria: substancia composta. O
sabdo € uma mistura, ndo sei se
homogenia ou heterogenia, eu diria a
tinta.” (A1/T1)

Fala 6 - “Claro, a maresia € o que
provoca e o0 que corréi fisicamente os
metais. Os carros corroem mais aqui, a
minha maquina de lavar por que fica na
area. Acho que é o que evapora do mar e
vai para a atmosfera(A3/T1)

Fala 7 -Acredito que o GNV polui menos
por ser um gas natural e emite menos
di6éxido de carbono e depois seria 0
alcool, depois a gasolina e por ultimo o
diesel. “Acho que tem uma lei que
determina o tamanho para o carro a diesel
para ndo poluir tanto.{A2/T2)

Nos discursos destacados acima, das entrevista8, del
e T2, verifica-se que os alunos apresentam um vakzdaminio
da linguagem quimica. Também conseguem definitoasaitos,
além de exemplificar os mesmos com situagfes aatdi o que
nos leva acreditar que na EJA dessa instituicdda, rrendo
um processo de AQ. Cabe considerar que a EJA termpo de
duracdo de um ano e meio e que o aluno, tem nessenon
periodo, aulas de quimica do inicio ao fim do cuago que nao
acontece em todas as instituicbes que oferecema& &stado
de Santa Catarina. Os alunos entrevistados posguisn
semestres de aulas de Quimica, onde a cada sehesntéra
quatro aulas dessa disciplina. Outro ponto imptetah que,
como pudemos observar durante a fase da pesqlisargacéo
direta em sala), o professor analisa e avanca sarortetdos da
disciplina de acordo com o tempo de aprendizadardza.

Sobre outro aspecto que apareceu na entrevista T2,
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pergunta 2.1, isto é "a importancia da Ciéncia Quatmtodos os
alunos acreditam que esta Ciéncia ndo € neutrgpendendo de
seu uso, pode tanto causar beneficios quanto piateficomo

destacado a seguir:

Fala 1 — Acredito que sejam as duas,
tanto ela pode criar uma coisa para poluir
quanto para despoluir, ela é a vila e a
mocinha. O bom é que o combustivel, ja
tem carro elétrico.{A1/T2)

Fala 2 — Depende da maneira como é
usada a quimica, depende da forma como
a usa, pois tem quimica que ajuda a
despoluir também ao mesmo tempo em que
é a vila ela também é a heréi da
historia.” (A2/T2)

Fala 3 — A quimica polui, mas também
ajuda na tecnologia e nos produtos
guimicos que usamos no dia-dia. A
tecnologia evoluiu muito e a quimica
ajuda a analisar os carros(A4/T2)

Nestes depoimentos, se consegue compreender mique f
dito no paragrafo acima. Os sujeitos n&o atribuernhama culpa
a Quimica pela poluicdo ambiental, mas afirmam gqgsa
Ciéncia tem uma intencionalidade que vai dependes d
propositos de quem a usa e do objetivo de quersendelve. De
acordo com Delizoicov e Auler (2011):

Kuhn (1995) chama a atencdo para a
formacdo do cientista quando, na sua
interacdo sociocultural com membros ja
formados de uma determinada comunidade
de cientistas, se apropria e compartilha de
paradigmas, ou padrdes histéricos,
construidos por esta comunidade para
enfrentar a solucdo de problemas e
produzir conhecimento. Popper (1975,
1982) apela para a inventividade do
cientista que, ao fazer conjecturas
passiveis de serem falseadas, esta
produzindo  conhecimento  cientifico.
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Bachelard (1977, 1996) compreende que,
por cometer erros epistemolégicos

oriundos de obstaculos epistemologicos, o
cientista precisa constantemente refazer o
conhecimento cientifico. Através destes

exemplos destacados emerge, portanto, a
consciéncia, obtida por diferentes

argumentos, de que as interagbes entre
sujeito e objeto do conhecimento ndo sao
neutras, uma vez que O sujeito, ao
estabelecer relag6es cognitivas com o
objeto, o faz com expectativas e

pressupostos, isto é, com uma certa
intencionalidade (p.248)

De certa maneira, alguns alunos demonstram-seosrf
respeito da neutralidade da ciéncia e da tecnglogia
especificamente em T2, por meio de ideias e afidemgm
sentido oposto a neutralidade e também ao redsoni
maniqueista da Quimica ser boa ou ruim. Essa pgtoegos
alunos parece ser mérito de um ensino, que, naimdi&as vezes,
é permeado pelo didlogo e contextualizacdo dos eftose
segundo o pudemos acompanhar em sala de aula.

Sobre o ultimo aspecto (subcategoria), "reconhetionga
importancia do avanco tecnoldgico", alguns alunmesentam,
na entrevista T2, certa crenca na tecnologia eepméo de que
esta pode ser a solucdo para muitos problemasnjten@mos
na sociedade; algo ja salientado e criticado poilerAte
Delizoicov (2001). Tal compreenséo se manifestou.egemplo,
ao comentarem sobre a grande quantidade de cadesgases
que sdo emitidos na combustdo dos motores e lasicado
atmosfera. Vejamos as falas selecionadas abaixo:

Fala 1 -“Tecnologia do motor, dleo de
motor. Eu tinha um Audi 2006 e um Audi
2010 o oleo ja é diferente. A tecnologia do
motor é diferente, quanto mais atual é bem
mais provavel que polua mena@®1/T2)

Fala 2 -“[...] tem sim, a tecnologia usada

e a pesquisa de combustivel. Quanto mais
velho mais ele polui, mas tem donos que o
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dono de carro velho investe na
manutencdo do veiculo e este acaba
poluindo menos que um carro

novo.”(A2/T2)

Fala 3 -“Um carro mais novo tem mais

tecnologia e polui menos do que
antigamente. Exemplo € que o carro novo
solta menos fumaga que o carro mais
velho."(A3/T2)

Nem todos os sujeitos demonstraram-se criticodtmaall
entrevista T2, quanto a questdo da tecnologia encava
tecnoldgico, de modo que havia um aluno que possoda uma
postura de salvacionismo tecnolégico. Mas, mesm@ na
entendendo o funcionamento do motor de um cartmalglunos
conseguem transpor e criarem uma compreensdo smbre
tecnologia pelas consequéncias/produto da combustédootor
por meio da verificagdo de fumaca e cheiro. Temésay
pesquisas que criticam essa crenga no avanco &cisalsmo
tecnoldgico, por exemplo, conforme Auler e Delipei¢2001):

Trés mitos foram  particularmente
examinados: superioridade do modelo de
decisdes tecnocraticas, perspectiva
salvacionista da CT e o determinismo
tecnologico. Sua escolha foi feita levando
em conta sua importancia para efeito de
problematizagdo. Esses trés mitos foram
encarados como manifestacfes da
concepgdo de neutralidade da CT. Dai,
denominar-se a concepc¢do de neutralidade
da CT de "mito original’. Refletir,
problematizar essas constru¢cdes néo
significa, de forma alguma, uma posicéao
anti-ciéncia e anti-tecnologia. Pelo
contréario, contribui, no nosso entender,
para a construcdo de uma imagem mais
realista da atividade cientifico-tecnoldgica.
Além disso, mitos ndo combinam com
postulagées democraticas (p.02).

Mais adiante, no mesmo artigo, os autores afirmae q
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[...] para reduzir/acabar com a caréncia
alimentar, com a fome, efetivamente, é
necessario  produzir alimentos em

guantidade suficiente. Nesse aspecto, a CT
podem  contribuir  significativamente,

aproveitando, inclusive, os avancos da
biologia molecular. Contudo, a CT néo

possuem nenhum mecanismo intrinseco
gue garanta a distribuicdo dos alimentos
produzidos. CT s&o fundamentais no
campo da producdo. Porém, em termos de
distribuicdo, ha outras dimensfes a serem

consideradas (p.04).

A tecnologia se faz presente na vida de todos jegasl
sejam eles professores, alunos da ECA ou da EJé pbidemos
criar uma concep¢do de medo a respeito da tecmaologi
formaremos sujeitos tecnofobicos. Talvez, por méxtio da
problematizacdo, poderemos desenvolver uma conzeapitica
nos alunos quando o tema for tecnologia, de modo apies
venham a saber diferenciar e agir de forma a seidadaos
conscientes e que possam agir de modo ambientamerneto.
A tecnologia pode ser uma vild quando o problema for
exemplo, o lixo gerado por ela. Todavia, ha queossiderar que
a coleta seletiva de lixo hoje é muito mais efidazjue a coleta
seletiva de 20 anos atras e isto precisa ficao @das alunos por
meio do didlogo problematizador.

Assim, esta categoriprocesso de alfabetizacdo quimica,
mostrou-se uma das mais importantes & medida calemss que
apresentam uma AQ de qualidade, pois demonstratrétarem
certo grau, serem mais criticos do que acriticgso Inos
impulsiona a problematizar em que medida e natustagpode
produzir efeitos sobre a almejada formacéo cridoasujeito-
aluno EJA do ponto de vista do seu desenvolvimentoldgico.
Entretanto, é preciso registrar, como foi colocadima, que
nesta categoria, ao final de um ano de escolanzags alunos
ndo foram criticos sobre todos os temas levantadas
entrevistas, de modo que a buscamos caracterizdefour esta
categoria com8Em processo de alfabetizacdo quimica" na EJA.

> LIMITACOES NO PROCESSO DE
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ALFABETIZACAO QUIMICA

Esta categoria, construida a partir de um conjudgo
depoimentos, confrontados com um conjunto de de@RC
observadas em sala ao longo do periodo do anoaestz
expressdes das Limitacdes no Processo de formacéo
cientifica/Quimica. Vérios fatores cuminam parasitlacéo, os
quais discutimos em seguida.

A disciplina de Quimica no curriculo escolar da HIA
SESC apresenta uma lista de contelldos muito deaespeito de
ciéncia e de pouco significado para o aluno, umfdtmses que
produz limitagBes no processo de sua formacaoskEismentos
foram evidenciados na andlise das entrevistas.imitatdes a
Alfabetizacdo Quimica, conceito ja descrito antemgnte no
Capitulo 1ll, estiveram essencialmente ligadas gacaade do
aluno em exemplificar, conceituar e contextualizaconceito
proposto em nosso trabalho. Isso se aplica asicidm de
substancia simples, substancia composta, misturzod@nea e
mistura heterogénea. Pode-se identificar tambémmmio das
falas, que os alunos tinham dificuldades quantoisd@ov de
ciéncia, que em alguns casos apresentou-se cordo seéfica.
Do mesmo modo, predominou uma crenca ingénua na de
sustentabilidade ambiental e a atribuicdo de catphomem de
tudo o que ocorre na sociedade e na natureza.

Sobre a limitacdo ao dominio conceitual, no serdimlque
definimos por AQ, percebe-se nas falas - selecamadas
respostas da entrevista TO - que os alunos estgorasasso de
alfabetizacéo, ainda apresentando em varias meagtEs alguns
“erros” e equivocos teoricos:

Fala 1 - O ar é [uma substancia] pura
né? Quero dizer, o ar ndo chega a ser
puro, o oxigénio tem um nivel de pureza e
depende de onde ele for coletado. A 4gua e
a areia é heterogéneo e homogéneo, sei la.
A é&gua é um composto de varias
substancias quimicas? e que se torna no
caso uma mistura homogénea? Ao meu
entender apesar de nao ter nada visivel
por ser homogénea ela estd com coisas
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né?"(A1/T0)

Fala 2 -“Agua e areia é mistura e o ar
também, a &gua mineral também e
somente 0 oxigénio é [substancia] puro. A
agua é heterogenia, oxigénio € homogéneo
e 0 ar é heterogéneo e a agua mineral
também.(A3/TO)

Fala 3 -“O professor falou que pura é
raro e mistura eu diria 4gua com areia e
uma substancia simples eu ndo me lembro
agora, ndo é que eu ndo sei eu somente me
esqueci agora. Pura eu nunca vi ainda,
mas pura eu diria oxigénio(A4/T0)

Tornam-se evidentes as limitagbes conceituais nasgaj
falas. O aluno Al responde que o ar € uma subatfnca sendo
que, dentro do conceito de substancias e mistar&uimica, ele
(ar) € uma mistura. Por fim, A1 ndo apresenta darrgnnem
clareza na definicdo de mistura heterogénea e himeag J4 para
A3, ainda que demonstre no inicio um dominio doceiia ao
dizer “Agua e areia é mistura e o ar também, a agua n@her
também e somente o oxigénio é [substancia] pufg[..do
mesmo modo que Al, ndo tem clareza e nem dominio do
conceito de mistura heterogénea e homogénea, umaue a
agua, 0 ar e a agua mineral ndo sdo misturas phéterasO
aluno A4 tenta identificar em seu dia a dia os eitos e acaba
apresentando limitacdes, pois ndo consegue respondgefinir
0 que é uma substancia simples e nem mistura homeagé
heterogénea.

Por outro lado, percebe-se que ha um avanco n@gsoc
de alfabetizacdo cientifica destes alunos, viste g8 quatro
apresentam certo dominio na linguagem e estdo mudtkimos
de uma resposta correta do pondo de vista contéttedfica-se
também que os alunos conseguiram interpretar emdsp, com
suas proprias palavras, a pergunta posta a elefor@® Araujo
et al.(1995):

Vérios indicadores de problemas, no
Ensino de Quimica no curso médio, foram
apontados: aprendizagem reduzida ou
praticamente nula, desinteresse dos alunos
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pela disciplina, o que leva ao abandono ou
aprovacdo dos alunos sem aproveitamento
suficiente. [...] as pessoas sabem muito
pouco de Quimica apés frequentar o
Ensino Fundamental e Médio. Através
deste trabalho, pode-se ver que as pessoas
detém algum conhecimento de Quimica,
porém, um conhecimento, por vezes,
desatualizado (p.89).

Os autores ainda evidenciam que muitos conceitos e
termos dentro da disciplina de Quimica s&o poligs#sn
dificultando assim o aprendizado do aluno. Aradjoaé ainda
mostram que cerca de 100 alunos apresentavam pablao
entendimento dos termos: substancia, mistura éstingdio entre
mistura homogénea e heterogénea, dificuldade também
identificada neste trabalho dissertativo. Essesrasitatribuiram
tais obstaculos aos diferentes significados dosnder no
cotidiano: substancia tida como sendo sinbnimo deagc
material e elemento. Além disso, e 0 termo mistugere um
procedimento comumente usado pelos alunos desdeiaa s
infancia, qual seja, o ato de misturar coisas. Aldisso,
verificaram que estes alunos geralmente associdstésicia a
fase, ou seja, para eles, se had duas fases, eatdduds
substancias (Lacerda, Campos e Marcelino Jr., 2012)

Pode-se afirmar que esta confusdo conceitual também
apresentou-se na amostra de alunos da EJA pertes@nossa
pesquisa. Quando eles ndo conseguiam verbalizaarendido
nas aulas de quimica acabaram utilizando a lingnagfu
conhecimentos de senso comum para formalizar seus
entendimentos a respeito da tematica. Pode-seuiatrdsta
dificuldade de entendimento tedrico-conceitual témba uma
possivel falta de contextualizagdo do conceito ulgsténcia e
misturas quando esse assunto é trabalhado pelsponfem sala
de aula, bem como no material didatico utilizadossaE
descontextualizagao, portanto, 0 excesso de
generalizacdo/abstracdo leva ou, ao menos, deexalpcer a
polissemia nas interpretacbes descritivas dos @doscep que
acaba contribuindo a uma AQ problemaética.

No tocante a falta de clareza sobre o papel e areag
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ciéncia, dentro das limitacdes encontradas na AL,fatas
selecionadas no tempo T1 parecem bastante sigivifisa

Fala 1 —“S&o tudo inven¢Bes do homem
[falando sobre férmulas moleculares]
para explicar o que acontec@4/T1)

Fala 2 -“Em parte é, mas a outra parte é

0 planeta terra evoluindo, antes ele nao
era assim. Antes era chuva acida e agora
esta assim, tem tragédias e eu acho que
estamos somente acelerando as coisas. SO
a ciéncia eu acho que nao, tem que ter a
colaboracao de todos(A2/T0)

Percebe-se que os alunos da EJA possuem um sigherfic
entendimento sobre o papel da ciéncia, sobre donais
sustentabilidade ambiental e sobre as razdes dakangas
climéticas no planeta. A grande maioria dos allerisevistados
apresentou, como na fala do aluno A4 acima, umagEensao
cética perante o conhecimento cientifico e o questitai a
ciéncia. Por exemplo, quando colocado para elesinelg
formulas moleculares, como

0 . :

""" e perguntado se isso fazia
parte do real ou se era somente uma criagdo dorhopaea
representar algo que ndo existe materialmentes@osta deles
era de que é invengcdo do homem e da ciéncia. Omeamo que
ndo tenha sido desvelado pela ciéncia €, conformistéria ja
nos demonstrou, passivel de "descoberta". A ciégéciam
mapeamento da realidade, mas concordamos que nfafitGse
fendbmenos, para serem compreendidos, precisam do
desenvolvimento de uma linguagem especifica, cammaeo das
férmulas quimicas. Conforme Ahlert (2007),

Quando o/a professor/a ensina que um
fenbmeno tem, ndo apenas um lado, mas
muitos, o jovem esta aprendendo a pensar.
Mas quando o aluno aprende que um
fendbmeno tem varios lados ele pode entrar
no ceticismo. E o ceticismo é a segunda
etapa do pensamento humano. A pessoa vé
dois ou mais lados do fendbmeno e cai no
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ceticismo e no relativismo. Ceticismo é a
personificagcdo do relativismo. Hoje somos
professores que trabalham com muitos/as
alunos/as céticos e ecléticos. Eles veem e
ouvem muitos lados do fendbmeno, as
muitas verdades, mas ndo conseguem fazer
a sua opcdo. Ndo conseguem selecionar
um caminho possivel de mudanga. Assim,
caem num ecletismo, onde tudo é
considerado bonito, ou feio, ou valido, ou
errado, ou relativo, onde existem varias
possibilidades, mas ndo se consegue optar
por uma saida (p. 02).

N&o se culpa - ou pelo menos ndo se coloca toda a
responsabilidade destas limitagdes encontradas neindc de
Quimica — EQ ao professor. Apesar disso, ele tanfbénparte
do processo formativo, sendo uma peca chave. Bmjarto dos
elementos, dentre os quais o professor, que compgamcesso
formativo do aluno que podemos encontrar os determés do
fracasso escolar.

Foi identificada também, mas com menos frequéniog
grande dificuldade dos alunos em transpor o0 comtetd
aprendido em sala de aula para o seu dia a dia, doeno
equivocos no uso da linguagem cientifica. Por el@nopsujeito
queria dizefemissao de gas carbbnicotnas dizia transmissao
de géas carbbnico”Tal equivoco pode ser atribuido a um ensino
marcado pela memorizacdo, descontextualizado oumatimo
por uma limitacdo do proprio sujeito quanto ao wacabulario,
compreenséo e uso das palavras.

. Educagdo de
Sociedade Jovens e Adultos

Professor

Instituigdo
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Figura

Conforme representado na figura acima, desenvolwida
noés, a EJA é decorrente de trés elementos essenugaguais,
obviamente, estdo sob os determinantes sociaisstiéuicao, o
professor e o aluno. N&o podemos exigir uma edocalgi
qualidade para jovens e adultos se o professortei@ouma
remuneracdo adequada, infraestrutura minima para
andamento ao seu trabalho, ndo possui tempo parteigpar-se
e nem encontra com facilidade cursos de formacatincada
para professores de EJA. Resta entéo, ao profesaitgs vezes
por iniciativa propria, realizar leituras, investigsobre sua
pratica e desenvolver criticidade na escolha dogteddos a
serem trabalhados, na EJA da mesma forma que nad&@&dotar
um enfoque contextualizado.

da

Um ensino mecanico, tecnicista, com o objetivo de

resolucdo de problemas, néo é o foco e nem meghetivo da
EJA - basta confrontar com suas diretrizes oficiaigs sim o de
formar sujeitos criticos que possam argumentar sicipoar-se
com embasamento cientifico e com coeréncia ques amdie
possuiam. Por fim, cabe ressaltar que esperavassalgnos A2
e A4 uma postura diferente jA em T1 de modo que ed®
deveriam ser mais passivos perante o ensino gaeiliogertado.
N&o poderiam acreditar que o professor estd ak par um
facilitador na obteng&o de seu diploma. Além digsecisam ser
capazes de se contrapor a ideia de que por sereltosaéles
tivessem menos capacidade de aprendizagem queriamegacou
um adolescente.

A disciplina de Quimica se demonstra, pedagogictemen
epistemologicamente, como uma disciplina muito demscom
falta de significados para o aluno. Talvez por Bssteve presente
nos discursos aquilo que deu titulo a esta nosegaréa analitica
"limitacdes no processo de alfabetizacdo quimiéaimportante
frisar que as limitacbes da Alfabetizacdo QuimicaAQ
estiveram ligadas ao conceito selecionado paranstrogéo do
roteiro de entrevista, e também a uma série dacéias postas

! Fonte: elaboracéo do autor
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por nés e relacionadas a questdo de valores. #lglumos se
demonstraram indiferentes a respeito de algumaacéies, como
sera discutido mais adiante. Pode-se identificarfals que os
alunos tinham visao de ciéncia muito problematicasmesmo

modo, uma crenga ingénua na sustentabilidade atabittesmo

que estes alunos facam parte de um processo deresgio

inacabado e que em T2 tenham desenvolvido certoinitom
conceitual e uso da linguagem Quimica, dificiilmemtes seis

meses de curso que restantes, terdo condi¢besatestmelirem

suas crencgas e convicgoes.

> ELEMENTOS DE FORMACAO
ONTOLOGICA DE UM SUJEITO CRITICO

Como exposto nos capitulos anteriores, conforme
definicdo de Kant (1928), a ontologia se destinastado mais
geral do Ser. Nesta categoria de andlise, com hhysaa-se
também evidéncias de correlagéo ou ndo com o EoCEsAQ -
naqueles momentos das entrevistas em curso na EHE8C -
destacam-se falas que apresentaram o0s seguintestossp
reconhecimento de confltos entre a acdol/fazer e
conhecimento/saber, no¢do da importancia do coleéivda
responsabilidade ambiental, concepcdo moral eldbpra do
crédito na ciéncia e na tecnologia.

Para que uma formacao escolar produza um Sujeitmal
ontologico critico, acredita-se que estes elemeragsna
elencados sejam potencializados por uma AQ cujo fo&o
expressa uma aprendizagem por intermédio da rapeticnem
mesmo de mera resolucdo de problemas. Convém lexpbbeao
professor é também responsavel pela formacdo gntaldou
(re)significacdo ontolégica destes alunos. E, nessgido, foi
possivel verificar ao longo do processo de pesouigahouve
mudancas de postura, concepcao moral, visdo jolidc
posicionamento ético por parte dos alunos. Dessaafpode-se
admitir que a "formacédo ontolégica de um sujeitmal critico"
estd ocorrendo (em curso) e certamente influencipe®
processo de AQ, ainda que ndo se possa afirmasges sujeitos
estdo alfabetizados quimicamente e que sdo suitiios. O
gue se pode afirmar é que, ao longo do processntifidamos
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uma constituicdo ontoldgica (e epistemolégica) eesalunos
inseridos na EJA-SESC.

Sobre o primeiro aspecto "reconhecimento de cosflit
entre a acdof/fazer e conhecimento/saber”, destaeasgguinte
fala:

“Eu tenho uma moto e eu participaria sim
para a diminuicdo da emissdo de gas
carbdnico. Eu deixaria de andar na minha
moto e andaria de bicicleta por ser mais
saudavel.[A1/T2)

O mesmo sujeito ainda complementa com o seguinte
raciocinio:

“Morei durante 11 anos em Sao Paulo e
sei como é ruim respirar o ar de la, e
Floriandpolis precisa mudar. Passou da
hora, além do transito estar muito
carregado ha ainda a questdo do ar que
esta ficando muito carregaddqA1/T2)

Consegue-se perceber que este aluno apresenta uma
formacdo critica a respeito do tema de emissdo akesg
poluentes, conforme proposto em T2, uma vez qupcaieiona-
se a favor de transportes alternativos para a nzagéo da
emissao de gases. No entanto, ele indica que amg@é&itica ndo
promove esta a¢do. De acordo com Sfredo e Ecc&)200

A realidade ser compreendida pelo dialogo
critico problematizador que brota das
comunidades humanas em suas
experiéncias vitais, concretas. A partir da
leitura de mundo dos sujeitos abertos aos
diferentes objetos cognosciveis presentes
na realidade que os cerca, sdo capazes de
transcender suas percepcdes ja elaboradas
e atingir novos niveis de percepgdo da
realidade. Freire concebe o0 sujeito
cognoscente a partir de um ser situado em
sua cultura, sociedade e instituicbes a que
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pertence existencialmente. Sua consciéncia
ndo é vazia, mas condicionada pelo
contexto (p. 4).

O aluno demonstrou atingir um novo nivel de pergeia
realidade, ainda que néao realize o inédito-vidvBIEIRE, [1987]
2005). Em outros momentos, ele destaca que morols&on
Paulo e esse fato fez com que tivesse uma nova dséontexto
e de sua realidade, que morar em uma cidade cdofepras na
qualidade do ar o levou a repensar a sua pratessdforma, ele
conseguiu, através de sua vivéncia, transcendepesgapcao ja
elaborada a respeito de emisséo de gases polgedéeseios de
transporte.

Sobre o segundo aspecto "nocdo da importancia do
coletivo e da responsabilidade ambiental’, destaszam
principalmente as falas dos alunos que ja passpotmm més
de escolarizacao (portanto, jA em T1) e isso patteognstrar,
mais uma vez, que esta ocorrendo um processo atetifacéo
(AQ), influenciando a constituicdo e (re)constifiicontoldgica
do sujeito-aluno EJA. Temos, neste segundo aspesteguintes
falas:

Fala 1 -“Sim pode haver uma mudanca
radical, ele pode deixar de queimar o pneu
e o lixo no quintal de casa. A minha
familia passou por uma mudanca radical,
passamos a separar o lixo reciclavel. A
minha mae lava os saquinhos plasticos e
potes de yougurt para diminuir o impacto
que o meio ambiente esta sofrendo. Assim,
muitas pessoas podem mudar e vai
depender daconsciéncia de cada um, o
coletivo que seja. Uma melhor politica é
necesséria e uma forma melhor de passar
esta ideia para as pessoa@X1/T0)

Fala 2 -“Nao nenhum. Claro que pode
agir de forma contraria. Geralmente as
pessoas que fazem isto dizem que daqui a
pouco vao morrer e dai ndo fazem. L4 no
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Uruguai a gente ndo era acostumado, nédo
se falava de meio ambiente, mas eu
aprendi a separar o lixo e cuidar mais do
meio ambiente e é algo que ndo doi e ndo
da trabalho nenhum. Tanta coisa ruim no
mundo ese podemodazer algo de bom
por que nao fazer{A3/T0)

Fala 3 -“Com certeza seria urgentemente
vias alternativas, o carro fica parado com
0 motor ligado isto fica liberando gases
quando fica parado no tdnel tem de
desligar o motor. Criaria um rodizio para
0 pessoal ndo sair tanto de carro na rua,
eu venho para o centro de noite para ca,
mas eu canso de ver filas de carros com
uma pessoa sO dentro do carro. Isto
diminuiria  também o problema com
estacionamento(A3/T2)

Verifica-se algo muito interessante nessas falas: a
constatacdo, pelos préoprios sujeitos-alunos, sahraportancia
da acao do coletivo para a mudanca de atitudeokigd® de um
problema comum, que, neste caso, € a poluicdo atabiSfredo
e Ecco (2006) destacam que:

[...] a educacdo deve ser processo de
humanizacéo do mundo, pois
conhecimento com sentido serve de
instrumento de intervencdo critica e
criativa no mundo para transforma-lo e
humaniza-lo. A educacdo é um processo
guiado por ac¢les planejadas, intencionais,
gque buscam a superacdo do nivel da
consciéncia ingénua para a posicdo de
criticidade (p.5).

Sobre as questdes ambientais e as preocupac@&ss élel
possivel perceber reflexdes e mudancas na acamacRes a fala
do aluno A3: L4 no Uruguai a gente ndo era acostumado, néo
se falava de meio ambiente, mas eu aprendi a sepalao e
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cuidar mais do meio ambiente e é algo que nédo ddde da
trabalho nenhum”.Analisando essa fala, percebe-se que, por
intermédio de uma necessidade local, uma pratitexire do
préprio aluno, ha uma acéo sobre a sua realidatiixa, dessa
forma, de se consistir em um Ser ingénuo para passguivaler-
se um Sujeito ativo perante as indigéncias de etexto social.

Discutindo acerca do terceiro aspecto "concepc¢amlmo
elaborada"”, os alunos apresentam um posicionamé&ito e
crenca de que a mudanca deve ser realizada pomé@u® do
didlogo néo-opressivo, como se pode observar pds destas
falas:

Fala 1 -“ E um sacrificio, se tiver um ser
humano voluntario, assim como tem gente
querendo doar 6rgaos, por que ndo? Mas
tem de ser de vontade prépria pois cada
um é dono de si, seria como doar sangue,
eu estaria de acordo sin{A2/T0)

Fala 2 - “Se a pessoa ja esta
contaminada, eu acho que ha grande
chances de se ndo resolver melhorar a
gualidade de vida né!? Se a pessoa estiver
de acordo somente, dai sim eu diria que
tudo bem.(A3/T0)

Fala 3 -“Ja é uma vida gerada. Se tu vai
tirar célula de um ser que ja tem vida tu
podes deixar ele com problem&ei que
meu conhecimento é bem limitadoesta
guestao, mas é complicado tu deixar um
ser ja vivo de repente deficiente para
restaurar outro, penso que €é muito
complexo e fico até assim para responder,
eu ndo apoiaria este tipo de
coisa."(A1/T2)

Fala 4 - “Com certeza. Depende da

cabeca, se alguém tiver influencia, fosse la
e conversasse com ele [sem ser ofensivo]
poderia mudar. Tem muita gente ignorante



112

gue nao sabe, tem bastante gente
ignorante.”(A2/T0)

E pertinente verificar que, dos quatro sujeitos, (A2 e
A3) acompanhados durante o processo de escolarizac&JA,
trés deles apresentaram preocupacdo com O outrome u
posicionamento ético, além de uma argumentacdo que
demonstrou que ndo eram ingénuos quanto ao tereseapado a
eles. A AQ é de suma importancia, pois atravépdapaacao do
conhecimento cientifico e dominio da linguagem téfiea, foi
possivel que eles refletissem a respeito do tema, o
problematizassem e, por fim, se posicionassem. Sentem-se
opinido e criticidade daquilo que se conhece, aMoseque os
alunos demonstram na quando questionam os promloees e
os dos outros também.

Conforme coloca Sfredo e Ecco (2006), conseguimos
perceber que os sujeitos que apresentaram umapgdaceoral
elaborada e um comportamento voltado a uma pregéapa
coletiva e nado individualista, conseguiram atirggrto nivel de
criticidade e podem também ter transcendido a pe#ée
primeira/superficial de sua atual realidade, crandn novo
entendimento sobre a mesma. Mais uma vez, pareeefaju
imprescindivel o papel da AQ para que esses alumbasssem ter
construido uma concepcéo critica elaborada. Duapecesso
de AQ, dominio dos conceitos, da linguagem e das
representacdes cientificas, eles potencializararapacidade de
(re) pensar suas ac¢les e valores e até mesmo uteesrigrem e
cobrarem do outro uma acdo mais critica. Avalianjo®
adquiriram certa consciéncia critica por intermédda
apropriacdo das competéncias e habilidades geralda AQ,
deixando, com isso, de serem ingénuos.

No quarto e ultimo aspecto "crédito na ciéncia e na
tecnologia”, alguns alunos demonstraram consideae o
conhecimento cientifico e tecnol6gico € mais impue do que
seu conhecimento de senso comum. Portanto, negeet@sé
uma reflexdo critica. Verifica-se isto nos depoitograbaixo:

Fala 1 -“Vai demorar um pouco mais,
acredito que eles encontrardo uma forma
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de extrair energia sim, pois toda energia
s6 pode ser transformada e nado criada.
Acredito que podem tirar energia do lixo,
por exemplo, mas como é transformagao
eu acho que sofrera um processo quimico
e ainda sim polua. Acho que pode so
diminuir a guantidade de
emissdo.(A1/T1)

Fala 2 -“Temos energia solar né? Com
certeza, sdo muito inteligentes né? E s6
olharmos a histéria atras e vermos o que a
gente ja conquistou né? Eu tiro o que hoje
€ o tratamento do cancer. Eu tive meu pai
com cancer nos anos 70, 80 e eu creio que
se fosse nos dias de hoje ele estaria
curado. Antigamente ndo era possivel por
causa dos remédios e dos diagnosticos
né?"(A2/T2)

Fala 3- “Acredito que em parte sim e a
outra parte é a natureza mesmo. Se o0
homem se prop@e a resolver o problema e
0s governos se unirem acredito que sim.
Claro que conseguem o grande problema
€ que os grandes paises ndo estdo nem ai
para isto, nem ai para cuidar do meio
ambiente.[A3/T0)

Verifica-se que, mesmo apresentando uma crenga no
conhecimento cientifico, os alunos demonstraramditar que a
ciéncia é fruto de um desenvolvimento historico. sMe
possuindo essa crenga, eles a problematizam e sianan,
potencializando, dessa forma, uma formacgéo oniAdgritica
deles préprios. Isso se deve, em parte, como plsielrservar,
pelo incentivo demonstrado pelo professor em salaqual
buscava problematizar - ainda que somente em akyaitumcoes
conceituais - o conhecimento trabalhado. Porteagpectos que
contribuiram a AQ.

Para Bjis (2006),0 conhecimento cientifico &
extremamente importante para a sociedade, poipartia dele
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7

que € possivel a transformacdo social e tecnoldg@a
conhecimento cientifico gerado por uma determirsmiaedade
consolida o saber e desafia as estruturas cresfialéz tidas como
verdades absolutas. E nesse sentido que tais ¢owmios

podem ou ndo estar influenciando na constituic&olagica do

sujeito-aluno EJA, como estamos querendo demonstwan

nossa pesquisa.

Nesta categoria, apos analise dos dados, percebgues
os alunos (re) significaram sua constituicdo ook Assim, os
sujeitos estdo em um processo de escolarizacdopaisdaram de
ingénuos, acriticos e individualista para sujejo® estdo em
processo de constituicdo como Seres ontologicanuzfiteos e
isso parece ter sido possivel por terem tido, megom® com
alguns problemas ja identificados, uma AQ. Isto eSta
(re)significagdo e constituicdo de novos sentidealores,
concepcdes e acbes € parte dos objetivos de uatzetitacido
guimica que esta sendo atingida.

> ELEMENTOS DE FORMAGAO
ONTOLOGICA DE UM SUJEITO ACRITICO

Nesta Ultima categoria, um fator importante merece
destaque: trés dos quatros alunos entrevistadosmfor
identificados por nés como sujeitos acriticos datpale vista
ontoldgico. Vale destacar que nao foi durante gwocesso, e
sim durante TO e T1, a exce¢do de um aluno, qubd&anrfoi
identificado em T2. Torna-se importante destacaraprofessor,
mesmo néo sendo o foco de nossa observacao ecasélisente
comecou a problematizar os conteddos e a contedtat apos
o decorrer de um semestre da disciplina de Quirbioa.quatro
alunos entrevistados, um (A3) ja possuia 0 EM avastom a
intencdo de rever e reforcar o seu aprendizadtm vige fazia
muito tempo que ele ja havia concluido seus estuéios
justamente esse que apresentou maior criticidadeelagéo aos
outros nas questdes ontoldgicas colocadas a elanpar da
entrevista. Desse modo, consegue-se verificar em uAB
progresso de formagdo de um sujeito critico quacmlneca a
problematizar e questionar situacfes, noticias, stoagbes
humanas - como a propria ciéncia - e até mesma gpria



115

realidade. A falta de contextualizagdo e probleragéio pode ser
um fator na identificacdo destes sujeitos acritiégmesar de A3
ser mais critico que os demais alunos, ele tamignodstrou ser
ingénuo e acritico sobre um aspectdacdo de poderesntre o

conhecimento de senso comum e o cientifico.

Dentro desta grande categoria encontramos algumas
dimensbes que constituem esta acriticidade, taisocoelacéo
moral problematica, descren¢a na mudanca de atitadeutro;
questdes de poder no conhecimento, crenga no dorérgo do
professor, falta de visdo de sua prépria respolickaté.

Um dnico aluno, ao ser perguntadd: ¢iéncia ainda nao
desenvolveu a cura para alguns virus e doencasegraiinda
que se levassem em consideracdo efeitos colatezaimp 0
Obito, se para aumentar a possibilidade de curaapavirus HIV
fosse necesséaria a utilizacdo de seres humanos cotaas,
vocé estaria de acordo com esta opcao? Por quéfpressou
uma certa ingenuidade e um comportamento indivislaalcomo
demonstra sua fala a seguir:

“ Eu acho que todo sacrificio vale a pena.

Ndo podemos dizer que é insignificante
uma vida ou 10, mas temos de levar em
consideracdo a quantidade de vidas que
vai se salvar né? S6 nao seria eu a
cobaia.”(A1/TO)

A "falta" de sensibilidade demonstrada por esta@pode
ser ocasionada por sua histéria de vida marcadaealuséao,
por uma questdo de individualidade ou também porque
problema é com o outro e ndo com ele. Dessa fassas fatores
podem té-lo levado a expressar uma insensibilidpdato ao
tema de sacrificar a vida de um sujeito com o vidas
imunodeficiéncia humana (HIV), aplicando vacina® guodem
acarretar em oObito. Sfredo e Ecco (2006) colocaen qu

O sentido inovador e instigante da
proposta freireana consiste em conceber o
conhecimento critico-humanizador na
perspectiva de cultivar a abertura do ser
humano enquanto ser inacabado. A
educacdo deve ser instrumento de
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humanizacéo do mundo, pois
conhecimento com sentido serve de
instrumento de intervencdo critica e
criativa no mundo para transforma-lo e
humanizéa-lo. (p.01)

Portanto, concordando com os autores, atribuo pegiel
também a escola. O trabalho de humanizacdo necessit
também realizado pelos professores, buscando tamerque o
aluno passe de um Ser ingénuo, acritico e alieneta,assim vir
a se tornar um Ser-mais, na concepcao freireamdirdFf1987]
2005).

Sobre o segundo aspecto, a "descrengca na mudanca de
atitude do outro”, foi encontrado na fala de uncdrdluno (A4)
que afirma:

“Acredito. Poder pode, mas se ele ja

desrespeita ha algum tempo, eu acho
dificil. Acho que ele ja ndo se importa com
outros, pois esta destruindo algo que é de
todos nds e ndo so6 deléX4/T0)

O aluno (A4) parece nao desacreditar totalmente na
mudanca de atitude, mas acredita ser dificil unstupa diferente
de alguma outra pessoa cuja acdo seja poluir o eatabi
Concordando com Sfredo e Ecco (2006), acreditammes “q
processo de conhecer implica compromissos étipaditicos, de
intervencdo critica no mundo. A epistemologia &aira é
revolucionaria, constituindo-se na unidade diadéétntre acao-
reflexdo-acdo (préxis), que requer testemunho da@o ac
(coeréncia)” (p.04). Reafirmamos entendimento #ttemo qual,
em uma mudanca de compreensdo como essa, 0 prabesso
atuar como um agente da mesma, por exemplo, prabindo
e trabalhando questdes morais e éticas com salarus, desde
que as conheca.

O terceiro aspecto, "questbes de poder" envolvemdo
conhecimento, demonstrou-se significativo e proBtigun. Além
de ndo ter sido expressa por um Unico aluno, 0s sgple
manifestaram corroboraram em suas falas que ammedjue o
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conhecimento cientifico complementa o conhecimel®®senso
comum, mesmo quando este ultimo seja equivocado ou
incompleto/parcial. Segue uma das falas:

“N&o. Pra mim eu acho que falta alguma
coisa aqui em Quimica e 0 que as pessoas
antigas passavam. Elas ndo tinham uma
formac&o, mas eram muito sabias sobre os
fendbmenos da natureza. Eu acho que uma
coisa complementa a outra. Eu acho que
depende da situacdo. No caso para saber
0 que € maresia, o0 cientifico, mas
dependendo da situagdo o conhecimento
de vida é mais valido.(A3/T1)

O conhecimento cientifico, no espago-tempo de dala
aula e dentro de vérias de suas finalidades, tepapel de
confrontar-se com os equivocos e (re)significanohecimento
de senso comum (Santos, 1997), formando alunogosrit
Percebe-se que, mesmo A3 demonstrando no inicioico (TO)
um nivel maior de criticidade se comparado com selegas, ele
também apresenta limitacbes em sua compreensaa. eSta
presente uma categoria ontolégicaelacées, no caso, de poder
Todavia A3 demonstra (vide fala abaixo) estar abest
mudancgas, ja que ele mesmo identifica que, depdodeio
conceito, 0 saber cientifico € mais importante de g saber de
senso comum. Esta relacdo dmderes"parece estar ligada a
falta de significados que eles atribuem ao ensinqudmica, por
exemplo:

“E que é assim, acredito que é mais

situacdo de interesse de saber no

cotidiano, mas ndo é uma coisa que eu
use. Eu nunca gostei e para mim eu sei
gue tem, mas para mim eu ndo consigo
enxergar nenhum beneficio. Aprendi, mas

no meu dia a dia eu ndo consigo visualizar

e eu ndo gosto desta matéria. O professor
€ 0 melhor que nos temos e muitos colegas
compartilham isto, consegue passar bem o
contetido, mas para mim eu gosto mais das
Ciéncias humanas(A3/T2)
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Nessa fala, o sujeito parece ndo perceber os bmsefia
disciplina de Quimica e é do mesmo aluno (A3) guedita que
0 conhecimento de senso comum, em algumas vezegedior
gue o conhecimento cientifico.

Ja em noutro aspecto, o da "crenca no conhecintinto
professor”, os alunos acreditam que o professor tem
conhecimento superior ao deles, pois o conhecinegwgoalunos
algumas vezes ndo € atualizado. Em contrapartida, o
conhecimento cientifico, de acordo com os discudsssproprios
alunos, esta acima do conhecimento do professofproe as
falas abaixo:

Fala 1 -“Nao o mais importante é do

professor por que ele esta sempre
atualizado. O conhecimento do professor
ndo € superior ao cientifico por que o
professor da uma paradinha e o cientifico
esta sempre atualizado e o cientifico é
pontual e o do professor na¢A4/T1)

Fala 2 -“Ndo o mais importante é do

professor por que ele estd sempre
atualizado”(A2/T1)

A ideia de que o professor é o detentor do salmpreeé
muito atualizado parece criar certa hierarquia eentr
conhecimentos (na ordem: cientifico, do profesalmos). Essa
concepcgéo é muito problematica e bastante critinadderatura.
Por outro lado, sobre saberes/informacédo, ha qumssiderar
gue hoje o aluno tem amplo acesso a informacaodifetentes
maneiras, como por exemplo, livroféernet Tal aspecto carece
inclusive ser, de modo critico, incorporado e eag@mo no
processo de ensino e aprendizagem. Além de altexacéo de
acesso ao saber, a maior disponibilidade do comleeto tem
trazido implicagbes relativas ao papel do profesedp mais
como exclusivo detentor da informacéo cientificasmmediador
e coautor de significados deste conhecimento pamdaade seus
alunos.

O ultimo aspecto que emerge desta categoria disamdébh
"falta de visdo de sua propria responsabilidademahstrado
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especialmente pelos depoimentos dos alunos A4 e ga2,
parecem ainda nao terem desenvolvido um pensanceititto,
naquele momento (T2) do curso. Isso expressa-sieclaracao,
por parte ambos os alunos, de que ndo promoveriara u
determinada ac¢do, acreditando que era encargo tontken
governo. Acreditamos que também é certo respoiabib
governo pelo controle de emissdo de gases polyemnias
também deve haver uma responsabilidade individualr@io foi
verificada nas duas falas selecionadas como se pedeber

Fala 1 - “Acho que é obrigacdo do

governo e dos politicos fiscalizar os
carros(A4/T2)

Fala 2 -“Eu participaria porque é um

beneficio da cidade. Temos direito e
deveria ser 0 que queremos né&2/T0)

Sfredo e Ecco (2006) declaram que:

[..] o sentido revolucionario de
conscientizacdo constitui-se em processo
educativo e epistemologico na libertagao
do ser humano das amarras que o oprimem
e da visdo ingénua do mundo que o cerca.
Consiste no desenvolvimento critico da
tomada de consciéncia. (6]
desenvolvimento da consciéncia critica se
da pela educagdo problematizadora-
libertadora, num processo dialético-
dialégico da busca permanente de
reelaboracdo do conhecimento e da
transformacéo ético-politica da realidade
histérico-cultural. Ao ser consciente
implica o agir consciente sobre a realidade
constituindo a unidade dialética entre
acao-reflexdo, teoria e pratica. (p.04)

Percebeu-se que, no inicio do processo de esatagz
(TO), trés alunos poderiam ser considerados, usandategorias
freireanas (Freire, [1987] 2005), ingénuos e optisi(€ 0 caso
de Al, A2 e A4), e um desses (A3) foi consideramlo@ estando
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em num processo de formagdo na perspectiva daidaitie.
Freire ([1987] 2005) afirma:

Para o pensar ingénuo, o importante é a
acomodacdo a este normalizado. Para o
critico, a transformacdo permanente da
realidade, para a permanente humanizacdo
dos homens. Para o pensar critico, diria
Pierre Furter, “a meta ndo ser4 mais

eliminar os riscos da temporalidade,

agarrando-se ao espago garantido, mas
temporalizar o espacgo. O universo nédo se
revela a mim (dia ainda Furter) no espaco,
impondo-me uma presenca macica a que
s posso me adaptar, mas com um campo,
um dominio, que vai tomando forma na

medida de minha acéo. (p.47)

Para que estas compreensdes “problematicas” dicasr
sejam ultrapassadas e complementadas - entreaetasicepcao
cética sobre a ciéncia, a crenga que o conhecinuéentifico é
um complemento do conhecimento de senso comum &/ou
“insuficiéncia” na constituicdo ontoldgica e (rg)sficacdo dos
elementos ontolégicos do Ser - defende-se que fessar atue
como um agente transformador por meio de uma edacag
problematizadora-libertadora.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Os aspectos ontoldgicos e epistemologicos foram os
potencializadores da andlise de nossa pesquisafg@ah partir
deles, que conseguimos realizar uma andlise doegsocde
formacdo escolar de alunos da EJA-SESC do munidigio
Floriandpolis.

Ao longo de nossa pesquisa, fizemos a observacio da
aulas e as entrevistas foram realizadas ao longpetlourso
formativo dos alunos, o que permitiu levantarmddéncias que
consideramos apontar na direcao da existéncia ocegso de
escolarizacdo em EJA, especialmente de Alfabetiz@géimica,
em nivel ainda incompleto, a qual contribuiu pate @lguns
sujeitos-alunos sinalizassem estar em process@rde¢do de
sujeitos criticos, principalmente em T2. Ao longssk processo
formativo trés alunos conseguiram, mesmo que dengor
superficial, utilizar boa parte dos conhecimentiesitéficos que
iam aprendendo, comecaram a questionar sua consigial e
seu dia a dia, bem como a prépria ciéncia comeefdatverdade
absoluta e inquestionavel.

Cabe ressaltar, entrretanto, que muito provaveknessa
AQ Critica seria melhor caracterizada se pudésseiros
acompanhado até o final do processo de escolavizegzglizando
as entrevistas no T3, algo que, devido a impogsioie nao
fizemos. No entanto, esse fato nao invalidada desieecolhidos
e as conclusdes aqui feitas.

A apropriacdo e significacdo do conhecimento dienti
permitiu que os alunos questionassem e problersagra temas
e fatos que eles ndo haviam racionalizado: questde® 0s
problemas ambientais, virus HIV, pesquisa com agltloncos e
outros temas que estao presentes a todo o momesciedade
e na midia, cujo teor, o aluno, devido a falta denithio dos
conhecimentos cientificos, ndo questionava e ngmsieionava
além do que o senso comum lhe permitia. O alunédagtifica
gue tem de partir de uma situacéo de interesse quergossa
aprender um “novo” conceito, mas que, devido aafale
compreensao e objetivos da disciplina de Quimica pasua
vida, acaba por ter certa apreensdo e desinte(gEs®o aos
conceitos e conhecimentos provenientes dessa matlio
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transcorrer da escolarizacdo na EJA-SESC, o canbeto
cientifico adquirido e uma AQ de qualidade permitirque falas,
como a de A3, destacada abaixo, fossem (re)sigddi

“E que é assim, acredito que é mais

situacdo de interesse de saber no

cotidiano, mas ndo é uma coisa que eu
use. Eu nunca gostei e para mim eu sei
gue tem, mas para mim eu ndo consigo
enxergar nenhum beneficio. Aprendi, mas
no meu dia a dia eu ndo consigo visualizar

e eu nao gosto desta matéria. O professor
€ o melhor que nos temos e muitos colegas
compartilham isto, consegue passar bem o
contetdo, mas para mim eu gosto mais das
Ciéncias humanas(A3/T2)

A necessidade de contextualizac&o reside na expeaadte
que este tipo de fala,[.] ndo consigo enxergar nenhum
beneficio [...]" seja desmistificada e (re)significada, ja que
partimos do principio que o aluno somente aprendera
internacionalizara o conhecimento “novo” se acegdijue o
“novo” apresentado a ele é realmente significafpama a sua
vida. A AQ também parece ter proporcionado quelwsoa se
demonstrassem criticos quando questionam a pr@giacia
como verdade absoluta:

“E dificil de responder, mas com tudo que
eu aprendo na escola e na minha vida
cotidiana eu penso que eu sO tenho a
acrescentar no meu conhecimento. O que
eu aprendo na escola é superior do que eu
aprendo na minha vivencia, mas sem ela
eu nao poderei colocar nada em prética
do que eu aprendo. Por mais que eu pense
varias coisas a respeito de varias
situacbes por mais que se comprove
cientificamente aquilo que eu pensava eu
me coloco a perguntar de se é que é
aquilo? sera que o conhecimento cientifico
€ o0 que eles falam ou pode ser um pouco
diferente? meu conhecimento é muito
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importante mas ndo se compara ao que eu
aprendo na escola{A1/T2)

As trés entrevistas - TO, T1 e T2 - nos permitikearificar
que os alunos comecaram com uma visao acritica sotema da
poluicdo ambiental e uma visao cética a respeitoi@tecia. Ao
final do processo, conseguimos verificar que thésas estavam
com maior criticidade, o que nos faz acreditar gjmeraram uma
situacdo de ingenuidade e demonstraram deixar tadcesle
alienacdo (Freire, [1987] 2005). Infelizmente, devao tempo
do trabalho dissertativo, ndo conseguimos enteevestses alunos
no tempo T3, isto €, no final do processo de esgalzio, de
modo que afirmamos com certa cautela sobre seres ®geitos
sdo criticos ou acriticos, optando por caractefimaelementos
desse processo de formacao critica e acritica. ApfeQisa ser
mediada por intermédio de um didlogo permanentegeirsio
Freire (1983):

O que se pretende com o didlogo néo € que
0 educando reconstitua todos 0s passos
dados até hoje na elaboracdo do saber
cientifico e técnico. Ndo é que o educando
faca advinhacdes ou que se entretenha
num jogo puramente intelectualista de
palavras vazias. O que se pretende com o
dialogo, em qualquer hipdtese (seja em
torno de um conhecimento cientifico e
técnico, seja um conhecimento
“experiencial”), € a problematizacdo do
proprio conhecimento em sua indiscutivel
reacdo com a realidade concreta, na qual
se gera e sobre a qual incide, para melhor
compreendé-la, explica-la, transforma-la

(p.34).

Conseguimos, através da pesquisa, evidéncias desjue
alunos estavam mais criticos ao final de um anesdelarizacgéo,
mas, como demonstrado na andlise dos dados aciesaparem
T2, alguns alunos ainda apresentavam equivocos &m S
conhecimento cientifico. Mesmo em um processo de a&\guns
alunos ndo compreendem que a ciéncia ndo possdades
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imutiveis(engessadas), mas que suas construcdesiepos
determinantes histéricos. Os equivocos e “erros’ cmnceitos
cientificos exemplificados pelos alunos estdo foeete
interligados a uma AQ incompleta e problematicga gela
descontextualizagdo em alguns momentos e temagprouma
resisténcia do préprio sujeito em aprender alg@rgue venha a
se "contrapor" ao que pensa, em grande maioriard®somum,
por meio de conceitos e conhecimentos cientificos.

Sentindo a necessidade de empregar um conceito de
Alfabetizacdo Quimica — AQ conseguimos perceber gue
literatura ndo traz uma definicdo especifica, o gog levou a
propor uma formulacdo, com todos os limites quempb e o
foco da pesquisa nos colocavam. Obviamente, algig®ia
implicita de AQ é emerge e é explorada por algunsres
guando estes trazem o termo alfabetizacao ciemtéitaptando-a
para a area da Quimica. Todavia, essa transpasigatem como
objetivo a criacdo de um conceito, propriamente, @it embora
traga muitas exemplificagcdes, ndo fornece uma matizacdo e
formalizacdo para as disciplinas de Quimica traul ou
oferecidas nesse nivel de escolarizacéo (EJA).sklssa de suma
importancia, pois forneceria um parametro que pdiaria
avaliar se o aluno estaria quimicamente alfabatizad

Assim, na definicdo do termo AQ desenvolvida e matal
neste trabalho, teve como base a pedagogia frairdastar
alfabetizado quimicamente é mais do que somenter dab e
reproduzir uma linguagem e um conhecimento cienotifi
especifico, mas também utiliza-lo na sua vida, lerohtiza-lo e
(re)significa-lo nos diferentes contextos em quenalse faz
presente.

Para uma AQ de qualidade, o aluno precisa ter domin
impulsivo e técnico da linguagem quimica, sabeecsghar os
conceitos que se adaptam ou que se fazem necessériceu
atual contexto, problematizar em vez de recebdomiea passiva
e ingénua tudo o que lIhe é exposto. Por fim, oalprecisa
promover a acdo de utilizar e transpor 0 conhedimen
apreendido nas aulas de Quimica para a sua realidadacordo
com as palavras de Freire ([1969], 1983):

Enquanto que a concepcao
“assistencialista” da educacao “anestesia’
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os educandos e os deixa, por isto mesmo,
a-criticos e ingénuos diante do mundo, a

concepcédo da educacgdo reconhece (e vive
este reconhecimento) como uma situacao
gnosiolégca, desafia-os a  pensar

corretamente e ndo a memorizar (p.81).

Acreditamos que a AQ deve possibilitar que o alogrse,
seja autbnomo sobre o seu proprio processo de dipagem e
nao que o processo de escolariza¢do seja aperam@izacao e
reproducdo do conhecimento propriamente dito, @a@slucacao
sozinha ndo faz a transformacdo do mundo, mas dicamp
(FREIRE, [1987]2005).

A categorigprocesso de alfabetizagdo quimioagstrou-se
importante na analise. Identificou-se, ao finalptocesso, que,
0s alunos possuiam uma AQ, embora a mesma apresenta
contradi¢cdes/problemas, o que foi possivel visasli#ravés das
falas dos proprios alunos. Sujeitos que passamumpar AQ de
gqualidade demonstram serem mais criticos do quiticast e
esse fato nos impulsiona a questionar em que mediddureza
isso pode produzir efeitos sobre a almejada formacgica do
sujeito-aluno EJA. No entanto, na pesquisa, avakarmgue
adquiriram certa consciéncia critica por intermédaa
apropriacdo das competéncias e habilidades geralda AQ,
deixando, com isso, de ser parcialmente ingénudmalode um
ano ja que alguns equivocos e acriticidades airatant
identificados em T2, enfatizando, dessa forma, QueAQ
realizada na EJA-SESC néo é suficiente para a f@mde um
sujeito-aluno critico.
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APENDICE 1
APENDICE 1.1: Roteiro do piloto da entrevista

CONCEITO SELECIONADO PARA FORMULAGAO
DO ROTEIRO:_SUBSTANCIA PURA E MISTURA

Objetivo: Questbes epistemoldgicas
1) Dentro do dia-a-dia das pessoas muitas situacdes
e coisas que acontecem séo explicadas e repreaemadmeio
de teorias e conceitos cientificos, sejam elessitwaf Quimica ou

biologia. Pensando em exemplos conﬂQ” , Coz e Hz,
poderiamos dizer que se trata de substancias @sirsaberia
identificar diferencas e/ou semelhanc¢as nestasculak quanto a
sua estrutura e propriedade?

2) Pensando em situa¢des como:
a) Agua + Areia

b) Oxigénio

C) Ar

d) Garrafa de agua mineral

Quais destas substancias sdo puras ou sao mistdras?
quais destas se pode caracterizar como homogénea ou
heterogénea?

3) Usando suas préprias palavras, qual definicdo da
para uma substancia simples, uma substancia pumea enistura?

Poderia dar UM (ou DOIS) exemplo de situacdes ou
coisas em seu dia a dia onde estas definicbes poeitos
aparecem?Justifique.

4) Moléculas de carbono (C) podem dar origem
tanto ao diamante (caracterizado pela dureza, plodeiscar
qualquer outra substancia natural ao mesmo tempguETeEM
nao pode ser riscado por nenhuma delas), quantafitaga qual
possui dureza muito insignificante perto do diamargendo
usada até como lubrificante de engrenagens.

Saberia dar um exemplo de outro elemento quimige,
ao formar uma molécula se apresenta ou que vd@@auid seu
dia a dia?

Objetivo: Questdes ONTOLOGICAS
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1) Se houvesse um plebiscito em Florianépolis @ara
diminuicdo da frota de automdveis (carros, motd@mibus) na

cidade, devido a grande quantidade de emisségge vocé
participaria? Por qué?

2) A ciéncia ainda ndo desenvolveu a cura paranalg
virus e doengas graves. Ainda que se levasse esideatdo
efeitos colaterais, como o 6bito, se para aumenfarssibilidade
de cura para o virus HIV fosse necessaria a agtia de
seres humanos como cobaias, vocé estaria de acomcesta
opcao? Por qué?

3) Vocé acredita que um individuo que polui, azr ag
desse modo néo estaria se importando com os @éres? Ele
poderia agir de forma contraria? Justifigue sugas: em
ambos 0s casos.

4) Sobre a atual situacdo do clima do planetanegndo
em um caso especifico:

a) a alta variagdo da temperatura nos Ultimos aejss
para mais ou para menos, e a aceleracdo do degeloatbtas
polares, vocé acredita que isto € culpa do homeriertia seria
capaz de resolver estes problemas climaticos? @gmoo qué?

b) Pensando no problema das matrizes energétinas e
esgotamento de fontes n&o renovaveis como caryseiréleo.
Acreditas os cientistas encontraram uma solucamétiea que
nao tenha nenhum residuo de poluicdo?Justifique.
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APENDICE 1.2: Roteiro do piloto da entrevista

1) Temos representados na tabela peridédica quatro

elementos (carbono, enxofre, fésforo e o oxigégiag podem
formar pelo menos duas substancias simples, oy ge@ se
sejam constituidas somente por atomos do respeekaroento
guimico. Vocé consegue identificar semelhancas difevencas,
nas propriedades (especificar) e estruturas dastésuias
representadas abaixo?

a)
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2) A partir das equacdes a seguir, vocé consegue
identificar se o produto desta reacdo é uma subat&mples,
composta ou uma mistura:

a) C: + 0 = =500,
b) H, + fz —  Hy0,
H, + 0, . H,0L

c

Consegue dizer onde estas substancias (produtos),
originadas pelas equacdes demonstradas, se emsortdraeu dia
adia?
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3) De um exemplo de substancia simples,
substancia composta e mistura presentes em sewa dii.
Justifique.

4) A ciéncia busca explicar fendmenos e fatos que
acontecem a todo o momento no planeta terra. Ar mstas
explicagbes temos o surgimento dos conceitos dst&ubia
simples como o oxigénio, de substancia composteocorgés
carbdnico e de misturas como a gasolina vendidapostos de
gasolina que contém além de outras substanciasamolet
Acredita que estas teorias representam o realidaea) ou é
apenas uma criacdo do homem para a explicagdorgionsato
destas substancias? Isto é, o]

invencdes do homem?

5) Se uma usina nuclear fosse instalada em
Florianopolis, qual seria seu posicionamento? (Fasd ou
nao?)

Caso o0 aluno responda que sim, confronta-lo: De, fat
aumentaria a geracdo de empregos no municipiondirna a
producdo de poluentes para a atmosfera e, em partida,
sabemos que ndo temos uma solucdo viavel paras@uos
produzidos por este tipo de matriz enérgica.

Caso o aluno responda que ndo, confronta-lo: enif®,
tipo de usina o levaria a ter um posicionament@rfael? Por
qué?

Acredita que a ciéncia desenvolvera uma forma adter
energia de forma limpa e sustentdvel tanto ambieatde
guanto economicamente?

6) A ciéncia estd sempre em busca de solucfes para
problemas, sejam eles de natureza Quimica, fisichiadgica.
Tratando-se da questdo bioldgica, considera gueaezblucao
para a cura de algumas doencas com a utilizacacéliéas
tronco originadas de fetos? Vocé é a favor destmdo@ Por
qué?

7 A CEPEL (Centro de Pesquisas da Eletrobras),
em Fortaleza, aponta que a vida Gtil de um postanalmente
entre 25 e 30 anos, em regifes litordneas, com@ra@ do
Futuro (Fortaleza - CE) é reduzida a menos de camas. Os
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transformadores e demais equipamentos elétricasdgueriam
durar 20 anos, tém que passar por processos detaneao
constante a partir do segundo ano de uso (WARTIAA7R Este
fato se deve a ocorréncia de um fenbmeno que demesei de
maresia. Partindo de suas palavras, como definirias e/ou
consegues identificar o que seja maresia?

8) Em sua opinido, é mais importante o0s
conhecimentos e dizeres da sua comunidade, deamibaf de
seus amigos do que o conhecimento cientifico unidtt pela
escola? Isto é, o conhecimento que aprendes c@ratrigos e
com sua familia é mais importante, para vocé, de qu
conhecimento que o professor de Quimica ensina@diarque
este conhecimento € superior ao cientifico, ou ndo?
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APENDICE 1.3: Roteiro do piloto da entrevista

1) Apés um (1) ano de curso na EJA e de
escolarizacdo na disciplina de Quimica, coata que vocé
considera que os conhecimentos de Quimica séo tampes e
beneficiam sua vida?

2) Sabemos que Floriandpolis ao passar dos anos
aumentou consideravelmente a sua frota de automdéveja
alguns dados (figuras abaiXdjgerados por este aumento e em
seguida comente as perguntas que seguem.

Durante o periodo de coleta de dados, foram analisados 1117 automoveis, e destes, 97 foram reprovados
nos testes de emissbes, praticamente 9% do total de veiculos analisados, conforme mostra a Fig. 4.
9%
0,
4% Aprovados
B Reprovados

Testes e rejeitados

87%

Figura 1

'3 (Fonte: Vivtorette, A. W. D. B., Pereira, M. e Vaasen, M Diagndstico
das emissOes de gases nocivos provenientes dedgisnda frota nacional
em circulacdo.Caderno de publicacdes académicas do Instituter&kede
Santa Catarina, v.2 n.1, 2010.
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Os 97 veiculos reprovados foram avaliados separadamente de acordo com o tipo de combustivel e

ano de fabricacdo, ja que esses fatores determinam as margens limites dos poluentes de cada automavel
permitidas pela legislacao.

Tatal de veieulos analizados emrelagio 20 ano de
fabricagio

291

00
100 +— . 18
o —— —

Alerbraloen 1980319890 190031991 19923 1995 Apariick 1997

Figura 2
Totd de veiculos analisados emrelagio =o tipo
de combustivel
1000 - 0
00 A
200 A
700 4
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300 A
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300 |
200 g5 —
100 4 3 47 11 13
o EI . el v - —— {
Gasolha  Akool GNY  Gaolka+ Akool+ Dkse |
GNY GHY
Figura 3
2.1) De quem vocé acha é o dever de controlar a

quantidade de emissdes de gases poluentes, conunstesmna
Figura 1? Acredita que a ciéncia Quimica é a respa pela
poluicdo ou pela despoluicdo do ambiente? Ha 5G aeoia
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possivel realizar este controle de emissdo de gasdlesntes?
Justifique

2.2) Nas leis sobre controle de emissbes de gases
poluentes - gerados pela queima do combustivel omrndo
automovel - vocé acredita que os conhecimentodifioes séo
ou ndo levados em consideracdo? Poderia exemgifica

2.3) Conforme a pesquisa realizada, percebe-se
através da Figura 2 que a grande maioria dos cguesodam
nas ruas de Florianépolis sdo do ano de 1997 a. Zd@ente
sobre a importancia de se conhecer 0 ano da fastaveliculos
que estdo circulando na cidade. Que tipo de diferem carro
mais novo apresenta em relacdo a um carro maigoant
emissdo de gases poluentes? H4 alguma diferengapazto
ambiental produzido por carros que andam com difesetipos
de combustiveis (gasolina, alcool, GNV ou dies@ligtifique.

2.4) A partir da realidade atual de Florianopolis,
como Prefeito da Cidade o que vocé faria para nimaima
emisséo de gases poluentes e o tamanho da fratdaaoveis?
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