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RESUMO

O ensino na modalidade Educacdo de Jovens Adultos (EJA) vem ganhando repercussao tanto
nas pesquisas da area de ensino quanto nos documentos oficiais que regem a educacao
brasileira. A EJA é entendida como direito das pessoas que foram excluidas do processo de
escolarizacéo, assim como a qualidade do ensino que visa a formacéao de cidaddos conscientes
e criticos em relacdo a estrutura social na qual vivem. Porém, percebemos que ainda existem
negligéncias em relacdo a formacao de jovens e adultos de ordem social e politica, desde o
despreparo dos educadores que atuam na referida modalidade a distribuicdo de materiais de
apoio pedagdgico que garantam uma formacdo a fim de atingir os objetivos almejados na
EJA. Dessa forma, objetivamos neste trabalho compreender a realidade dos professores de
Jatai (Goiés) no que diz respeito a preparacdo de suas aulas no contexto da EJA e verificamos
que existem problemas de ordem metodoldgica devido a falta de formacdo. Dessa forma,
buscamos uma alternativa para amenizar os problemas verificados junto aos professores, onde
propomos testar uma metodologia de ensino de ciéncias que avaliamos ter o potencial para o
desenvolvimento das habilidades preconizadas nos documentos que orientam a EJA. Para
testar a metodologia selecionada, elaboramos uma sequéncia de ensino baseados nos
pressupostos do Ensino de Ciéncias por investigacao (SEI) e desenvolvemos em uma turma
de secretariado na modalidade Proeja do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Goiads, Campus Jatai. Para analisar os dados obtidos nessa pesquisa, utilizamos o
referencial de pesquisa qualitativa e a analise de conteldo. A andlise dos dados colhidos
durante o desenvolvimento da SEI indicam que a metodologia tem um forte potencial de
desenvolver as habilidades que o ensino de ciéncias pressupde quando se trata de EJA, tais
como o levantamento de hipéteses, a testagem de hipoteses, a resolucdo de problemas e
argumentacdo. A SEI, também viabiliza o desenvolvimento de atitudes como a curiosidade,
persisténcia e 0 gosto em aprender ciéncias. Este trabalho também faz uma reflexdo sobre a
formag&o dos professores, apontando para a necessidade de formagéo continuada para que se
possa debater desde questdes relacionadas as especificidades da EJA a questdes de ordem
metodoldgica, a fim de instrumentalizar os educadores com um aporte tedrico e
metodoldgico, pois assim muitas “dificuldades” destacadas por eles poderdo ganhar outro
significado.

Palavras-chave: Educacdo de pessoas Jovens e Adultas (EJA). Ensino de Ciéncias por
investigacdo. Formacao continuada para professores.



ABSTRACT

The teaching on the Young Adult Education mode (EJA) is becoming increasingly important
both in educational area of research as the official documents ruling the Brazilian education.
The EJA is understood as the right of people who have been excluded from the educational
process, as well as the quality of education that aims at training citizens aware and critical of
the social structure in which they live. However, we realize that there are still negligence in
relation to the training of young and adult social and political order, from the unpreparedness
of educators who work in that mode to the distribution of educational support materials to
ensure training in order to achieve the desired goals in EJA. Thus, we aimed in this study to
understand the reality of Jatai (Goias) teachers regarding the preparation of their classes in the
context of young adult education and it was possible to verify that there are methodological
problems due to lack of training. Therefore, we sought an alternative to ease the problems
encountered with teachers, where we tested a teaching methodology of science that have the
potential to evaluate the development of the recommended skills in the documents that guide
the EJA. In order to test the selected methodology, we put together a teaching sequence based
on the assumptions of the investigation for Science Education (SEI) and applied it in a
secretarial class at Proeja Mode in Federal Institute of Education, Science and Technology of
Goias, Campus Jatai. To analyze the data obtained in this studywe used the framework of
qualitative research and the analysis of content. The analysis of data collected during the
development of SEI indicates that the methodology has a strong potential to develop the skills
that the teaching of science assumes when it comes to adult education, such as the raising of
hypotheses, testing hypotheses, problem solving and argumentation. The SEI also enables the
development of attitudes such as curiosity, persistence and pleasure in learning science. This
work also reflects on teacher training, pointing to the need for continuing education so that we
can debate issues from the specificities of the EJA to methodological issues in order to equip
educators with a theoretical and methodological approach, as so many "problems™ highlighted
by they can get another meaning.

Key-words: Young Adult Education Mode (EJA). Science Education by research. Continuing
education for teacher



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Material utilizado para aula de reflex@o. ..o, 56
Figura 2: Materiais utilizados para aula de SOMDIas. ..........cccceiiieieiie e 65
Figura 3: Atividade experimental 1 de refraGo. .........cccooeririiiiiniiieee e 72
Figura 4: Atividade experimental 2 de refraGa0. .........ccccevveieiiieii s 72
Figura 5: Relatdrio | da aula de refleX80.......ccoveiieieiiie e 80
Figura 6: Relatorio 11 da aula de reflexX@0. ........ccovevvieiiiiecc e 81

Figura 7: Relatdrio 11 da aula de refleX80. ......ccoevereiiiiiiiiceccee s 82



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: Tempo de atuagao Na EJA ... e 45
Gréfico 2: Formacéo dos professores que atuam na EJA..........ccoooveii i 45
Gréafico 3: NUmMero de aulas SEMANAIS. .........ciuviiiieieierieie et es 46



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Caracteristicas das atividades iINVeStigatiVvas............ccccoerereiinieneieiene e 34
Quadro 2: Atividades-chave de UMa SEL. .......c.ccoovviiiiiiiiiii e 37
Quadro 3: Quantidade de educadores de Ciéncias que atuam na EJA.........cccccevvvevvniniveniene 44
Quadro 4: Dificuldades em atuar NAEJA. .......c.ooiiiii et 48
Quadro 5: Caracteristicas especificas da turma em que a SEI foi desenvolvida...................... 51
Quadro 6: Motivos que levaram a ndo conclusdo dos estudos. ..........ccvevvereiiieieeneeie e 52
Quadro 7: Motivos que levaram as educanda voltarem para escola. ..........c.ccocevvvivrivniciennenn 53
Quadro 8: Episddio 1 da aula de refleX@0 ...........ccocvevieiiiiiiiiiie e 56
Quadro 9: Episddio 2 da aula de reflex@0. ........ccocveeieieiiiiececcee e 57
Quadro 10: Episodio 3 da aula de reflex@0. ........ccoveieiiiiiciece e 59
Quadro 11: Epis6dio 4 da aula de refleXa0. ........coevveieieieiecece e 60
Quadro 12: Episodio 5 da aula de reflexa0o. ........ccoveieiii i 61
Quadro 13: Episodio 6 da aula de refleXa0. ........ccevveieieiiie i 62
Quadro 14: Episodio 7 da aula de reflex@0. ........ccoveveiiiiiiiecc e 63
Quadro 15: Episodio 8 da aula de refleX@0. ........ccevveieieiiieiececeeeeese e 64
Quadro 16: Episodio 1 da aula de SOMDIAS. .......cc.ccveieiieiiecieeec e 66
Quadro 17: Epis6dio 2 da aula de SOMDIaS. ........cccvvevieiiireieie e 66
Quadro 18: Episodio 3 da aula de SOMDIAS. .......cc.eiveieiiieiicrie e 67
Quadro 19: Epis6dio 4 da aula de SOMDIaS. ........cccveiieiiieieie e 68
Quadro 20: Episodio 5 da aula de SOMDIAS. .......ccecveiiiiieiicrie e e 69
Quadro 21: Epis6dio 6 da aula de SOMDIaS. ........cccoveiieiiieieie e 70
Quadro 22: Episodio 7 da aula de SOMDIAS. .......cc.eieeieiiieiicceeec e 71
Quadro 23: Episddio 1 da aula de refraGao. ..........cooeeriieiieiieeee e 73
Quadro 24: Episodio 2 da aula de refraCan. ........cccveveeieiieie e 74
Quadro 25: Episddio 3 da aula de refraGao. ..........coveeriieieiieeeee e 75
Quadro 26: Episddio 4 da aula de refraGao. ..........cooevriieieiieeee e 75
Quadro 27: Episodio 5 da aula de refraCao. ........ccccveeeiiiiicceec e 56
Quadro 28: Episddio 6 da aula de refraGao. ..........cooevriieiieeieeee e 76
Quadro 29: Episodio 7 da aula de refraCan. ........cccveveiiiiieiecie e 77
Quadro 30: Episddio 8 da aula de refraGao. ..........cooeeriieiieeieeee e 78
Quadro 31: Episodio 9 da aula de refraCan. ........cccccveveeiieiiiie e 78
Quadro 32: Resultado da avaliagdo do CONNeCIEMENTO. .......cccvevvieere e 83

Quadro 33: Avaliacao das etapas da metodologia pelas educandas.............cccceevveviivicieennenne. 86



LISTA DE ANEXO

Anexo 1: Roteiro de entrevista semi-estruturada para os professores da EJA.............c.c...... 112
Anexo 2: Termo de consentimento de livre esclarecimento para os participantes. ............... 115
Anexo 3: QUestioNArio SOCIO-ECONOMICO. ......cucierierierieie et 117

Anexo 4: Avaliacdo da MetodolOgia .........ccveiveiieiieiiee e 119



LISTA DE APENDICE

Versdo final do produto: Sequéncia de ensino investigativa (SEI)



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CEB — Cémara de Educacéo Basica

CNBB — Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
CNE — Conselho Nacional de Educacéo

Conif — Conselho Nacional das instituicdes da rede federal
CPC — Centro Popular de Cultura

CTS - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

EJA — Educacéo de Jovens e Adultos

INEP — Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
LDB — Lei de Diretrizes e Bases

MCP — Movimento de Cultura Popular

MEB — Movimento de Educacdo de Base

Mobral — Movimento brasileiro de alfabetizacédo
NRC — Conselho Nacional de Pesquisa

PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PCNEJA — Propostas Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos

Proeja — Programa nacional de integracdo da educacdo profissional com a educacédo basica na

modalidade de educacéo de jovens e adultos
SEA — Servico de Educacédo de Adultos
SEI — Sequéncia de Ensino Investigativa
UNESCO - Organizacao das NacGes Unidas para Educacéo



SUMARIO

LN ERI0] 51610710 J TR 15
1. AEDUCACAOQ DE JOVENS E ADULTOS (EJA) ...ooovieieereeieeeeeeee e, 19
2. ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGAGAO . .......oiiieeeeieeeee e 27
2.1 CARACTERITICAS E TIPOLOGIAS DO ENSINO POR INVESTIGAGAO ......ccccvveeriveeeiieeeineenns 31
2.2 SEQUENCIAS DE ENSINO INVESTIGATIVO (SEI) ccvviiiiiiececeee e 35
2.3 EJA E O ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGAGAO ....cceiuiieeiiiieeiiieessireeasineesssseessssesansneeanns 37
3. METODOLOGIA ..ottt sttt s b e et e e s e e e beesrbeabeesnee s 41
A, RESULTADOS ...ttt e e st e e st e e e aa e e e saa e e e aae e e nseeeanneeeanes 45
4.1 PERFIL DOS EDUCADORES......ccttiitttetteititasteessseassesssseassesssseassessssssssessssssssessssssssesssssssessses 45
4.2 CARACTERIZAGCAO DA TURMA EM QUE A SEI FOI DESENVOLVIDA........cccceeiieeeiiieeaiieeenn, 51
4.3 ANALISE DAS AULAS ...oeitiiitiieteeitteateesssaasseessseassesasaaaseessseassesssseessessssaassessssesssessssesssessssens 54
4.3.1 AULA 1: REFLEXAO DA LUZ EM DIFERENTES MATERIAIS ....cooiitieeiiieeiiee e e e 55
4.3.1.1 PRIMEIRAS CONVERSAS ....oeiitiiitieiitaiteesseastesasseasseessseassesssssassessssssssessssesssesssssssessses 56
4.3.1.2 PROBLEMA, MANIPULAGAO E ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO ...ccovvveeiiireennenne 59
4.3.2 AULA 2. SOMBRAS ....eetiiititette ittt ateessseasteessseasteeasseateessseasesaseeesteeassaasbeeaseeateessseesseesssens 65
4.3.2.1 PROBLEMA E MANIPULAGAOQ .....ceitiiieitiieeitite sttt e siee e stee e st e e ste e snteeesnaeeesnaeeannseeaneeennes 66
4.3.2.2 TOMADA DE CONSCIENCIA E EXPLICAGOES ......coiiiiiiiieiiiiesieeesieesreesiee e ssteessnsanseesnnens 67
A.3.2.3 APLICAGOES.......utiiitiie ittt ettt stee e s e e s tta e et e e et e e et e e st e e ante e e snbe e e aateeeasteeenaeeeenneeeaneeennes 70
4.3.3 AULA 3. REFRAGAOD ...ttt sttt sttt st et sttt eana e e ba e s e e e beennaaebaesnee s 72
4.3.3.1 PROBLEMA E DISCUSSAO GERAL DO PROBLEMA .........ccciitiieiiieeiieeesiieeesiieeesseeesnsnee s 73
4.3.3.2 DEMOSNTRACAO, DISCUSSAO SOBRE O OBSERVADO E EXPLICAGOES.......ccccvvvveeeennnnn 73
N N - Y SRS 79
4.4.1 AVALIACAO DOS RELATORIOS .. uuttiiiiieieiiiiitireieee e e s s ssitibriessseessssssbbbesesssessssssssbssesssessssins 80
4.4.2 AVALIACAO DA METODOLOGIA PELAS ALUNAS ......ovtiiiiieiieeeiieeesiteeesaeeesnaeeennneeansneeanns 83
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt en st 86
REFERENCIAS ...ttt st 89
APENDICE ...ttt et 94

ANEXOS ...t 112






15

INTRODUCAO

No contexto das acOes educativas de pessoas jovens e adultas encontramos agoes
desde a época dos jesuitas no periodo colonial, que em carater missionario, buscavam
catequizar pessoas adultas. Legitimamente, apenas a partir da constituicdo de 1824, no Brasil
Império, € firmada em documentos a responsabilidade do estado na educacdo primaria e
gratuita para todos os cidaddos, a qual ndo teve muito efeito pratico por questdes estruturais,
entre elas, a pequena parcela da populagéo era considerada cidadé e o ato adicional de 1834
que destinava as provincias a responsabilidade pela educacdo bésica, enquanto o governo
imperial se responsabilizava pela educacdo das elites. Essas e outras questdes estruturais,
favorecendo sempre as elites em detrimento as camadas sociais marginalizadas, fizeram com
que o Brasil chegasse em 1920, cerca de 30 anos ap6s o estabelecimento da Republica no
pais, com 72% da populacdo, maior de 5 anos de idade, analfabeta (HADDAD, 1987).

Nesse momento, fim da primeira Guerra Mundial, o pais se percebe mantendo
indices de analfabetismo elevados em relacdo a América Latina e ao resto do mundo. As elites
brasileiras passam a ver a educa¢do como um dever que cada brasileiro deveria assumir com a
sociedade. A partir de 1930, com a reformulacdo do papel do servi¢o publico no Brasil, a
educacdo de jovens e adultos comeca a ser debatida com maior énfase e a fazer parte da
legislagdo nacional: a constituicdo de 1934 reafirma o direito de todos e o dever do estado
com a educagdo; desenvolvimento do Plano Nacional da Educagdo que inclui o ensino
primario gratuito, de frequéncia obrigatoria e extensiva a adultos; criacdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) que em 1942 instituiu o Fundo Nacional do Ensino
Primario; sobre influéncia da Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), que denunciava as grandes desigualdades dos paises pos segunda Guerra
Mundial, em 1947 foi instalado o Servi¢o de Educacdo de Adultos (SEA) que se estendeu até
o fim da década de 50. Todos esses esforcos fizeram os indices de analfabetismo cair para
46,7% da populacdo maior do que 5 anos de idade (HADDAD, 1987).

O inicio da década de 60 ¢ marcado pelo sucesso do “método Paulo Freire”, mas
interrompida pelo golpe militar levando ao exilio o autor do método (GADOTTI, 2013).
Entretanto a educacdo de jovens e adultos ndo pdde ser abandonada pelo estado. Durante o
regime militar temos a criacdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral) em 1967 e

0 Ensino Supletivo em 1971.
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Historicamente percebemos que a modalidade de Ensino de Jovens e Adultos (EJA)
estd presente no contexto da educacédo brasileira sofre influéncias e interferéncias de forgas
politicas e ideologicas. Dados esses fatos e como era de se esperar essas questdes comecaram
a incomodar os pesquisadores. Muitas pesquisas comecaram a ser realizadas de modo a

debater o analfabetismo no Brasil como divida cultural, social e responsabilidade de todos.

Haddad (1987, 2002) apresenta o estado da arte da producdo cientifica sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil. No primeiro trabalho faz analise de 53 documentos
(teses, dissertacdes, livros, artigos de periddicos, papers e documentos) que se referem ao
ensino supletivo no Brasil de 1971 a 1985 e comenta a dificuldade de acesso a esses
documentos. No segundo é feita a analise de 222 teses e dissertacfes sobre a EJA
compreendidos entre os anos de 1986 a 1997. Esses trabalhos debatem desde questdes
relacionadas a manutencdo das ideologias dominantes através de politicas publicas de
implantacdo de cursos como Supletivo, Mobral e EJA as questfes metodoldgicas relacionadas
ao professor e ao aluno como sujeitos da EJA.

Nos anos de 2001 e 2002 é lancado as Propostas Curriculares para a Educacgédo de
Jovens e Adultos (PCNEJA), para o primeiro e segundo seguimento do ensino fundamental,
respectivamente. Esses documentos foram elaborados com o objetivo de redefinir a educacéo
de jovens e adultos.

Aquilo que anteriormente se denominava ‘“supletivo”, indicando uma

kR 13

tentativa de compensar “o tempo perdido”, “complementar o inacabado” ou
substituir de forma compensatéria o ensino regular, hoje necessita ser revisto
e concebido como educacdo de jovens e adultos, isto é, aprendizagem e
qualificacdo permanente — ndo suplementar, mas fundamental (BRASIL,
2002).

Esses documentos chamam a atencdo para uma reflexao pedagdgica e para o papel da
escola em desenvolver o pensamento reflexivo, no que se diz respeito a essa modalidade de
ensino, buscando responder as seguintes indagagdes: 0os métodos e conteldos da educacgdo

infantil servem para os jovens e adultos? Quais as especificidades dessa faixa etaria?

Deixam claro também quem sdo esses jovens e adultos, destacando algumas
especificidades desse publico, sendo sujeitos que ja passaram pela escola, mostrando que sédo
sujeitos marcados pela exclusdo; sdo sujeitos trabalhadores que estdo em busca de uma
recolocacdo no mercado de trabalho; sdo sujeitos que possui conhecimentos devido sua
passagem pela escola e pela realizacdo de atividades cotidianas e por isso deve ser
considerados (BRASIL, 2001).
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O educador ndo fica de fora dessa reflexdo, este deve avaliar sua prética
constantemente e buscar meios de aperfeicod-la de modo a realizar um ensino eficaz aos
educandos no processo de aprendizagem. As orientacOes didaticas dadas por esses
documentos destacam os problemas ou situacbes-problemas como a chave para o
desenvolvimento de uma proposta de ensino em que se preza o desenvolvimento da
autonomia intelectual do sujeito jovem e adulto, pois “a problematizac¢do, visa por um lado,
resgatar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema em pauta e, por outro provocar a
necessidade de buscar novos conhecimentos para resolver o problema” (BRASIL, 2001,

p.169).

Sobre esse novo olhar para o Ensino de Ciéncias Carvalho (2013a) aponta o
conteddo, a metodologia e o papel do professor como critérios tedricos norteadores a serem
enfrentados para uma (re)estruturacdo da Didéatica das Ciéncias. Para isso é necessario trés

condigdes:

1 Problematizar a influéncia no ensino das concepcbes de Ciéncias, de
Educacdo e de Ensino de Ciéncias que os professores levam para a sala de
aula; 2 Favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e a reflexdo critica
explicita das atividades de sala de aula; 3 Introduzir os professores na
investigacdo dos problemas de ensino e aprendizagem de Ciéncias, tendo em
vista superar o distanciamento entre contribui¢fes da pesquisa educacional e
a sua adogdo (CARVALHO, 2013a, p.12).

Em relacdo ao segundo item destacado por Carvalho (2013a), Azevedo (2013) afirma
que o ensino por investigacdo em que a resolucdo de problemas é ponto de partida para a
investigacdo, o aluno assume uma postura ativa, tendo que pensar, elaborar raciocinios,
verbalizar, escrever, trocar ideias e justificar suas ideias. Quando o aluno é colocado em uma
situacdo de ensino por investigacdo seus conhecimentos prévios sdo incitados e colocados a
prova, dessa forma o papel do professor orientar os alunos para que esses conhecimentos se
aproximem o maximo possivel do conhecimento cientifico, através de atividades que

possibilitem essa transposicao.

Tendo isso em mente buscamos nesse trabalho investigar quem sdo os professores
que ministram aulas de Ciéncias (Biologia, Fisica e Quimica) em Jatai (Goias) e quais as
maiores dificuldades encontradas por eles. Feito isso, percebemos que os professores apontam
como dificuldades as especificidades do publico da EJA, como a heterogeneidade. Além
disso, os professores queixam a falta de material didatico para a EJA e a falta de

conhecimento de metodologias adequadas para a modalidade.
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Conhecendo a realidade desses professores e sabendo que nada serd feito de ordem
politica, como os cursos de capacitacdo voltados para EJA, incentivos para especializacdo ou
estudos, resolvemos buscar uma metodologia que avaliamos contemplar 0s pressupostos
dessa modalidade de ensino. A proposta metodoldgica avaliada neste trabalho é conhecida na

literatura como Ensino de Ciéncias por investigagéo.

Dessa forma elaboramos uma sequéncia de ensino sobre topicos de Optica baseados
na problematizacéo, sistematizacdo do conhecimento e aplicacdo do conhecimento, que sao as
etapas ou momentos para o desenvolvimento de uma sequéncia de ensino investigativa.
Desenvolvemos as atividades em uma turma de secretariado na modalidade Proeja do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Goiads, Campus Jatai com o objetivo
de analisar e avaliar se a metodologia escolhida satisfaz as orientagdes didaticas e 0s

pressupostos da educacéo de jovens e adultos.

Como produto dessa dissertacdo, pretendemos disponibilizar a sequéncia de ensino
elaborada por no6s para os professores de Fisica que ministram aulas na EJA, acreditando
assim estar contribuindo para a superacdo de problemas metodolédgicos e mais ainda provocar
uma reflexdo sobre as metodologias utilizadas para ensinar Ciéncias na educacdo de jovens e

adultos.

Este trabalho esta organizado da seguinte forma: no primeiro capitulo traremos uma
discussdo sobre a educagéo de jovens e adultos situando-a historicamente e politicamente; no
segundo capitulo fazemos uma fundamentacao histérica e tedrica do ensino de ciéncias por
investigacdo; no terceiro capitulo descrevemos a metodologia da pesquisa; e no quarto
capitulo trataremos os resultados, sendo uma sec¢do destinada ao perfil dos professores que
atuam na EJA, uma secdo descreve o perfil da turma de EJA em que desenvolvemos nossa
sequéncia de ensino e por fim a analise das atividades desenvolvidas com a turma

selecionada.
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1. AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

A educacdo escolar no Brasil possui uma historia repleta de processos de exclusao,
assim em uma sociedade marcada pelo elitismo e injusticas sociais, 0 numero de analfabetos
no pais era altissimo, chegando a marca dos 72% de analfabetos em 1920 tanto que na
segunda década do século XX foi configurado como um dos maiores do mundo em uma
estatistica sobre o analfabetismo divulgado nos Estados Unidos (SARAIVA, 2004, p. 50).

Saraiva (2004, p. 50) afirma ainda, que:

Em 1921, tendo em vista o relatério do ministro Alfredo Pinto Vieira Melo,
em gue denunciava que mais de 90% das criancas estavam privadas de
ensino e apontava a precariedade do aparelhamento pedagdgico, a Unido
resolveu chamar a si a responsabilidade de decretar a obrigatoriedade de
ensino, criar escolas federais, sugerir que as empresas que empregavam
menores de 10 a 16 anos a seu servigo ministrassem o ensino das primeiras
letras ‘e era preconizada a organizagdo de escolas noturnas com cursos de
um ano para adultos’. Contudo, com a alegacdo de falta de recursos,
nenhuma dessas decisfes foi executada, infelizmente.

Viero (2007) também destaca os altos indices de brasileiros sem acesso a
escolarizacdo como heranca da historia educacional no Brasil. A autora destaca ainda o papel
das ideologias que naturalizam este nimero de brasileiros excluidos do processo educacional
e destaca a importancia da ‘Educa¢do Popular’, surgindo como pratica educativa nos
movimentos organizados dos trabalhadores, como resisténcia a politica educacional nacional.

Neste contexto as politicas de educacdo para adultos foram sempre tratadas com
enfoque assistencialista, com praticas de uma educacdo precaria, e ndo como direito social.
Para Viero (2007, p. 206) “essa é uma heranca histérica que naturaliza as diferencas como
desigualdades sociais, pondo-as como inferioridade natural, gerando todas as formas visiveis
e invisiveis de violéncia, pois estas ndo sdo percebidas como tais”.

A responsabilizacdo do individuo pela busca da escolariza¢do, desconsiderando as
relacOes de exploragdo e de opressdo, € marcante em muitos discursos na nossa sociedade
ainda nos dias de hoje. Ndo é por acaso que elementos de discriminacdo sdo fortemente
reproduzidos, pois geram o sentimento individual de incompeténcia, favorecendo a
dominacéo e ndo reconhecendo o outro como sujeito de direito (VIERO, 2007).

Assim, a politica educacional brasileira para jovens e adultos tem sido propostas na
forma de programas de curta duragdo, de forma aligeirada, normalmente distantes de uma
educacdo emancipadora e transformadora das relagdes socioculturais, o que privilegia uma

educacdo precaria para a manutencao de relagdes precarias de trabalho.
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Os movimentos sociais buscaram, ainda nas primeiras décadas do século XX, o
desenvolvimento de projetos transformadores das “relagdes sociais na sua totalidade, pois séo
as relacdes sociais vividas pelos jovens e adultos, no espaco de trabalho, no lazer, na escola
que educam o ser humano” (VIERO, 2007, p. 215).

No contexto social brasileiro entre 1945 e 1964 vérias acBes e movimentos
ocorreram no desenvolvimento de proposicdes para a educacdo de pessoas jovens e adultas.
Saraiva (2004) destaca a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos desencadeada em
1950; a promocdo de um projeto de educacdo popular pelo radio, orientado pela igreja
Catdlica, em 1958; o Il Congresso Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos, no qual Paulo
Freire foi relator, também em 1958; entre outros.

Para Saraiva (2004, p.58) as ideias deste Il Congresso pautavam-se nas questdes em
“que o trabalho educativo deveria ser com o homem ndo para o0 homem; que as aulas
expositivas fossem substituidas pela discussdo, pelo didlogo, com o auxilio de recursos

audiovisuais e do trabalho em grupos”.

A autora destaca ainda que em 1963 realizou-se o | Encontro Nacional de
Alfabetizacdo e Cultura Popular, onde sdo identificados os principais movimentos deste inicio
da década: o Movimento de Cultura Popular (MCP), criado pela prefeitura de Recife; a
campanha “De P¢ no Chdao Também se Aprende a Ler”, educagdo popular iniciada em 1961
em Natal/RN; o Movimento de Educacdo de Base (MEB), criado pela Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB) em 1961 e o Centro Popular de Cultura (CPC) criado pela
Unido Nacional dos Estudantes (UNE) também em 1961. Este foi um momento de
efervescéncia da educacdo popular, onde 0os movimentos elaboravam uma proposta de
educacdo emancipadora, buscavam a alfabetizagdo e a conscientizagdo da populagdo quanto
aos seus direitos (SARAIVA, 2004).

Outra acdo de grande repercussdo no pais foi a experiéncia de alfabetizacdo de
adultos em Angicos/RN, coordenada pelo educador Paulo Freire em 1963, a qual permitiu a
aplicacdo e a difusdo de seu método. A proposta era alfabetizar adultos em 40 horas, ficando
assim conhecido como: As Quarenta Horas de Angicos. Neste processo Paulo Freire ficou
mundialmente conhecido e seu método tornou-se referéncia na educacéo de adultos.

Ap0s este periodo, marcado por a¢bes educacionais junto a populacdo adulta, em
favor das classes populares, liderada pela sociedade civil, em 1964 tudo foi abruptamente e
violentamente interrompido pelo golpe militar. Os programas e seus promotores sofriam

repressdo e poucas iniciativas sobreviveram, estas com revisdo em sua linha de atuagdo. A
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politica oficial desenvolvida para educacdo de adultos criada nos anos seguintes, mais
precisamente em 1967, foi o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral), “que atribuia
ao Ministério da Educacdo a tarefa da alfabetizacdo funcional e educacdo continuada de
adultos” (SARAIVA, 2004, p. 69).

Nas ultimas décadas a educacdo de pessoas jovens e adultas (EJA) vem adquirindo
uma nova atencgéo, a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais (LDB), n® 9.394/96 garante a oferta
de EJA como modalidade da educacdo basica nas etapas de ensino fundamental e médio. O
Parecer CNE/CEB 11/2000 (BRASIL, 2000a), que define diretrizes para EJA considerando as
especificidades desta modalidade, aponta um reconhecimento dos direitos negados aos jovens
e adultos ao longo de sua histéria e descaso do Estado em relacdo aos direitos de uma

educacdo para todos.

Entretanto, as presentes condi¢fes sociais adversas e as sequelas de um
passado ainda mais perverso se associam a inadequados fatores
administrativos de planejamento e dimensdes qualitativas internas a
escolarizagdo e, nesta medida, condicionam o sucesso de muitos alunos... 0
guadro socio-educacional seletivo continua a reproduzir excluidos dos
ensinos fundamental e médio, mantendo adolescentes, jovens e adultos sem
escolaridade obrigatoria completa (BRASIL, 2000a, p. 4).

Compreendemos que, além da exclusdo de adultos trabalhadores, do processo de
escolarizacdo, por falta do espaco escolar, temos ainda uma cultura de reprovacdo que acaba
levando a evasdo em nossas escolas, a qual continua a produzir/reproduzir defasagens na
escolarizacdo de muitas criancas e adolescentes em nosso pais.

Assim, o direito do cidaddo a educacdo de qualidade deve ser uma premissa no

oferecimento desta modalidade de ensino,

.. universalizacdo do ensino fundamental, até por sua historia, abre
caminho para que mais cidaddos possam se apropriar de conhecimentos
avancados tdo necessarios para consolidagdo de pessoas mais solidarias e de
paises mais autbnomos e democraticos. (BRASIL, 2000a, p. 8)

N&o podemos falar de educacdo para cidadania sem o respeito ao conhecimento
adquirido pelo jovem e adulto ao longo de sua trajetéria no mundo do trabalho e enquanto
sujeitos de processos socioculturais.

Neste sentido Paulo Freire (2005) defende uma educagdo emancipadora, voltada para
uma conscientizacdo socio-historica, buscando uma transformacdo da realidade alienadora

produzida por uma educacdo descomprometida com a agdo-reflexao.

A existéncia, porgque humana, ndo pode ser mudada, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
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com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir novo pronunciar.
(FREIRE, 2005, p.90)

A reflexdo no ambiente escolar sobre as relacGes de classe social, de trabalho, de
informacdo para alguns, ndo pode ser negado aqueles que foram, e séo, excluidos do processo
educacional, geralmente jovens e adultos trabalhadores os quais estdo a margem de varios
direitos fundamentais. E neste contexto que devemos abordar a educacdo de adolescentes,
jovens e adultos numa perspectiva de eliminar a visdo preconceituosa do analfabeto ou
iletrado como inculto ou apto apenas para tarefas e fungdes ditas desqualificadas no mundo do
trabalho. Assim, afirma o Conselho Nacional de Educacéo,

Muitos destes jovens e adultos dentro da pluralidade e diversidade de regifes
do pais, dentro dos mais diferentes estratos sociais, desenvolveram uma rica
cultura baseada na oralidade da qual nos d&o prova, entre muitos outros, a
literatura de cordel, o teatro popular, o cancioneiro regional, 0s repentistas,
as festas populares, as festas religiosas e os registros de memorias das
culturas afro-brasileira e indigena. (BRASIL, 2000a, p.5)

Na sociedade brasileira, fortemente marcada pela desigualdade social, o ambiente
escolar, mesmo que ndo Unico, mas privilegiado, deve constituir-se num espago para o debate
da “ética universal do ser humano”, definida e defendida por Freire (1997). Compreender o
papel da informacdo e do conhecimento em nossa sociedade, nos dias atuais, e seus
instrumentos de dominacdo é de grande relevancia para uma educacdo promotora da
autonomia, igualdade e liberdade.

Os jovens e adultos com suas experiéncias de vida e de trabalho precisam de uma
educacdo que se caracterize por uma proposta pedagégica propria, distanciando-se de
modelos que “infantilizem” as relacdes ou mesmo de “aligeiramento” de sua formagao.
Entendemos por “aligeiramento” um termo utilizado para se referir aos pressupostos da

modalidade de ensino conhecida como “Supletivo”.

Anteriormente se denominava ‘“supletivo”, indicando uma tentativa de

2 <c

compensar “o tempo perdido”, “complementar o inacabado” ou substituir de
forma compensatdria o ensino regular, hoje necessita ser revisto e concebido
como educacdo de jovens e adultos, isto €, aprendizagem e qualificacdo
permanente — nao suplementar, mas fundamental (BRASIL, 2002b).

A EJA deve encontrar caminhos para reducdo das desigualdades de oportunidades
em nossa sociedade, “possibilitando aos individuos novas inser¢des no mundo do trabalho, na
vida social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de participagdo” (BRASIL,

20004, p. 9).
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No contexto dos avangos nas politicas governamentais com relacdo a EJA devemos
destacar também o Decreto n° 5.840 de 13 de julho de 2006, que institui, no ambito federal, o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a Educacdo Béasica na Modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja). Neste decreto é definido que as instituices
federais de educacdo profissional deveriam implantar cursos e programas regulares de Proeja
(educacdo profissional integrada a educacéo basica na modalidade de jovens e adultos) até o
ano de 2007 (BRASIL, 2006).

Assim, com a expansao da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, de
acordo com as informagdes do Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (Conif), foram construidos mais de trezentos
campus dos institutos federais nos ultimos dez anos, alcancando aproximadamente
guatrocentos e vinte campus espalhados por todo territorio nacional, o que, atendendo o
Decreto 5.480/2006, produziu um aumento no nimero de vagas oferecidas para o Proeja.

No Decreto 5.840/2006 é também definida a possibilidade de implantacdo dos cursos
na modalidade Proeja “nas instituicdes publicas dos sistemas estaduais € municipais e pelas
entidades privadas nacionais de servigo social, aprendizagem e formacdo profissional
vinculadas ao sistema sindical (Sistema S)” (BRASIL, 2006). Neste sentido o governo federal
tem implementado acgdes para que ocorram parcerias com estas instituicdes na implantagédo
desta modalidade de ensino. J& em 2007 a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica
do Ministério da Educacgdo publicou um documento, denominado “Documento Base”, com o
intuito de definir as concepcdes e os principios, além de orienta¢bes politico-pedagdgicas do
curriculo integrado, para o Proeja (BRASIL, 2007).

Neste momento € importante considerarmos o debate sobre as contradi¢des de uma
proposta de educacdo geral do trabalhador de outra educacdo voltada para 0 mercado de
trabalho,

Acompanhando o dualismo das classes sociais e a divisdo hierarquica do
trabalho, a educagdo para o trabalho forja-se a partir da idéia organica da
sociedade brasileira, de que existe educacdo geral para as elites dirigentes e
que ha outra destinada a preparacdo para o trabalho, para os pobres, para 0s
desvalidos e para o0s trabalhadores. (CASTRO; MACHADO;
VITORRETTE, 2010, p. 154).

O educador deve estar ciente desta dicotomia entre formacdo geral e formagéo
especifica, para que possa entender seu papel de “agente politico” na construcao da sociedade,

como destacado por Paulo Freire em suas obras.
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Assim, a educacao profissional integrada a educacdo basica na modalidade de jovens
e adultos se propde “a uma elevagdo de escolaridade com profissionalizagdo... de cidaddos
cerceados do direito de concluir a educacdo basica e de ter acesso a uma formacéo
profissional de qualidade” (BRASIL, 2007, p. 11).

No Proeja se prop6e uma formagdo que compreenda 0S processos na construgdo dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e das relagdes culturais e sociais produzidos ao
longo da historia, contrapondo-se a simples formacéo de técnicas para 0 mercado de trabalho.

De acordo com o Documento Base do Progja:

A perspectiva precisa ser, portanto, de formagéo na vida e para a vida e ndo
apenas para qualificacdo para o mercado e para ele... ndo se pode subsumir a
cidadania a inclusdo no “mercado de trabalho”, mas assumir a formag¢do do
cidaddo que produz, pelo trabalho, a si e a0 mundo. (BRASIL, 2007, p. 13)

Desta forma, a educacédo basica, e em particular o ensino médio, ndo deve ser uma
preparagdo para o ingresso na educagéo superior. A educacao deve estar comprometida com a
transformacdo da sociedade. Isto ndo quer dizer que sem um conjunto de politicas publicas
articuladas é possivel alcancar um pais mais justo e ético, mas sabemos que a educacao
sempre desempenhou um papel fundamental no projeto de desenvolvimento de uma nagéo.

Nesse sentido 0 Documento Base do Proeja afirma que:

E necessario construir um projeto nacional auto-sustentavel e inclusivo que
articule as politicas de trabalho, emprego e renda, de educacdo, de ciéncia e
tecnologia, de cultura, de meio ambiente e de renda na agrcicultura
sustentavel identificadas e comprometidas com a maioria, para realizar a
travessia possivel em direcdo a um outro mundo, reconceitualizando o
sentido de nagdo, nagdo esta capaz de acolher modos de vida solidarios,
fraternos e éticos (BRASIL, 2007, p. 32).

O Proeja, no contexto de uma politica publica, garante aos jovens e adultos
trabalhadores acesso ao ensino das instituicdes federais de educacdo profissional e
tecnolodgica, espago considerado de qualidade na educacéo publica e geralmente inacessivel a
estes cidad&os e cidadas. Aos institutos federais, e demais institui¢cbes, que se comprometem
com o Proeja (ou a EJA) cabe agora o0 empenho para ndo excluir novamente o jovem e adulto,
responsabilizando-os pelo insucesso no retorno a escola.

Os gestores e docentes precisam compreender as especificidades desta modalidade,
uma educacdo pautada no respeito e no ouvir os conhecimentos prévios dos alunos parece ser
0 inicio de qualquer metodologia que pretenda alcancar este publico. Para isso ha orientagdes
no sentindo de desenvolver e divulgar experiéncias que contribuam para a compreenséo de

praticas pedagogicas para essa modalidade de ensino.
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As instituicdes de nivel superior, sobretudo as universidades, tém o dever de
se integrar no resgate desta divida social abrindo espagos para a formagéo de
professores, recuperando experiéncias significativas, produzindo material
didatico e veinculando, em suas emissoras de radio e de televisao, programas
gue contemplem o disposto no art. 221 da Constituicdo Federal de
atendimento a finalidades educativas, artisticas, culturais e informativas.
(BRASIL, 20003, p.59)

O documento acima enfatiza que seu objetivo é apontar para uma democratizacao
escolar garantindo o direito de todos, sejam criancas, adolescentes, jovens ou adultos, no
processo da escolarizagdo, mas aponta que “a efetivagdo deste ‘direito de todos’ existira se e
somente se houver escolas em nimero bastante para acolher todos os cidadaos brasileiros e se
desta acessibilidade ninguém for excluido” (BRASIL, 2000a, p. 62).

A formacdo continuada para os docentes que atuam na EJA €é tema recorrente nas
publicacbes da area, pois € comum o tratamento inadequado dos jovens e adultos, muitas
vezes tratados como criangas, ou com capacidades inferiores aquelas dos alunos “regulares”,
0 que leva a utilizacdo de uma prética didatica incoerente com a EJA. Sem falar na caréncia
de materiais didaticos para se trabalhar nesta modalidade, esta € uma das reclamagdes comuns
dos docentes.

Para atender essas propostas recentes Augustinho (2010, p. 20) destaca a necessidade
de:

Implementacdo de politicas voltadas para a formacdo de jovens e
adultos que deve considerar o paradigma da formacdo continuada,
reconhecendo o direito desses sujeitos tracarem com autonomia seus
percursos formativos e existirem padrOes diversificados de oferta

dessa modalidade de ensino, considerando a variedade de
necessidades e interesses dessa clientela.

A formacéo do docente para esta modalidade de ensino ndo pode ser negligenciada,
existe a necessidade de preparacdo de um profissional capaz de entender as especificidades da
EJA e buscar um comprometimento para superacgdo de suas dificuldades, sem um tratamento
pedagdgico inadequado para um publico com conhecimentos diversos e heterogéneos

elaborados ao longo da vida.

Muitos alunos da EJA tém origem em quadros de desfavorecimento social e
suas experiéncias familiares e sociais divergem, por vezes, das expectativas,
conhecimentos e aptiddes que muitos docentes possuem com relagéo a estes
estudantes. Identificar, conhecer, distinguir e valorizar tal quadro é principio
metodoldgico a fim de se produzir uma atuacdo pedagdgica capaz de
produzir soluces justas, equanimes e eficazes. (BRASIL, 2000a, p.61)
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E necessario repensar a formagio docente, ndo podemos deixar de comentar alguns
aspectos dos curriculos nos cursos de formacéo inicial de professores na discussao da EJA.
Machado (2009) destaca que os cursos de licenciatura, em geral, preparam seus estudantes
para o que podemos chamar de “aluno ideal”, a énfase sdo 0s contetdos especificos das areas
e o conhecimento de algumas ferramentas pedagogicas e metodolégicas, contudo insuficientes
para a realidade da escola e principalmente para a realidade da EJA.

Para superar esse “problema” de ordem metodologica Abreu (2013, p. 88) aponta

para:

A importancia de uma intervencao qualificada na formacéo dos professores
acerca das especificidades e desafios dessa modalidade, como condicdo
imprescindivel para uma atuagdo docente marcada néo so pela auto-reflexdo,
mas, também, por uma atitude propositiva, entendida como um dos
elementos da constitui¢do do ser professor e do curriculo.

Machado (2009) apresenta ainda questdes desta modalidade de ensino que devem ser
consideradas pelo professor, como: cansaco dos alunos apds longa jornada de trabalho;
diferencas de interesse; constantes auséncias, por motivo de trabalho ou problemas familiares;
falta de trabalho interdisciplinar, prevalece o isolamento das disciplinas; entre outros. Assim,
é necessario que a EJA faca parte dos estudos e das pesquisas dos diversos cursos de
licenciatura, os quais sdo responsaveis pela reflexdo e pelo desenvolvimento didatico e
pedag6gico na preparacdo para o trabalho docente. Mas, além disso, € preciso buscar
estratégias de formacdo continuada de professores para atender a demanda dos profissionais

gue atuam nesta modalidade sem um preparo adequado.
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2. ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO

No século XIX, o enfoque do curriculo europeu e norte americano era dado a
Matematica e a Gramatica, mas o fato de alguns cientistas do referido século acreditar que a
Ciéncia se diferenciava das outras disciplinas pelo fato de oferecer préaticas de I6gica indutiva
fez com que a Ciéncia comegasse a se mostrar como importante para formacdo humana
(DEBOER, 2006 apud RODRIGUES; BORGES, 2008).

A Ciéncia concebida como légica indutiva se refere a filosofia da Ciéncia vigente na
época, que teve Francis Bacon e seguidores defendendo que a atitude cientifica deveria
pautar-se na observacdo e que o “observador cientifico deve ter 6rgdos sensitivos normais e
inalterados e deve registrar fielmente o que puder ver, ouvir etc. em relacdo ao que esta
observando, e deve fazé-lo sem preconceitos” (CHALMERS, 2000, p. 25). De acordo com
Chalmers (2000), essa concepcdo de Ciéncia contribuiu para o surgimento das praticas de

laboratdrio para o Ensino de Ciéncias.

Com a consolidacdo das Ciéncias nos curriculos os processos de investigacao
cientifica a serem considerados no ensino passaram a ser tratados e interpretados de formas
diferentes por filésofos e pedagogos. Deboer (2006, apud RODRIGUES e BORGES, 2008)
destaca que nesse momento o ensino baseado em perspectivas investigativas apresentou trés

fases, sdo elas:

[...] descoberta verdadeira (true Discovery), em que os estudantes tinham o
maximo de liberdade para explorar 0 mundo natural por conta prdpria e
segundo seus interesses, tal como um cientista. [...] verificacdo, uma
abordagem em que os estudantes confirmam fatos ou principios cientificos
no laboratdrio. Uma abordagem chamada também de néo cientifica porque
os estudantes ja sabiam o que deveriam encontrar. [...] investigagdo,
referindo-se & descoberta guiada, em que o estudante ndo teria de descobrir
tudo por si s6, mas orientado a resolver questdes para as quais ele nédo sabe a
solucdo. (RODRIGUES; BORGES, 2008, p.4)

A fase do Ensino de Ciéncias na abordagem da investigacdo teve como precursor o
filésofo e pedagogo Jonh Dewey, que tinha como pressuposto de ensino a agdo do aluno,
tendo como elemento crucial a vida de modo a possibilitar aliar teoria e préatica. Para isso, 0
aluno deveria assumir um papel ativo frente sua aprendizagem e seriam os alunos que
“deveriam propor um problema para investigarem aplicando seus conhecimentos de Ciéncias

aos fendmenos naturais”. (BARROW, 2006 apud ZOMPERO; LABURU, 2011, p.71)
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A abordagem de investigagcdo defendida por Dewey ultrapassa 0 ensino em que 0
principal objetivo era disciplinar o raciocinio indutivo. Para ele o Ensino de Ciéncias deveria
ser entendido como uma forma de desenvolver habilidades de resolucdo de exercicios de
significancia social. Assim os alunos seriam instigados a desenvolverem habilidades, tais
como, “desenvolver o pensamento e a razdo, formar habitos da mente, aprender assuntos da

ciéncia e entender seus processos”. (RODRIGUES; BORGES, 2008, p.6)

Na segunda metade do século XX, o langcamento do satélite Sputinik pelos russos, faz
a educacdo cientifica norte-americana retomar o rigor académico do século XIX, pois o
objetivo agora é formar cientistas para garantir a seguranga da nacdo. Desse modo o Ensino
de Ciéncias volta a enfatizar habilidades individuais, tais como, “observar; classificar; inferir;
controlar variaveis” (BARROW, 2006 apud ZOMPERO; LABURU, 2011, p.72). Essa
reforma curricular teve como principal pensador Josef Schwab que defendia a ideia de que 0s
alunos deveriam aprender como os cientistas chegam as conclusdes, nesse sentido ndo era
papel do professor oferecer as conclusdes acabadas, e sim entender a investigacdo como
conteddo e a investigacdo como pedagogia (ZOMPERO; LABURU, 2011).

De acordo com Rodrigues e Borges (2008) a retomada do rigor académico ao ensino
de ciéncias fez com que a ciéncia passasse a ser vista como uma disciplina especifica, em que
era exigido um profundo conhecimento tedrico e conceitual, afastando-a “dos fendmenos da
experiéncia usual, priorizando a aprendizagem de idéias abstratas e inacessiveis a maior parte
dos estudantes” (RODRIGUES; BORGES, 2008, p.7).

Os problemas culminados devido a reestruturacdo no Ensino de Ciéncias fizeram
com que varias criticas surgissem em relacdo aos objetivos desse ensino, culminando em
novas vertentes de acordo com objetivos sociais e psicolégicos. Primeiramente 0 movimento
das concepcOes espontaneas no final da década de 70, influenciado pelo construtivismo.
Ainda nesse periodo, os problemas ambientais que se colocaram em evidéncia devido a rapida
evolucdo tecnologica, colaboraram para o surgimento de um novo movimento, a Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS), cujo foco era “propor uma educagdo que levasse em conta 0s
aspectos sociais relativos ao desenvolvimento cientifico e tecnologico” (ZOMPERO,;
LABURU, 2011, p. 72). Desse modo, a educacdo cientifica se volta para o social, cujo
entendimento dos conteudos, dos valores culturais, da tomada de decisGes relativas ao

cotidiano e a resolucdo de problemas passaram a ser 0s objetivos do Ensino de Ciéncias.

Dadas as diferentes concepgdes de Ensino de Ciéncias, o termo “investigacdo”

passou a ser utilizado amplamente e as vezes de forma incoerente. Por volta da década de 80,
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h& um consenso entre os pesquisadores que permite diferenciar o “ensino como investigagao”
e “ensino por investigagdo”, sendo que o ensino por investigacdo tem como principais
objetivos “conjugar os aspectos culturais, disciplinares ¢ intelectuais, bem como a habilidade
de aplicar o conhecimento cientifico na resolucédo de problemas relevantes para o estudante e
para sociedade” (RODRIGUES; BORGES, 2008, p. 10).

Todos esses movimentos, influenciados pela politica, economia, sociedade,
culminaram na elaboracdo de dois documentos nos Estados Unidos, visando caracterizar e
oficializar o ensino de ciéncias. Um no final dos anos 80 (Scienci For All Americans) e outro
em 1996, pela National Research Council (NRC) intitulado National Scienci Education
Standards. O primeiro reforcava que o Ensino de Ciéncias deveria contemplar a natureza da
investigacdo cientifica, em que os alunos deveriam aprender procedimentos como observar,
manipular, fazer perguntas e encontrar respostas para essas perguntas. Ja o segundo trazia
algumas orientacdes para se efetivar a Alfabetizacio Cientifica (ZOMPERO; LABURU,
2011).

Sobre esses documentos norte-americanos, Rodrigues e Borges (2008) enfatizam que
0s objetivos do Ensino de Ciéncias, de acordo com o National Scienci Education Standards é

estimular os alunos, para que se tornem capazes de:

1 — Experimentar a riqueza e o entusiasmo de quem compreende o mundo
natural; 2 — Utilizar processos e principios cientificos apropriados para tomar
decisbes; 3 — Engajar de forma inteligente em discussdes e debates que
envolvam temas que dizem respeito a ciéncia e tecnologia; 4 — Aumentar a
produtividade econdmica utilizando conhecimento, compreensdo e
habilidades que uma pessoa letrada cientificamente possui em sua carreira
(RODRIGUES; BORGES, 2008, p. 10).

Para Sa et al (2007), essa abordagem de ensino ainda ndo esta estabelecida no Brasil
e ha pouca pesquisa desenvolvida nesse sentido. De acordo com Rodrigues e Borges (2008),
isto se deve ao fato de que o Ensino de Ciéncias por Investigacdo passou a ser debatido no
pais de forma mais ampla s6 apos a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN)
em 1998.

Os PCN sugerem que as competéncias representacdo e comunicacgdo, investigacao e
compreensdo, e contextualizacdo sociocultural sejam alcangadas no Ensino de Ciéncias. Para
0 Ensino Fundamental destacam que os procedimentos metodol6gicos desenvolvam as

seguintes estratégias:

A observacdo, a experimentacdo, a comparacao, a elaboracdo de hipoteses e
suposicBes, o debate oral sobre hipoteses, o estabelecimento de relagdes



30

entre fatos ou fendmenos e idéias, a leitura e a escrita de textos informativos,
a elaboracdo de roteiros de pesquisa bibliografica, a busca de informacdes
em fontes variadas, a elaboracdo de questBes para enquete, a organizagéo de
informacgdes por meio de desenhos, tabelas, gréaficos, esquemas e textos, o
confronto entre suposicoes e entre elas e 0s dados obtidos por investigacdo, a
elaboracdo de perguntas e problemas, a proposicdo para a solucdo de
problemas (BRASIL, 1998, p. 29).

Ainda nesse sentido os PCN para o Ensino Médio destacam a reestruturacdo das
estratégias de ensino de modo a priorizar o papel do aluno na constru¢do do seu proprio

conhecimento:

Estratégias de ensino diversificadas, que mobilizem menos a memdria e mais
0 raciocinio e outras competéncias cognitivas superiores, bem como
potencializem a interacdo entre aluno-professor e aluno-aluno para a
permanente negociagdo dos significados dos conteudos curriculares, de
forma a propiciar formas coletivas de construgdo do conhecimento; estimular
todos os procedimentos e atividades que permitam ao aluno reconstruir ou
“reinventar” o conhecimento didaticamente transposto para a sala de aula,
entre eles a experimentacdo, a execugdo de projetos, o protagonismo em
situagdes sociais (BRASIL, 2000b, p. 74).

Percebemos que ha uma tentativa de orientacdo para estratégias de ensino de ciéncias
em que a investigacdo seja contemplada. No ensino de Fisica ndo é diferente, em 2002 as
orientacdes curriculares para o ensino médio destacam que o fracasso escolar no que diz
respeito a essa disciplina € atribuido ao fato dos alunos ndo dominarem a Matematica, o
documento salienta que essa visao é parcial, pois existem problemas inerentes a Fisica, como
0s conhecimentos prévios, que sdao desconsiderados pelo professor. Para superar esse fracasso
“o que a Fisica deve buscar no ensino médio é assegurar que a competéncia investigativa
resgate o espirito questionador, o desejo de conhecer o mundo que habita” (BRASIL, 2002a,

p.54).

Ora, se 0os documentos oficiais que orientam a educagédo e 0 ensino de ciéncias no
Brasil destacam a importancia e caracteriza a investigacdo como uma competéncia a ser
desenvolvida resta-nos uma questdo: por que as metodologias de ensino adotadas nas escolas

pouco ou ndo contemplam essa competéncia?

Borges (2002) da indicios para a compreensdo dessa problematica. Para o autor
existe grande inseguranga dos professores ao desenvolver préaticas de laboratério e conduzir
atividades investigativas. Essa inseguranga é evidenciada no trabalho de Cafal (2007, apud
Baptista, 2010, p. 108) quando apresenta argumentos de professores que se mostram receosos

em relacdo a implantacdo do ensino por investigacéo:
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As actividades de investigacdo ndo sdo mais do que uma possivel estratégia
de ensino/aprendizagem para conseguir alcancar as finalidades curriculares;
As actividades de investiga¢do constituem uma estratégia que ocupa muito
tempo, ndo sendo compativel a sua implementacdo com a extensdo dos
programas actuais; A preparacdo deste tipo de estratégias e dos materiais
didacticos demora muito tempo; Muitos alunos resistem a este tipo de
estratégia, porque ndo estdo habituados, ndo a dominam e sentem-se
inseguros; Os alunos ao explorarem aspectos problematicos que lhes
interessam confrontam-se, muitas vezes, com questGes cuja resposta é
desconhecida para o proprio professor ou, as vezes, para a ciéncia, causando
desconforto ao professor; A aquisicdo de conhecimentos cientificos, como
resultado do desenvolvimento de actividades de investigacdo, pode ser baixo
ou mesmo muito baixo. Por exemplo, podem faltar dados ou conceitos
importantes; Na situacdo actual, as escolas ndo tém as condi¢des minimas
necessarias a introducéo de inovagdes exigentes como 0 ensino por investiga

Deste modo acreditamos que ha necessidade de pesquisas e de divulgacdo de
materiais a fim de compreender estratégias de ensino em que a competéncia da investigacdo

seja explorada.

2.1 CARACTERITICAS E TIPOLOGIAS DO ENSINO POR INVESTIGACAO

Para Sa et al (2007) parece ndo existir definicdo clara do conceito de ensino por
investigacdo, mesmo em paises em que essa proposta ja se consolidou como nos Estados
Unidos. Mas 0 que se tem percebido é que ha uma tentativa entre os pesquisadores da area de
ensino de ciéncias em descrever as principais caracteristicas dessa abordagem metodoldgica a

fim de clarificar o objetivo que se pretende alcancar com tal metodologia.

Para isso comecaremos com o trabalho de Munford e Lima (2007). As autoras
mencionam 0s parametros curriculares e um guia elaborado para o professor de Ciéncias
(Investigacdo e os Parametros Curriculares Nacionais: Um guia para o Ensino e
Aprendizagem), no ano 2000, nos Estados Unidos, que propde como essencial em um ensino

baseado na investigacao, que os alunos:

Engajem-se com perguntas de orientacdo cientifica, deem prioridade as
evidéncias ao responder questdes, formulem explicacbes a partir de
evidéncias, avaliem suas explicacbes a luz de outras alternativas, em
particular as que refletem o conhecimento cientifico, comuniquem e
justifiqguem explicac@es propostas. (MUNFORD; LIMA, 2007, p.11-12)

Munford e Lima (2007) apontam alguns enfoques que s&o dados ao Ensino de
Ciéncias por investigacdo que julgam serem equivocados. Para elas ha uma tendéncia em
relacionar essa perspectiva de ensino a atividades praticas ou experimentais, que as atividades

devem ser muito “aberta”, e que existe quem acredita que todo contetido pode ser ensinado a



32

luz da investigacdo. Ainda orientam que o ensino por investigacdo deve ser entendido como
uma estratégia que deve fazer parte do repertério pedagdgico do professor (MUNFORD;
LIMA, 2007)

No trabalho de S&, Lima e Aguiar Jr. (2011), os autores destacam trés formas de
como o ensino de ciéncias por investigacdo € compreendido na literatura, existem os que
tentam aproximar a atividade do cientista em suas praticas profissionais, os que dedicam a um
tipo de trabalho especifico do trabalho pratico realizado nas aulas de ciéncias e 0s que
consistem na solucdo de problemas oferecendo um grau de autonomia aos alunos e 0s
confrontando com perguntas. Para o grupo de pesquisa no qual fazem parte h4& um consenso
sobre as caracteristicas de uma atividade investigativa, que sdo: construir um problema,
aplicar e avaliar teorias cientificas, propiciar a obtencédo e a avaliacdo de evidéncias, valorizar

o0 debate e a argumentacédo, permitir multiplas interpretacdes.

Para Carvalho et. al. (1999) as atividades desenvolvidas baseadas nos pressupostos
do ensino por investigacdo devem ser planejadas de modo a permitir o méximo possivel de
participacdo do aluno, para que professor e aluno (re)construam o conhecimento. Segundo a
autora o professor deve planejar e oportunizar a participacdo dos alunos na realizacdo das
atividades e nos debates a respeito dela, ou seja, o professor é orientador do processo. O aluno
por sua vez assume uma atitude ativa, tendo que pensar, debater, justificar suas ideias e
aplicar seus conhecimentos em situagbes novas. A argumentacdo assume posicao crucial

nesse enfoque.

Azevedo (2013) destaca alguns aspectos que uma atividade de investigacdo deve
contemplar para que essa integre os aspectos da atividade cientifica. De acordo com a autora
as atividades nesse enfoque devem:

(1) apresentar situacdes problematicas abertas; (2) favorecer a reflexdo dos
estudantes sobre a relevancia e o possivel interesse das situacdes propostas;
(3) potencializar andlises qualitativas significativas, que ajudem a
compreender e acatar as situacfes planejadas e a formular perguntas
operativas sobre o que busca; (4) considerar a elaboragdo de hipdteses como
atividade central da investigacdo cientifica, sendo esse processo capaz de
orientar o tratamento das situagdes e de fazer explicitas as pré-concepcdes
dos estudantes; (5) considerar as andlises, com atengdo nos resultados (sua
interpretacdo fisica, confiabilidade etc.), de acordo com os conhecimentos
disponiveis, das hip6teses manejadas e dos resultados das demais equipes de
estudantes; (6) conceder uma importancia especial as memdrias cientificas
que reflitam o trabalho realizado e possam ressaltar o papel da comunicacdo
e do debate na atividade cientifica; (7) ressaltar a dimensao coletiva do
trabalho cientifico, por meio de grupos de trabalhos, que interajam entre si.
(AZEVEDO, 2013, p.23).
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Zompero e Labur( (2011) fazem um levantamento das caracteristicas apontadas por
autores que destacam caracteristicas semelhantes. De acordo com a analise, Azevedo (2013),
Gil Pérez e Castro (1996), Rodriguez et al (1995) e Gil Pérez (1993) destacam que 0 ensino
por investigacdo deve desenvolver habilidades nos alunos, tais como, a reflexdo, a discusséo,
a explicacdo e a elaboragdo de relatos. Os autores analisados por Zompero e Laburd (2011)
parecem estar em consenso sobre 0S momentos que uma atividade deve contemplar para que
as habilidades sejam desenvolvidas, sdo elas: proposi¢do de um problema, preferencialmente
no formato de uma pergunta; levantamento de hipoteses; coleta de dados; analise dos dados

obtidos; e conclusdo, como resposta ao problema inicial.

Percebemos que por mais que ndo hd uma definicdo explicita do conceito de ensino
por investigacdo, conforme Sa et al (2007), ha um consenso entre 0s pesquisadores que se
dedicam a essa metodologia quando tentam destacar tanto as habilidades que se pretende
desenvolver nos alunos quanto aos momentos pedagdgicos a serem executados a fim de

propiciar que as habilidades sejam desenvolvidas.

Nesse sentido a caracteristica mais marcante dessa metodologia é planejar um
ambiente em que o aluno possa explorar o método cientifico, ou seja, a partir de um problema,
ele devera levantar hipdteses, nesse momento seus conhecimentos prévios virdo a tona, testar
suas hipoteses, confirmando-as ou refutando, defender seu posicionamento através da
argumentacdo e chegar a uma conclusdo. Nesse processo 0 aluno se torna ativo sendo
responsavel pela (re)constru¢cdo do seu conhecimento e o professor é o organizador de

situacOes para que isso aconteca.

Na literatura encontramos alguns autores que se preocupam em descrever as
caracteristicas e os tipos de atividades que podem sdo entendidas como investigativas. Sa et.
al (2007) destacam os tipos de atividades investigativas, sendo atividades praticas, em que ha
a proposicdo de um problema e é oferecido materiais para que os alunos sdo colocados a
investigarem o problema a partir da construcdo de aparato experimental; atividades tedricas,
em que sdo desenvolvidos estudos de casos, cada grupo fica responsavel em investigar temas
teoricamente a apresentar seminarios como resultado da investigacéo; atividades com banco
de dados, que a partir de uma situagdo problema os alunos devem investigar a partir de um
banco de dados oferecido pelo professor uma possivel solucdo; atividades de avaliagcdo de
evidéncias, que a partir de problemas os alunos deveriam sustentar suas hipoteses baseados
em evidéncias; e por fim atividades de simulagdo, em que o problema é resolvido a partir da

manipulacdo e observaces feitas em simuladores disponiveis na internet.
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Azevedo (2013) classifica as atividades de ensino por investigacdo em
demonstragfes investigativas, laboratorio aberto, questdes abertas, problemas abertos e
descreve como cada uma dessas atividades pode ser trabalhada. E assim como Sa, Lima e
Aguiar Jr. (2011) chama a atencdo para o papel da proposicdo do problema nas atividades
investigativas, pois é a partir desse que se estimula a participagdo dos alunos levando-os a
assumirem uma postura ativa em funcéo do conhecimento. Além disso, Azevedo (2013) ainda
destaca que o professor deve estar muito bem preparado tanto teoricamente quanto
metodologicamente, para que esse possa guiar as atividades sem interferir de forma a

prejudicar a construgdo do conhecimento pelo aluno.

Freitas (2013) resume em um quadro as caracteristicas das atividades categorizadas e

apontadas por Azevedo (2013). Destaca também os procedimentos a serem desenvolvidos em

cada categoria, conforme o quadro 1:

Quadro 1: Caracteristicas das atividades investigativas

Categoria

Caracteristicas

Proposta de atividade

Demonstracao
investigativa

Tem como  objetivo
ilustrar ou comprovar
uma determinada teoria
ja estudada ou em estudo,
partindo da apresentacdo
de um problema sobre o
fendmeno a ser estudado
e da investigagdo a
respeito desse fenémeno.

O professor propde um problema por meio de questdes
feitas aos alunos. Os alunos debatem e o professor
constréi com os alunos a passagem do saber cotidiano
para o saber cientifico, por intermédio da investigacdo e
do préprio questionamento acerca do fenbmeno. A partir
dai ha a realizacdo da experimentagdo. Depois ha
novamente uma discussdo sobre o observado e quais
seriam as explicacOes cientificas para as observagoes.
Muitas vezes se utiliza um texto de historia da Ciéncia
que mostra a evolugdo do conceito envolvido. Apés as
discussbes e reflexbes, o professor sistematiza o0s
conceitos cientificos relacionados ao fenémeno.

Laboratoério
Aberto

Tem como  objetivo
buscar a solucdo de uma
questdo, que no caso sera
respondida por uma
experiéncia.

A atividade deve ser dividida em seis momentos.
1)Apresentacdo do problema: deve ser proposto pelo
professor na forma de pergunta ou questdo que possa
gerar uma ampla discussao.

2) Levantamento de hipoteses: os alunos devem levantar
hip6teses para possiveis solugdes do problema, por meio
de discussdo em grupo.

3) Elaboracédo do Plano de trabalho: é a etapa em que 0s
alunos decidem a maneira como a experiéncia sera
realizada: o material necessario, a montagem do
experimento, coleta e anélise de dados.

4) Montagem experimental e coleta de dados: etapa na
qual os alunos manipulam o material e obtém os dados
necessarios para a solugdo do problema.

5) Analise dos dados: inclui a construgdo de graficos,
obtencdo de equacgdes e testes de hipoteses. Pode ser
feito usando papel milimetrado ou programas
computacionais. Cabe ao professor mostrar que esta é a
parte fundamental do trabalho cientifico e que a
utilizagdo da linguagem matemdtica ajuda a
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generalizacdo do trabalho.

6) Conclusdo: o alunos devem formalizar uma resposta
ao problema inicial, discutindo a validade (ou ndo) das
hipéteses iniciais e as consequéncias delas.

Questdes
Abertas

Estdo relacionadas a
fatos do dia-a-dia cuja
explicacdo estd ligada a
conceitos discutidos e
construidos em aulas
anteriores.

Podem ser trabalhadas em pequenos grupos ou
propostas como desafio para toda a classe. As respostas
podem ser recolhidas e corrigidas, se houver objetivo da
parte escrita ou pode-se também discutir as respostas
com a turma. E importante que haja sempre um registro
escrito da resposta, de modo que o aluno véa organizando
uma “memoria” dos fatos e discussdes da classe.

Problemas

Além de abranger os
conceitos, devem levar a
matematizagéo dos
resultados.

A situacdo problematizadora deve ser interessante para o
aluno e de preferéncia envolver a relacdo Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. Estas atividades devem levar 0s
alunos a elaborar hipdtese, identificar situacdes de
contorno, limites de suas hipéteses. O professor propbe

Abertos 0 problema e os alunos discutem o que influi nos
resultados. O professor ndo da resposta, apenas
coordena as discusses. O aluno deve ser levado a
verbalizar a resolu¢do do problema, bem como ter um
registro escrito de todo o processo, buscando que ocorra

a real apropriacdo do conhecimento.

Fonte: Freitas, 2013, p. 16.

Para nés esta claro que existem caracteristicas comuns as tipologias dadas as
atividades baseadas no ensino por investigacdo. Do ponto de vista metodologico, o aluno
assume o papel central na atividade, pois sdo as atitudes que o aluno desenvolve que dara o
carater investigativo a atividade. Essas atitudes estdo relacionadas com o método cientifico,
onde o problema se torna a motivagédo para que haja investigacdo. O professor, nesse sentido
deve planejar e desenvolver situacBes problematizadoras, que levem o aluno a elaborar
hipdteses, testar essas hipoteses, analisar dados, chegar a um consenso e anunciar 0S

resultados.

2.2 SEQUENCIAS DE ENSINO INVESTIGATIVO (SEI)

Nas ultimas décadas parece ser consenso entre 0s pesquisadores da area de ensino
que uma didatica em que o professor assume o papel de transmissor do conhecimento nédo
estimula o aluno a desenvolver habilidades que se tornaram essenciais para o
desenvolvimento humano. Carvalho (2013b) afirma que a quantidade de conhecimento
acumulado nos ultimos anos e os trabalhos desenvolvidos por epistemdlogos e psicologos
contribuiram para um novo olhar sobre formas de ensino. Em vez de quantidade, se preza pela
qualidade do que se deseja ensinar. Ainda cita as contribuicdes de Piaget e Vigotsky para a

compreensdo de como o conhecimento é construido pelas criancas e adolescentes. A partir
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dessa compreensdo, varias metodologias sdo pensadas e desenvolvidas, fundamentadas nas

ideias desses dois tedricos.

Para Mortimer e Carvalho (1996) as duas teorias se distinguem em alguns aspectos,
mas que ha pontos de convergéncia, como interdependéncia dos planos intersubjetivos e intra-

subjetivos. Nas palavras dos autores:

Em Piaget isso se traduz na idéia de que a cooperagdo propicia
desenvolvimento. O sujeito constroi o conhecimento sob efeito dos outros.
Para Vigotsky, a construcdo do conhecimento nunca esta assentada apenas
em recursos individuais. Ela é sempre dependente da mediacdo social, do
compartilnamento de um significado, da apropriacdo de significados num
sistema simbolico. (MORTIMER e CARVALHO, 1996, p. 12)

Carvalho (2013b) afirma que sua experiéncia em pesquisas no ambiente da sala de
aula permite descaracterizar o conflito entre as duas teorias, que existiu nas décadas anteriores
e apresenta um trabalho sobre o desenvolvimento de sequéncias de ensino baseado nos

pressupostos da investigagéo (SEI).

Para isso se baseia nos pressupostos de Piaget e Vigotsky. Utilizando os conceitos de
equilibracdo, desequilibracéo e reequilibracdo de Piaget, Carvalho (2003b) justifica o papel da
proposicdo do problema em uma SEI para levantar os conhecimentos prévios dos alunos de
modo a propiciar a constru¢do do novo conhecimento, através de um ambiente favoravel para

que isso aconteca.

Ainda se tratando da proposicdo do problema, a autora afirma que se a finalidade da
SEI é levar o aluno a construir um dado conceito, é necessario que o problema esteja ancorado
em uma atividade manipulativa (experimento, jogo, texto), e que por meio de pequenas
questdes o aprendiz seja levado a “tomar consciéncia” da resolugdo do problema. Esse

processo € a passagem da a¢do manipulativa para acéo intelectual (CARVALHO, 2013b).

Para a autora, a principal contribuicdo de Vigotsky, ao se pensar no planejamento de
uma SEI, foi compreender que 0S processos sociais e psicologicos humanos “se firmam por
meio de ferramentas, ou artefatos culturais, que medeiam a interacdo entre os individuos e
entre o mundo fisico” (Vigotsky, 1984 apud CARVALHO, 2013b). Essa compreensdo chama
atencédo para o cuidado que se deve ter com a linguagem, sendo um dos “principais artefatos
culturais que fazem parte da interagdo social” (CARVALHO, 2013b, p. 4). E dada énfase na
potencialidade do trabalho em grupo nesse tipo de atividade, pois geralmente os alunos se
encontram na mesma zona de desenvolvimento real (conhecimento ja consolidado pelo

individuo).



37

Carvalho (2013b) ainda destaca o papel da linguagem no desenvolvimento de uma
SEl, de modo que favoreca a introducdo do aluno na cultura cientifica. As Ciéncias se
comunicam através de varias linguagens, verbal, gestual e a grafica, desse modo é importante
que todas essas linguagens sejam exploradas fazendo com que o aluno transcenda da

linguagem cotidiana para a linguagem cientifica (CARVALHO, 2013b).

Uma SEI deve contemplar atividades-chaves para dar condi¢fes ao aluno de expor
seus conhecimentos prévios para, a partir desses, iniciar 0s novos conhecimentos, estimular a
discussdo das ideias que surgirem com os colegas e com o professor, de modo a favorecer a
passagem do conhecimento espontaneo ao cientifico (CARVALHO, 2013b). Essas
atividades-chaves estdo resumidas no quadro 2.

Quadro 2: Atividades-chave de uma SEI
Atividade | Tipo de atividade Caracterizagéo

Problema Deve ser contextualizado; oferecer condicBes para
I (experimental ou | que os alunos pensem e trabalhem com as variaveis
teorico) relevantes.

Preferencialmente por meio de leitura de texto
Sistematizacdo  do | escrito quando os alunos podem novamente

] conhecimento discutir, comparando o que fizeram e o0 que
construido pensaram para resolver o problema, com o relatado
no texto.

Contextualizacdo do | Fazer com que os alunos percebam a importancia
conhecimento ou | da aplicacdo do conhecimento construido do ponto
Il Aprofundamento do | de vista social.

conhecimento
Fonte: autoria prépria

O professor tem papel fundamental numa SEI, ele deve assumir uma postura de
“guia” na atividade. E ele que planeja a SEI, se atentando aos objetivos conceituais e
atitudinais. Seu principal objetivo é construir um ambiente que oportunize aos alunos o
levantamento e a testagem de hipdteses e estimular, através da observacdo e de pequenos
guestionamentos, que o aluno passe da acdo manipulativa a intelectual mediada pela

argumentacao entre colegas e professor (CARVALHO, 2013b).

2.3 EJA E O ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGATIGACAO
Percebemos que tanto o ensino de Ciéncias quanto a EJA passaram por formulagoes
e reformulagGes no campo social, historico e politico. Os documentos oficiais que regem a

educacdo brasileira apontam para a necessidade de se contemplar o método cientifico no
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conteido a ser ensinado. Todos esses documentos remetem o ensino de Ciéncias seja na

modalidade “regular” ou na EJA aos pressupostos do ensino de Ciéncias por investigacao.

Os Parametros Curriculares Nacionais destacam a investigacdo e compreensao,
linguagem fisica e comunicacdo, e contextualizacdo histérico e social, como competéncias a
serem exploradas no ensino de Fisica pautado na questdo “para qué ensinar Fisica?” de modo

que seja possivel atribuir um significado ao que se ensina sobre Fisica (BRASIL, 2000b).

Sobre a relacdo didatica, as OrientacGes Curriculares do Ensino Médio orientam que
o professor deve desenvolver situacGes que estimulem os aprendizes a elaborarem hipdteses
de modo a levarem a construcdo de modelos cientificos através de situagdes problemas. Ainda
nesse Viés, o documento orienta que o ensino de Fisica deve ser pensado através do processo
situacdo-problema-modelo (BRASILIA, 2006b, p. 49-53).

Na EJA, ndo é diferente. Suas bases legais orientam que 0 ensino na referida
modalidade deve superar a verticalidade imposta pela organizacao social da instituicdo escola
e que “todas as estratégias didatico-pedagodgicas, em sintese, quando adotadas criticamente,
podem melhor dimensionar o fazer escolar na EJA e a participacdo dos estudantes” (BRASIL,
2008).

Em relacdo ao rompimento da verticalidade Freire (1997) aponta a “dialogicidade”
como esséncia da educagdo como pratica da liberdade. Nessa vertente entende-se que 0
educador, dial6gico, problematizador, organiza o contetdo programatico a fim de acrescentar
ao educando os elementos cientificos que Ihes foram concebidos de forma desestruturada.
Acreditamos que em uma proposta baseada na investigacdo permite ao professor desenvolver
a dialogicidade com o conteldo programético da EJA, que através de uma relagdo de “co-

laboracao” educador e educando transformam o mundo.

A Proposta Curricular para a Educagéo de Jovens e Adultos (PCNEJA) para o ensino
de Ciéncias destaca a nova perspectiva dada ao termo “contetido” pelos PCN, para além dos
conceitos cientificos, ou seja, tudo o que o professor ensina faz parte do conteddo. Desse
modo, o0 ensino de procedimentos € fundamental e deve acontecer por meio de diferentes

métodos ativos, que favorecam o desenvolvimento de habilidades, tais como:

Observar e experimentar fendbmenos, verificando regularidades; elaborar e
validade hipoteses; organizar dados e informagfes por meio de desenhos,
tabelas, graficos ou esquemas; comparar idéias ou observacdes de
fendmenos; analisar, sintetizar, interpretar e comunicar informacoes;
produzir texto informativo utilizando linguagem corrente e terminologia
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adequada; interpretar problemas, discutir propostas etc (BRASIL, 2002b
p.90).

Dessa forma é importante o desenvolvimento de uma estratégia de ensino que
viabilize a exploracdo dos procedimentos destacados, assim a escolarizacéo ira contribuir para
a conquista da autonomia intelectual do educando, sendo este € um dos grandes desafios do
professor de EJA (BRASIL, 2002b).

Ainda é importante que as estratégias de ensino oferecam ao educando subsidios
conceituais que lhe permita avaliar e decidir se seu comportamento € ou ndo adequado, para
isso 0 ensino de Ciéncias deve incentivar a “curiosidade, respeito a diversidade de opinides,
persisténcia na busca e compreensao das informagdes e das provas obtidas por investigacao,
valorizacdo da vida em sua diversidade, preservacdo do ambiente, apreco e respeito a
individualidade e coletividade” (BRASIL, 2002b, p. 93).

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo sdo novos rumos que o0 ensino de
Ciéncias vem assumindo na tentativa de superacdo da visdo fragmentada e disciplinar das
Ciéncias. De acordo com Augustinho (2010, p. 25), no contexto da EJA, a
interdisciplinaridade oportuniza aos educando uma aprendizagem mais significativa, enquanto
a contextualizacdo é realizada quando se trabalha com questdes cotidianas dos educandos por

meio de situacOes problemas. Ainda segunda a autora:

Ao trazer para a sala de aula a realidade vivida pelos alunos, 0s mesmos se
sentem instigados, participam das aulas com mais motivagdo e véo, aos
poucos, expondo suas experiéncias de vida para resolver as questdes
apresentadas. Essa atitude levanta a autoestima dos alunos e contribui para
uma melhor apreenséo dos conhecimentos (AUGUSTINHO, 2010, p. 25).

Ainda segundo a autora, o ensino de Ciéncias na EJA deve contemplar e explorar
atividades experimentais, pois seu carater ltdico e motivador, desperta um forte interesse nos
educandos. A experimentacdo ndo deve ser desenvolvida numa visdo positivista, mas sim ser
explorada considerando “as possibilidades de erro e acerto como estratégia de ensino para
resolugdo de problemas” (AUGUSTINHO, 2010, p. 28).

Existe uma estreita relacdo entre o ensino de Ciéncias por investigacdo e 0s
pressupostos didaticos da EJA. Carvalho et al (2010, p. 85) destaca alguns pressupostos para a

educacéo de jovens e adultos, séo eles:

1. A Necessidade de Saber. Os adultos investem energia investigando o que
ganhardo em aprender algo, assim, necessitam saber PORQUE aprender.
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2. Autoconceito do Aprendiz. Os adultos respondem ao autoconceito de
serem responsaveis pela prépria vida e pelo que acontece com ela, inclusive
pelo que aprende.

3. O Papel das Experiéncias dos Aprendizes. Os adultos acumulam mais
experiéncias e de diferentes tipos, do que na juventude.

4. Prontos para Aprender. Adultos estdo prontos para aprender o que vai
fazer diferenca em sua vida cotidiana, em situagdes reais.

5. Motivagdo. As pressdes internas, como desejo de satisfagdo no trabalho e
auto-estima sdo motivadores mais potentes para os adultos do que as
externas, como melhor emprego, salério etc.

Dessa forma desejamos desenvolver uma sequéncia de ensino investigativa baseada
nos momentos da problematizacédo, da sistematizacdo do conteido e na contextualizacdo, para
ensinar topicos de Optica na disciplina de Fisica. Acreditamos que explorar esse conteudo na
EJA de acordo com a metodologia descrita estaremos considerando 0S pressupostos
destacados por Carvalho et al (2010) e fard com que os principios da Optica, que comumente
sdo explorados no contexto de sala de aula de forma abstrata, passem a ser compreendidos no

cotidiano dos aprendizes e a0 mesmo tempo desenvolver habilidades e atitudes cientificas.
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3. METODOLOGIA

Neste trabalho testamos a metodologia de ensino de Ciéncias por investigagdo em
uma turma de EJA por acreditar que estd de acordo com as orientacdes didaticas dadas pela
PCNEJA. As atividades planejadas e desenvolvidas constituirdo uma sequéncia de ensino
para servir como material de apoio ao professor de Fisica que atua na referida modalidade.
Este objetivo partiu de uma entrevista realizada com os professores de Ciéncias (Biologia,
Quimica e Fisica) que atuam na modalidade de ensino EJA no municipio de Jatai (Goias),
pois a partir dessa entrevista identificamos que uma das dificuldades enfrentadas pelos

professores da EJA esta relacionada a questdes de ordem metodoldgica.

Desse modo, a metodologia empregada na presente pesquisa se caracteriza como
qualitativa. Para Ludke e André (1986), as caracteristicas desse enfoque metodoldgico sdo: ter
0 ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como principal instrumento de
coleta; os dados sdo predominantemente descritivos; a preocupacao com 0 processo é maior
do que com o produto; o significado que as pessoas ddo as coisas € a sua vida sdo focos de
atencdo pelo pesquisador; e a analise de dados tende a seguir um processo indutivo.

O método utilizado para a coleta de dados junto aos professores foi a entrevista. Para
Gil (1989) essa técnica € muito utilizada por profissionais que tratam de problemas humanos,
cujos objetivos vao além da simples coleta de dados, pois pode contribuir para o diagndstico e
orientacdo do problema de pesquisa. Para Severino (2007), com esse método “o pesquisador

visa apreender o que os sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam”

(SEVERINO, 2007, p. 124).

Para testar a metodologia, foi elaborada uma sequéncia de ensino de Fisica com
temas de Optica, buscando seguir as orientacGes de Carvalho (2013b) que sugere elementos de
uma SEI. Para a autora o problema ou situagdo problema, e a argumentagdo sdo pontos
cruciais em uma sequéncia de ensino nesse enfoque. Para Azevedo (2013) quando as aulas de
Ciéncias sdo desenvolvidas baseadas na solugdo de problemas e na argumentacdo ha
potencialidade de: perceber as concepcdes espontaneas dos alunos nas diversas etapas da
resolucéo de problemas; valorizar o ensino por investigacdo; aproximar a atividade escolar de
uma atividade de investigacdo cientifica; promover maior participacdo e interagdo do aluno
em sala de aula; valorizar a interagdo do aluno com o objeto de estudo; valorizar a
aprendizagem de atitudes e ndo apenas de conteudos; criar conflitos cognitivos em sala de
aula (AZEVEDO, 2013, p. 27).
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Apobs a elaboragdo da sequéncia de ensino, a mesma foi aplicada em turma de
secretariado na modalidade Proeja do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Goias, Campus Jatai. Todas as aulas em que a sequéncia foi desenvolvida foram gravadas
apenas em audio, pois algumas alunas ndo permitiram a filmagem. Esses audios nos serviram
como fonte de registro, visto que s&o esses registros que permitirdo interpretar os dados com

base em nosso referencial teorico.

Para obter informacdes a partir dos dados coletados nessa etapa da pesquisa
utilizamos a andlise de conteudo de Bardin (2004). Para a autora a organizacdo da analise
perpassa pela pré-andlise; exploracdo do material; tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. Silva, Gobbi e Simdo (2005) interpretam essas etapas da seguinte maneira:

Pré-analise: a organizacdo do material, quer dizer de todos os materiais que
serdo utilizados para a coleta dos dados, assim como também outros
materiais que podem ajudar entender o fendmeno e fixar o que o autor define
como corpus da investigagdo, que seria especificagdo do campo que o
pesquisador deve centrar a atengdo; A descricdo analitica: nesta etapa o
material reunido que constitui o corpus da pesquisa € mais bem aprofundado,
sendo orientado em principio pelas hipbteses e pelo referencial tedrico,
surgindo dessa analise quadros de referéncias, buscando sinteses
coincidentes e divergentes de ideias; Interpretacdo referencial: é a fase de
andlise propriamente dita. A reflexdo, a intuicdo, com embasamento em
materiais empiricos, estabelecem relagcdes com a realidade aprofundando as
conexfes das ideias, chegando se possivel a proposta basica de
transformacBes nos limites das estruturas especificas e gerais (SILVA,
GOBBI, SIMAO, 2005, p.75).

Ramos e Salvi (2009) afirmam que a analise de contetdo segundo Bardin, consiste
em tratar a informacdo a partir de um roteiro especifico, tendo no seu escopo a pré-analise,
que consiste na escolha de documentos, formulacédo de hipéteses, elaboragédo de indicadores e
preparacdo do material; a exploracdo do material, sendo a fase de decodificagdo, enumeracao,
em funcgéo de regras previamente formuladas; e por fim, o tratamento dos resultados, onde

sera feita a ligacdo dos resultados obtidos ao escopo tedrico.

Para a pré-anélise foram assistidas as aulas gravadas e feita a transcricdo das falas.
Durante as aulas as educandas deveriam fazer relatorios e no fim da sequéncia foram
submetidas a um teste de conhecimentos. Todos esses materiais foram recolhidos para serem
analisados e servirem como dados quando interpretados. Na fase de descricdo analitica
buscamos episodios de ensino em que as falas das educandas permitiram a constatacdo de
elementos caracteristicos do ensino por investigacédo, tais como, o levantamento de hipoteses,

evidéncia de conhecimento prévio, elaboracdo de explicacOes, entre outras. Para facilitar a
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andlise classificamos as falas em categorias e por fim, no tratamento dos resultados, fazemos

uma discussao interligando nossos resultados com os de nosso referencial.

As categorias de analise foram elaboradas de acordo com as etapas pelas quais o
educando passa ao ser submetido a uma atividade investigativa. As categorias analisadas sao:
(1) Apresentacdo de conhecimento prévio; (2) Levantamento de hipdteses e/ou testagem das
mesmas; (3) Elaboracdo de explicagdes causais e cientificas; (4) Apresentacdo de conflitos

cognitivos; (5) Compreensédo do fendmeno; e (6) Atitudes.

Entendemos por conhecimento prévio os conhecimentos que os alunos trazem para a
sala de aula que antecedem a experiéncia de nova aprendizagem. E importante conhecer
aquilo que o aprendiz ja sabe e a partir desse conhecimento desenvolver estratégias para que

ele possa dar um novo significado a esse conhecimento.

O levantamento de hipdteses se da na tentativa de resolver o problema proposto ou
até mesmo quando o aluno ird dar suas explicacfes sobre o fenbmeno observado. A
elaboracdo de explicacBes pode ser atraveés de argumentos isolados e incompletos sem
justificativa conforme evidenciado no trabalho de Cappechi (2013), mas essas explicacfes

podem ser melhoradas com a intervencéo do professor.

Para Carvalho (1992) o conflito cognitivo é uma estratégia na qual o aluno se depara
com uma situacdo que ndo condiz com suas ideias espontaneas, ou seja, suas hipdteses sdo

contrariadas pelos resultados experimentais.

A compreensdo do fendBmeno é quando o aluno fornece indicios de que compreendeu
0s conceitos que sdo explorados na atividade, quando ele consegue explicar o fenbmeno

comparando os resultados experimentais com seus conhecimentos prévios.

Na categoria “Atitudes” baseamos em Blosser (1988). Para a autora a curiosidade, o
interesse, 0 correr riscos, a objetividade, a preciséo, a confianga, a perseveranca, a satisfacéo,
a responsabilidade, o consenso, a colaboracdo, o gostar de Ciéncias sdo atitudes que podem

ser desenvolvidas em uma atividade de laboratério em aulas de ciéncias.

No capitulo quatro analisaremos os dados descrevendo o perfil dos professores de
Ciéncias que atuam na EJA no municipio de Jatai (Goias) e as dificuldades enfrentadas por
eles. Para isso diferenciaremos os professores entrevistados atribuindo a letra P seguida de um
numero para cada professor e as instituicbes de ensino com a letra E seguida de um namero.
Na sequéncia apresentaremos o perfil da turma que selecionamos para desenvolver a SEI, a

analise de alguns episddios de ensino durante o seu desenvolvimento buscando identificar e
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analisar as categorias citadas anteriormente, e a avaliagdo de nossa proposta de ensino. Nos
episodios atribuimos a letra A seguida de um namero para diferenciar as alunas e a letra P

para o professor que desenvolveu as atividades junto a turma.
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4. RESULTADOS

4.1 PERFIL DOS PROFESSORES DE CIENCIAS QUE ATUAM NA EJA

Acreditamos que conhecer o perfil dos professores que atuam na EJA e compreender
suas reais dificuldades ajuda-nos a pensar em estratégias que irdo contribuir de forma
significativa para o ensino na EJA no municipio de Jatai (Goias). Para isso no inicio do
segundo semestre de 2013 buscamos junto as secretarias (municipal e estadual) de educacéao
do municipio e Departamento de Ensino do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias, Campus Jatai, o quantitativo de docentes de Ciéncias que atuavam na
modalidade de ensino de EJA. O quadro 3 mostra esse quantitativo, distinguindo-os por area e

seguimento administrativo a que pertencem.

Quadro 3. Distribuicdo de professores que atuam na EJA por area e administracao

ADMINISTRACAO/Instituicdo Disciplina/Educador
ESTADUAL Biologia | Fisica | Quimica | Ciéncias
El P1 P4 P7

E2 P2 P5 P8

E3 P3 P6 P9

MUNICIPAL Biologia | Fisica | Quimica | Ciéncias
E4 P10

E5 P11

E6 P12
FEDERAL Biologia | Fisica | Quimica | Ciéncias
E7 P13 P14 P15e P16

Fonte: Dados obtidos junto as secretarias de educagdo do municipio

As entrevistas foram realizadas nos meses de outubro, novembro e dezembro do
mesmo ano. Na instituicio E7 existiam dois professores de Fisica, porém um deles é
orientador deste trabalho, por isso optamos por ndo inseri-lo nas discussdes. E importante
ressaltar que hd um namero significativo de educadores da EJA que trabalham no regime de
contrato temporario (P6, P7, P10, P11, P14 e P15). Outro fato que nos chamou a atencéo foi
que P7 e P11 haviam assumido as aulas na EJA pouco tempo antes da entrevista, inclusive o
P7 h& menos de um més. P11 ndo é graduado em Ciéncias ou areas afins, mas mesmo assim
foi convidado pela secretaria de ensino para que assumisse as aulas, pelo fato de o professor

regente ter tirado licenca.

O tempo de atuagdo na EJA dos entrevistados esté representado no gréfico 1:
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Grafico 1: Tempo de atuagdo na EJA
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Podemos perceber que um pouco mais da metade dos entrevistados atua na
modalidade ha menos de trés anos. Os demais foram aprovados em concurso ha mais de 10
anos. Ja em relacdo a formacdo, apenas dois ndo sdo formados em Ciéncias ou area afim, P11
e P12, e além de aulas de Ciéncias, ministram também as disciplinas de Artes e Ensino
Religioso. A formacdo destes pode ser verificada no grafico 2.

Gréfico 2: Formagdo dos professores de Ciéncias que atuam na EJA em Jatai

Biologia Fisica Quimica  Direito/Pedagogia Matematica

OGraduagdo MPds

Parece ser comum lecionar em mais de uma disciplina, o professor P4 leciona as
disciplinas de Fisica e Quimica para a modalidade EJA, o P5 ministra aulas de Matematica e
Fisica. Eles afirmam que esse fato ocorre por conta da carga horéria ser reduzida e para

ficarem em uma Unica instituicdo € preciso assumir outras disciplinas.

A carga horaria efetiva (em sala de aula) € outro dado que nos chama atencéo, apenas
cinco dos entrevistados ddo até vinte aulas semanais, 0s demais chegam até sessenta aulas

semanais, conforme mostra o grafico 3.
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Grafico 3: Numero de aulas semanais
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Dos cinco que possuem carga horaria efetiva de até vinte aulas semanais, quatro sao
da rede federal de ensino (P13, P14, P15 e P16), a outra que esta nesse grupo (P11) também
trabalha como secretéria durante o dia, atuando como professora apenas no periodo noturno.
P1 e P3 cumprem uma jornada de trabalho com mais de sessenta aulas semanais e lecionam
em mais de uma rede: P3 leciona na rede estadual e na iniciativa privada e P1 nas redes

municipal, estadual e iniciativa privada.

Quando questionados sobre o porqué de atuarem na referida modalidade, grande
parte (doze) alegou ndo ter sido opcdo, mas sim para complementacdo de carga horaria. Nas
palavras de P7: “Quando deixei o curriculo na secretaria, pensei que qualquer coisa que

surgisse eu pegaria’. E P3 faz a seguinte afirmac&o:

0 [ r 3
P3: “ Logo apds ser aprovado no concurso... eu escolhi uma escola e nessa

escola tinha a modalidade EJA... entdo ndo teve assim uma vontade... um
desejo de atuar na EJA... eu optei por uma escola gue tinha a modalidade
EJA e para adaptar e completar a carga horaria eu acabei pegando aulas
na EJA”.

P10 alegou ter sido convidado no inicio de seu contrato e pelo fato de ter se adaptado
ao publico, nunca pensou em parar de lecionar na modalidade. P2, P8 e P12 alegaram ter sido
opcao propria pelo fato do pablico EJA ser mais maduro em relagdo aos educandos do ensino
regular. De acordo com P12: “Se vocé me perguntar se eu prefiro trabalhar na EJA ou no
fundamental... eu lhe diria que é na EJA... porque eles participam mais, tem mais vontade em

aprender”.

Em relacdo aos dados motivacionais para atuar na EJA o PCNEJA, em sua parte
introdutoria, destaca que grande parte dos professores que atuam na referida modalidade tém
como motivagdo o fato de gostar da profissdo, preencher carga horaria/necessidade financeira,

necessidade do sistema de ensino, interesse dos alunos, para ter experiéncia, por ter sido
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convidado (BRASIL, 2002b, p. 41). As motivagdes destacadas no documento séo as mesmas

apresentadas pelos nossos entrevistados.

Em relacdo a seguranca em atuar na EJA P1, P4, P5, P7, P11 e P15 afirmaram ndo se
sentirem preparados, nem teoricamente nem metodologicamente, para atuarem na modalidade
de ensino EJA. Vale lembrar que P7, P11 e P15 tém pouca experiéncia na modalidade, pois
ministram aulas na EJA h& um més, quatro meses e trés meses, respectivamente. P1, P4 e P5,
apesar de ja atuarem na modalidade por tempo consideravel, afirmaram que ndo possuem
tempo para pesquisar e buscar estratégias de ensino diferenciadas a fim de estimular o publico

da EJA para o estudo. P1 afirma que busca estratégias diferenciadas:

P1:“ Eu costumo fazer uma sele¢do do conteido no meu acervo particular e
no material de algumas redes de ensino que eu trabalho e monto slides...
mostro documentarios, videos, charges... tento dinamizar bastante para que
a aula ndo fique muito enfadonha”.

Ja P8, P10, P12 e P13 afirmaram se sentirem preparados tanto metodologicamente
quanto teoricamente, justificando que a experiéncia em sala de aula deles conta muito para o
aperfeicoamento de técnicas de ensino e entendimento do préprio publico. Os demais
entrevistados julgaram estar preparados em apenas um dos aspectos questionados. Porém

quando se citavam o termo “teoricamente” se referiam ao contetdo a ser ensinado.

Em relacdo as metodologias apontam para a necessidade de uma melhor formacao.
Nas palavras de P2: “ Na minha concepcéo a faculdade néo te prepara de forma plena para
ser professor... seja em qualquer modalidade... porque eu acho ser algo tdo complexo que
vocé vai descobrindo o que fazer... em como lidar aos poucos... no dia-a-dia”. P4 destaca que
o fator “tempo” é preponderante na busca de alternativas diferenciadas: “ Da forma que
deveria ser trabalhado... as vezes... a gente ndo tem tempo... mas o ideal seria a gente fazer
um trabalho diferenciado... a gente tenta fazer um trabalho diferenciado... as vezes néo

consegue.”

Concordamos com Santos, Stremel e Oliveira (2004) quando destacam a postura que
um professor, quando se propde a trabalhar com EJA, deve assumir. De acordo com 0s
autores hd a necessidade de assumir uma postura didatica critica e para isso a formacéao

continuada ndo pode ser deixada para segundo plano.

A docéncia, nesse contexto, ndo esta mais arraigada somente ao estudo do
contetido e a técnica de transmissdo desse conteido. E uma aprendizagem
que deve ocorrer dentro de uma problematica, ou seja, de situagdes concretas
que se ddo no contexto escolar; é um ir e vir constante. Exige ainda que,
além dos conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes para o desenvolvimento
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de uma prética reflexiva competente. Portanto, a formacéo de professores é
como um continuum, ou seja, ela deve ocorrer durante toda a vida
(SANTOS; STREMEL; OLIEVEIRA, 2004, p.3)

Sobre momentos especificos para o didlogo e debate de questdes relativas a referida
modalidade de ensino, apenas P16 alegou participar de encontros, congressos, cursos de
formacéo e que a instituicdo apoia essa postura, P16 € concursado em uma instituicdo federal.
Os demais educadores afirmaram que existem nas instituicdes momentos chamados de
“encontros pedagogicos”, mas nesses encontros sdo debatidas questdes gerais relacionadas a
escola e ao rendimento dos alunos, ndo ha debates sobre metodologias ou apresentacdo de
propostas que podem contribuir para melhorar a aprendizagem. P4 sente falta de um suporte
pedagogico, afirma: “ A coordenagdo so auxilia... ndo com a proposta... ndo de ld para ca...

s0 com organiza¢do do espacgo... ela tenta ajudar... mas ndo tem um feedback ndo”.

Quando questionados sobre as dificuldades encontradas para atuarem na referida
EJA, os apontamentos se referem a uma formacdo que ndo os preparou para lidar com as

especificidades desse publico. O quadro 4 resume 0s apontamentos:

Quadro 4: Dificuldades em atuar na EJA

Dificuldade Frequéncia
Carga horaria reduzida 1
Falta de conhecimento sistematico dos alunos
Inconstancia dos alunos (faltas)
Adequacdo do contetdo para o publico
Indisciplina devido a baixa idade
Falta de material didatico
Falta de metodologia adequada
Heterogeneidade das turmas

NIERNDNPFPWW

Mais uma vez, os dados obtidos em nossa pesquisa estdo em acordo com os dados
oferecidos na parte introdutéria da PCNEJA. De acordo com o documento as maiores
dificuldades apontadas pelos professores da EJA do Centro Oeste para dar aula sdo: falta de
material; falta de interesse dos alunos; falta de conhecimento dos alunos; salas superlotadas,
indisciplina; turmas heterogéneas; diferenca de idade (BRASIL, 2002b, p. 42). O unico
problema identificado em 2002 que ndo veio a tona em nossa pesquisa Sdo as salas
superlotadas, ndo investigamos se esse foi um problema resolvido ou simplesmente porque a

demanda de alunos da EJA tem se reduzido naturalmente.

A EJA continua desassistida pelas autoridades governamentais, pois o que foi
retratado ha mais de dez anos como problemas da modalidade continuam presentes. E preciso
refletir sobre essas dificuldades, compreender o perfil da EJA, pois s6 com a tomada de
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consciéncia por parte dos professores, que metodologias serdo pensadas e testadas de modo a
explorar as especificidades do Jovem e do Adulto que volta a frequentar a escola. Nesse
sentido o Documento Base SETC/MEC 2007, orienta para a importancia de uma proposta
curricular, flexivel e com metodologias dindmicas, que valorizem os saberes adquiridos em

espacos de educacao ndo formal (BRASIL, 2007, p.36).

Dentre os apontamentos, a indisciplina relacionada ao rejuvenescimento da EJA nos
remete a Braga (2011, p. 3). Para a autora esse fato se deve a reducéo da idade legal para o
ingresso na EJA, de 18 para 15 anos na EJA fundamental, proposto pela Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) n.9394/96, devido ao fracasso escolar de alguns jovens que néo se identificam

com 0 espaco escolar e com o curriculo.

A heterogeneidade e o material didatico também foram apontados no trabalho de
Braga (2011) como sendo uma dificuldade apontada pelos educadores de EJA. De acordo
com sua pesquisa, lidar com ritmos diferentes de aprendizagem tem se tornado um desafio a
esses profissionais. O desafio se refere ao fato dos educadores terem que selecionar contelidos
e buscar materiais que atendam todos os niveis compreendidos nessa heterogeneidade.

Percebemos essas questdes na fala de P1:

Pl: “ Quando eu comecei a trabalhar na EJA o perfil era de pessoas mais
idosas... 0s mais novos tinham gquarenta anos... hoje vocé tem uma realidade
diferente... vocé pega alunos de dezoito a quarenta anos... Mas assim... a
aula rende bastante porque vocé ndo tem problema disciplinar...”

A heterogeneidade etéria e a selecdo de contetdos sdo apresentadas por P1 como as
principais dificuldades, o educador ndo compreende a heterogeneidade como caracteristica da
EJA, acreditamos que por falta de preparacdo para lidar com tal situacdo. J& P3 ndo assume

ter dificuldade, e responsabiliza os educandos em relacdo a aprendizagem:

P3: “_A maior dificuldade que eu vejo na EJA... na verdade ndo é uma
dificuldade minha... ¢ uma dificuldade dos alunos em acompanhar o que a
gente propde e em especial o aluno que esta entrando na EJA o aluno do
primeiro periodo... ele € um aluno que ndo tem o habito de estudo... ele esta
Ia a vinte anos... quinze anos sem estudar... entdo ¢ um aluno que ndo tem o
habito de estudo de maneira alguma... € um aluno que além da dificuldade...
da falta de base tedrica... falta de conhecimentos bésicos para dar
sequéncia aos estudos e eu diria que é um aluno muito rigido... as atividades
gue a gente propde eles ndo querem executar... tem um embate direto com o
professor... entdo é aluno que mesmo voltando para escola ele ndo esta
disposto a estudar”.

P3 ao responsabilizar os educandos pelo fracasso escolar tira de si a responsabilidade

de educador, deixa claro em sua fala que ndo compreende quem sdo 0s sujeitos que foram



51

excluidos do processo de escolarizagdo e quais 0s motivos que os excluiram. Tirando de si a

responsabilidade, P3 néo sente a necessidade de uma mudancga no seu jeito de ensinar.

O que observamos, de um modo geral, foi que os educadores que ensinam Ciéncias
na EJA em Jatai (Goias), ndo foram qualificados para tal, fazendo com que suas visdes as
vezes sejam deturpadas e preconceituosas em relacdo as especificidades da EJA.
Concordamos com Carvalho et al (2010, p. 81) quando afirma que “o professor deve aprender
que os adultos precisam que ele Ihes ajude a compreender a importéancia pratica do assunto a
ser estudado, experimentar a sensacdo de que cada conhecimento fara diferenca e mudara

efetivamente suas vidas”.

E importante que o professor que se propde trabalhar com EJA compreenda quem
sd0 0s sujeitos da EJA, suas caracteristicas, sem categoriza-los, e que ndo seja apenas um
voluntario ou professor com perfil aligeirado. Esse profissional deve estar disposto a testar
metodologias que visem diminuir as barreiras entre o ensino e a aprendizagem, metodologias
“que permita trabalhar com as diferencas, o que significa realizar propostas em que 0s
diferentes tenham oportunidades de interagir e os sujeitos possam na sua diferenca aprender
uns com os outros” (BRAGA, 2011, p. 12).

4.2 CARACTERIZACAO DA TURMA EM QUE A SEI FOI DESENVOLVIDA

A SEI foi desenvolvida em uma turma de Proeja, curso de Secretariado do IFG nos
meses de julho e agosto de 2014, no periodo noturno. Quando comecamos o trabalho com a
turma a instituicdo havia acabado de retomar as atividades ap6s uma greve de
aproximadamente dois meses. A turma € constituida por nove alunas trabalhadoras. Este dado
chama a atencdo para 0 que Marinho e Ferreira (2011) aponta como “novo modelo
societario”, em que mulheres estdo buscando cada vez mais escolarizacdo a fim de se inserir
no mercado de trabalho para ascender-se economicamente e principalmente conquistar

direitos basicos para exercer a cidadania.

Para conhecer melhor a turma preparamos um questionario sécio-econémico com
questbes que acreditamos nos ajudar a compreender a realidade das alunas. No quadro 5
apontaremos caracteristicas mais especificas de cada aluna, as quais acreditamos ajudar a

compreender quem sao essas alunas.
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Quadro 5: Caracteristicas especificas da turma em que a SEI foi desenvolvida

Alunas | ldade Ocupacéao Carteira | Numero de Renda Tipo de
(anos) assinada pessoas na familiar moradia
residéncia (salarios
minimos)
Al 19 Auxiliar de Sim 5 Né&o descreve | Alugada
cozinha
A2 25 Recepcionista Sim 5 3 Alugada
A3 27 Auxiliar de Sim 2 2,5 Alugada
Servigos gerais
A4 28 Limpeza Sim 5 1,5 Alugada
A5 34 Diarista Nao 4 5 Alugada
A6 37 Auxiliar Sim 5 4 Propria
administrativo
A7 44 Secretaria Sim 4 2,5 Propria
A8 50 Secretaria Sim 3 6 Alugada
A9 - - - - - -

A heterogeneidade do grupo reforca a necessidade do desenvolvimento de estratégias
de ensino que considerem o0s saberes desses aprendizes e que possibilite uma aprendizagem
compartilhada entre seus pares, visto que a diferenca de idades é uma caracteristica marcante
no grupo selecionado. Acreditamos que esse conflito de geracBGes e essa heterogeneidade
devem servir a favor das metodologias de ensino na EJA de modo a enriquecer as estratégias
de ensino. Concordamos com Sampaio (2010) quando chama a atencao para a importancia de
metodologias que permitam trabalhar com as diferencas, ou seja, propostas em que 0S

diferentes possam interagir e que 0s sujeitos nas suas diferencas aprendam uns com 0s outros.

Os motivos que levaram a maioria das alunas a abandonarem os estudos estdo
relacionados ao casamento, maternidade e trabalho. Pensando em um publico EJA feminino
esse dado ndo é de se estranhar se pensarmos em questdes culturais e sociais. Outros motivos
também foram apresentados. Essa questdo foi elaborada de modo a possibilitar que as
participantes pudessem apresentar mais de um motivo. O quadro 6 mostra 0s motivos

declarados nos questionarios.

Quadro 6: Motivos que levaram a ndo conclusdo dos estudos
Motivos Frequéncia (N° de alunas)
Casamento 4
Maternidade
Trabalho
Residir na zona rural
Falta de interesse
Falta de inteligéncia

PR w|w
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Os motivos apontados nos questionarios vdo ao encontro com as pesquisas sobre

género feminino e escolarizagédo. Para Marinho e Ferreira (2011, p. 76),

Os estudos sobre género e escolarizagdo feminina apontam que processo de
exclusdo das mulheres das camadas populares, do ambiente escolar, deve-se,
principalmente, por estas assumirem desde cedo, obrigacGes domésticas ou
por buscarem meios de sustento da familia, desempenhando atividades das
mais diversas ordens no mercado de trabalho, no emprego doméstico, em
subempregos ou outras atividades informais.

Esses dados estdo de acordo com a pesquisa de Queiroz (2012). Em seu trabalho as
justificativas dadas por Jovens e Adultos para a ndo concluséo dos estudos sdo em ordem
decrescente: a necessidade de trabalhar, a falta de interesse proprio, necessidade de cuidar dos
filhos, a reprovacao, entre outras. Para a autora esses dados confirmam os problemas sociais
que afligem parte da populacdo brasileira, sendo o rendimento familiar o principal fator de

acesso ou permanéncia das criangas e jovens na escola.

Outro aspecto também destacado na pesquisa de Queiroz (2012) é que quando o
sujeito assume para si a responsabilidade de ter se evadido da escola, julgando a falta de
interesse proprio, sugere a “inculcacdo” ideologica do modelo de uma sociedade capitalista.
Para Freire (2005) inculcacdo é uma expressao utilizada no contexto de alienacdo de sujeitos
pela classe dominante.

Buscamos também identificar quais os motivos que fizeram com que as alunas
retomassem os estudos. Dos motivos apresentados o de maior incidéncia é expectativa de um

futuro melhor. Os dados obtidos nessa questdo estdo apresentados no quadro 6.

Quadro 7: Motivos que levaram voltar para escola

Motivos Frequéncia (N° de alunas)
Vontade em aprender mais 2
Futuro melhor / emprego melhor 5
Os filhos cresceram 1

Esses dados também estdo de acordo com a pesquisa de Queiroz (2012). Em seu
trabalho o nimero de alunos da EJA que relacionaram a volta para escola com uma
perspectiva de vida melhor foi de quase 70%, em nosso grupo esse numero corresponde a
aproximadamente 63%. Esse dado sugere que o0s sujeitos da EJA consideram o estudo

importante para a ascensdo social.

Sobre a escolha de um curso Proeja a maioria afirmou que € pelo fato de ser um

curso de nivel médio e técnico ao mesmo tempo, dando-lhes oportunidade ao fim do curso
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assumirem funcGes mais rentdveis em empresas. Apenas duas alunas afirmaram que
escolheram o Proeja pelo fato de a instituicdo que oferece o ensino nesse formato ser uma

instituicdo de 6tima qualidade. E uma afirmou que foi a melhor oportunidade no momento.

Um dado que merece destaque nessa pesquisa foi que algumas alunas (duas)
alegaram ja terem concluido o ensino médio e que optaram pelo Proeja pelo fato de ser
profissionalizante, afirmaram também que as disciplinas do nucleo comum parecem ser

novidade para elas, pois quando estudaram essas disciplinas nao foi possivel aprender.

Toda turma afirmou que o curso que escolheram satisfaz suas expectativas iniciais.
Inclusive uma delas completa afirmando que o curso estd ajudando a melhorar seu

desempenho no trabalho.

Sobre a instituicdo de ensino todas as alunas alegam ser uma institui¢do acolhedora,
onde os profissionais as respeitam e se dedicam ao maximo para ajudar e atender as
necessidades delas. Reclamam apenas do momento em que a instituigdo entrou em greve, pois

isso acabou provocando um desestimulo de grande parte da turma.

4.3 ANALISE DAS AULAS

A SEI foi elaborada de modo a possibilitar que o aluno passe pelas etapas da acgdo e
reflexdo. Para Carvalho (2009) uma atividade de Ciéncias ndo pode fundamentar-se apenas na
acao do aluno, € preciso que a resolucdo de um problema pela experimentacdo envolva
também a “reflexdo, relatos, discussoes, ponderagdes — caracteristicas de uma investigacao
cientifica” (CARVALHO, 2009, p.19).

Para isso, € importante que em uma aula de conhecimento fisico haja a proposicéo de
um problema pelo professor; que seja construido um espaco para que os alunos possam
manipular objetos a fim de resolverem o problema proposto; que haja um momento para a
tomada de consciéncia por parte dos alunos, nesse momento o professor deve estimular os
alunos para que deem explicacOes acerca do fenébmeno observado; que exista um momento de
reflexdo individual, que pode ser na forma de relatérios em que o aluno explique como
realizou a atividade e explique o efeito alcancado; e por fim, um momento para relacionar a
atividade com o cotidiano (CARVALHO, 2009).

Dessa forma, a SEI contempla trés atividades para serem desenvolvidas em trés
encontros de uma hora e trinta minutos. O objetivo da primeira atividade era observar e

evidenciar como a luz interage com a matéria, explorando os conceitos de reflexdo e
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absorcdo. A segunda atividade tinha como objetivo compreender o conceito de sombra e
verificar como ela é formada. E por fim, na dltima atividade buscou-se compreender o

conceito de refracédo da luz.

As situacOes problemas pensadas para atingir os objetivos esperados, na primeira
atividade, era iluminar objetos colocados em diferentes pontos da sala mantendo uma fonte
luminosa fixa, para isso foi disponibilizado aos alunos placas de vidro transparente, placas de
compensado (de um lado fosca e do outro lado envernizada) e placas de espelhos, a pergunta
que permeou essa atividade foi: E possivel iluminar os objetos em diferentes pontos da sala

mantendo a fonte luminosa fixa?

Na segunda atividade os alunos deveriam conseguir sombras iguais com formas
geométricas diferentes (circulos, quadrados e retangulos) cortadas em papel cartdo nas cores
branca e marrom, e de tamanhos diferentes, a pergunta para essa atividade foi: Pode-se

conseguir sombras iguais a partir de objetos diferentes?

E por fim, na terceira atividade e ultima da SEI as alunas deveriam responder a
questdo: Podemos confiar em nossos sentidos? Para isso foi realizada atividades com um

carater de demonstracdo investigativa, em que o conceito de refracao da luz foi expolrado.

A seguir descreveremos as aulas da sequéncia de ensino desenvolvida na turma
selecionada e destacaremos alguns episodios de ensino buscando evidenciar as categorias
criadas a fim de analisar as contribui¢cdes do ensino por investigacdo na EJA. Cabe ressaltar
que os episodios retratam a participacdo das alunas durante o desenvolvimento da SEl,
algumas alunas pouco participaram das discussdes enquanto outras sempre se destacavam nos

momentos destinados aos didlogos.

4.3.1 Aula 1: Reflexao da luz em diferentes materiais.

Essa foi a primeira aula sobre topicos de oOptica, por isso foi pensada de modo a fazer
com que as alunas pudessem expor suas concepcdes em relacéo a luz e a interagdo da luz com
a matéria. Para isso inicia-se um dialogo com a turma em que pequenos questionamentos
eram colocados para avaliar a interagcdo das alunas com o professor e avaliar as concepgoes
que surgiriam nessa primeira conversa. Sasseron (2013, p. 50) acredita que esse momento &
um dos propdsitos epistemologicos do professor para promover a argumentacdo. A acdo do
professor para atingir esse propdsito é fazer referéncia a ideias previamente trabalhadas e/ou

experiéncias prévias dos alunos. A autora afirma que a retomada de ideias é uma estratégia
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para levantar o conhecimento que o aluno possui servindo de “alicerce” para as discussdes

posteriores.

Em seguida o professor apresentou alguns materiais e propés um problema para ser
resolvido utilizando apenas os materiais disponibilizados. Elas deveriam responder a
pergunta: E possivel iluminar os objetos em diferentes pontos da sala mantendo a fonte
luminosa fixa? Para isso as alunas poderiam usar placa de vidro translucido, placa de
compensado, sendo um lado envernizado e outro lado fosco, e placa de espelho (ver figura 1).
Para Carvalho et al (1999, p. 43) “a colocagdo de uma questdo ou problema aberto como

ponto de partida ainda é um aspecto fundamental para a criacdo de um novo conhecimento”.

Figura 1: Material utilizado para aula de reflexdo da luz

Lanterna
Fixa

— —
o< -

Fonte: Mendes, Santos e Mani (2014), adaptada.

Na secdo abaixo analisamos a primeira aula, transcrevemos as falas, classificando-as
conforme descrito anteriormente: (1) Apresentagdo de conhecimento prévio; (2)
Levantamento de hipdteses e/ou testagem das mesmas; (3) Elaboracdo de explicagdes causais
e cientificas; (4) Apresentacdo de conflitos cognitivos; (5) Compreensdo do fendmeno; e (6)
Atitudes.

4.3.1.1 Primeiras conversas

A aula é iniciada com alguns questionamentos em relacdo a viséo e ao campo visual

em espelhos.
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Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

9 P: “o0 que € necessario para voc€s se enxergarem em um espelho?
N&o estou perguntando s6 a colega... estou perguntando para
todas... 0 que é necessario para vocés se enxergarem no espelho?
Basta ter s6 o espelho?”

10 A6: “ndo... tem que ter a visdo...” 1

11 P: “mas o que € a visdo? O que vocé estd chamando de visdo?

12 AB: “professor eu ndo sei explicar... mas eu ja vi uma parte disso ai | 1
que ¢ o reflexo...”

13 Ab5: “a visao ¢ o que manda informagao para nosso cérebro... o que | 3
a gente esta vendo...”

14 P: “e se eu fizer isso?” [0 professor desliga as lampadas da sala e
as liga em seguida]

15 A5: “ai ndo vé nada...” 2

16 A6: “nao ve...” 2

17 A8: “entdo... a gente precisa da luz para conseguir se enxergar no | 5
espelho...”

18 P: “isso mesmo A3... a luz é fundamental para vocé se ver... agora
me digam qual é a relacdo entre a luz, espelho e vocé?

19 A8: “um depende do outro...” [risos] 3

20 P: “qual a func¢do do espelho?”

21 A5: “refletir a imagem...” 5

22 A8: “¢... refletir a imagem...” 5)

23 P: “se eu apago a luz... voc€s ndo enxergam os objetos da sala?”

24 Ab5: “ndo... precisa da claridade para enxergar a imagem...” 3eb5

Percebemos nos turnos de 9 a 13 que as alunas tém conhecimento prévio bem

préximo as concepcdes espontaneas apresentadas na literatura. Harres (1993, p. 222) afirma

ser comum “‘o estudante considerar, que para ver um objeto, ndo ¢ necessario que venha luz

do objeto até nossos olhos”. Nos turnos 10 e 13 na tentativa de explicarem o processo da

visdo, as alunas néo relacionaram a necessidade da luz para possibilitar a visualizacdo de

objetos. No turno 12, € citado o processo de reflexdo, porém ndo consegue deixar claro o que

entende por reflexdo, evidenciando que utiliza o termo pelo fato de ja ter ouvido o termo em

seu cotidiano e criar explicacdo para 0 mesmo. Quando o professor desliga as lampadas da

sala, comegcam a refletir sobre o efeito e buscam outras explicagdes ao processo da viséo e

funcdo do espelho. Nos turnos 17 e 24, as alunas mostram ter compreendido que é necessario

a luz para a formagdo da imagem no espelho.
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Entendido a necessidade da luz para a formacdo da imagem no espelho, o professor
coloca outra situacdo para verificar o que as alunas compreendiam sobre campo visual. Na
situacdo, pediu para imaginarem a lousa da sala como um espelho e que descrevessem 0s
objetos e as pessoas que seria possivel ver pelo espelho sem sair do lugar. Essa situacdo nao
estava prevista no planejamento da aula, por isso a situacdo foi trabalhada de maneira
abstrata, ndo houve a utilizagdo de equipamentos que caracterizam a situacdo descrita como

experimental.

Quadro 9: Episadio 2 da aula sobre reflexdo da luz

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
26 A5: “...0 espelho esta refletindo tudo que esta aqui na sala... entdo | 3e5

eu poderia ver a A2... A3... A5... tudo que esta aqui...” [Al esta
sentada na primeira carteira encostada na parede da sala]

27 P: “vocé enxergaria s6 as coisas que estdo na frente do espelho?”

28 A5: “ndo... mesmo que nao fosse do tamanho desse quadro [se | 3e5
referindo ao espelho]... se fosse um espelho menor da pra ver...”

29 P: “e se vocé fosse caminhando pra cé4 [P faz sinais com as maos

mostrando o caminho]... vocé continuaria enxergando a mesma
quantidade de coisas?”

30 A5: “ndo... ai muda a imagem...” 3

31 P: “muda a imagem ou a quantidade de coisas que vocé consegue
visualizar?”

32 A5: “muda a quantidade de coisas que eu estou visualizando... | 3€5

porque eu estou movimentando...”

Nesse episdédio A5 se mostrou segura em suas explicacdes evidenciando que sua
experiéncia de vida lhe proporcionou conhecimento que possibilitou compreensao da situacao
colocada. Percebemos também que a aluna mostra ndo ter uma concepg¢do espontanea muito
comum em alunos, conforme descreve Harres (1993, p. 222), a concep¢do que se um objeto
ndo estiver na frente do espelho ele ndo formard imagem, ou seja, ela tem nogdo do que é

campo visual.

Augustinho (2010) acredita que a experiéncia do aluno deve ser valorizada na sala de

aula. Para a autora:

Ao trazer para a sala de aula a realidade vivida pelos alunos, os mesmos se
sentem instigados, participam das aulas com mais motivagdo e véo, aos
poucos, expondo suas experiéncias de vida para resolver as questdes
apresentadas. Essa atitude levanta a autoestima dos alunos e contribui para
uma melhor apreenséo dos conhecimentos (AUGUSTINHO, 2010, p. 26).

Na educacéo de pessoas jovens e adultas é necessario considerar o conhecimento de

vida do aluno. Sua experiéncia deve ser valorizada na sala de aula. Isso faz com que o jovem
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ou adulto se sinta valorizado e 0 motiva para assumir uma postura mais ativa na sala de aula,

elemento fundamental para o ensino de ciéncias por investigagéo.

4.3.1.2 Problema, manipulacéo e organizacdo do conhecimento

Nesse momento o professor coloca a situacdo problema e apresenta os materiais que
seriam disponibilizados para solucionarem o mesmo (placa de vidro transparente, placa de
compensado e placa de espelho). Os materiais foram entregues na ordem descrita, um de cada
vez, dando tempo para elas manipularem individualmente cada material. As alunas
comegaram a manipulagéo e agir sobre os materiais. O professor foi chamando a atengé&o das
alunas para que observassem os efeitos ocasionados pelos diferentes materiais. Em seguida o
professor pediu as alunas para sentarem e comecou a fazer questionamentos com a finalidade

de organizar as informacdes obtidas por meio da manipulacéo.

Quadro 10: Episodio 3 da aula sobre reflexdo da luz

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

43 P: “..vocés deveriam iluminar os objetos... vocés conseguiriam
resolver esse problema sem os objetos que entreguei para vocés?”

44 AS5: “ndo...”

45 P: “por que ndo?”

46 A5: “porque a luz estava direcionada para outro rumo... ai... o | 3€5
espelho e o vidro faz a gente redirecionar para onde a gente
quiser...”

47 P: “como que vocés fizeram para fazer com que a luz atingisse os

objetos com 0s instrumentos que eu entreguei? E a mesma coisa
com a placa de vidro? E a mesma coisa com o compensado? E a
mesma coisa com o espelho?”

48 Ab: “ndo... s6 com 0 vidro eu achei que ndo funcionou... mas com | 2e 3
o espelho parece que refletiu mais forte a luz...”

49 P: “e voc€s?” [professor pedindo a participagdo de outras alunas]

50 A8: “na realidade tudo funcionou... mas ficou melhor com o | 2e3
espelho... o outro ficou bem mais fraco [se referia a placa de
vidro].”

51 P: “por que o outro ficou bem mais fraco?”

52 A5: “porque a luz atravessava...” 3e5

53 P: “atravessava... o outro que vocé se refere ¢ qual desses?”
[pergunta direcionada para A3, apontando para as placas de vidro e
espelho]

54 Ab5: o vidro. 5

55 A6: o vidro. 5

56 P: “e ai o que vocés fizeram para fazer que a luz chegasse mais
nitida com esses dois equipamentos?”’

57 A5: “nbs colocamos os dois juntos... porque o forro [compensado] | 2,3e5

faz a luz parar igual o espelho... a luz ndo atravessa o espelho...”




60

58 P: “o forro [compensado] faz a luz parar?”

59 A5: “¢... faz ficar que nem fica no espelho... s6 o vidro... sem o | 3e5
forro a luz atravessa...”

60 P: “e por que a luz atravessa o vidro e ndo atravessa o forro?”

61 Ab5: “porque o vidro ¢ transparente...” 3e5

Observamos nesse episodio que a manipulacdo dos materiais possibilitou as alunas

levantarem hipdteses e testarem-nas ao mesmo tempo. Isso fez com que elas conseguissem

elaborar explicacbes muito proximas das cientificas. Nos turnos 48 e 50 percebemos

posicionamentos diferentes em relagdo as suas observacdes. Ao deixar os alunos exporem

suas observacGes € comum surgir esse tipo de situacdo, pois cada um interage de maneira

diferente com os materiais, possibilitando a discussdo de varios efeitos. No turno 57, A5

soluciona um problema e explica sua hipotese.

Em seguida o professor pede para explicarem como foi possivel resolver o problema,

ou seja, fazer com que a luz atingisse os objetos sem movimentar a fonte luminosa.

Quadro 11: Episddio 4 da aula sobre reflexdo da luz

Turno

Falas transcritas

Categoria
evidenciada

72

P: “..vocés me explicaram como fizeram para resolver o
problema... agora eu quero que vocés me expliguem o porque de
terem conseguido soluciona-lo...”

73

A2: “porque nds desviamos a luz da lanterna com o espelho... ai a
gente focou ela [luz] na onde estava o objeto... na direcdo que a
gente queria...”

74

P: “foi facil? Vocés posicionaram o espelho de qualquer jeito?”

75

A2: “nio... tivemos que ir virando ele [aluna fazendo gestos com a
mao para mostrar 0 movimento]... nesse objeto que esta aqui... atras
da parede e a luz esté de 1a [parede é o anteparo que separa a fonte
luminosa do objeto que deveria ser iluminado]... deduzimos a
altura... né [se referindo a altura do anteparo de separagdo]... para
ela jogar aqui [para a luz atingir o objeto]...”

76

A5: “vocés tiveram o raciocinio muito mais rapido do que eu...
porgue aquela l& tudo bem [objeto fora da base]... mas agora esse de
ca [objeto do outro lado do anteparo] eu fiquei pensando... meu
Deus... eu vou ter que refletir 1a no quadro para quadro refletir aqui
[no objeto]...”

2e3

Esse episodio evidencia a compreensdo do principio da propagacéo retilinea da luz.

No turno 73 e 75 a aluna A2 consegue explicar como que ela teve que manusear os objetos de

modo a conseguir solucionar o problema. No turno 76, além de A5 explicar os procedimentos

do seu grupo, foi capaz de reconhecer o sucesso do grupo de A2, e ainda demonstra interesse

e perseveranca para solucionar o problema.
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Verificado que as alunas reconheceram que a luz se propaga de forma retilinea o
professor entregou um texto retirado do livro de Mauricio Pietrecola da colecdo Fisica em
contextos intitulado Reflexdo. O texto aborda o fendmeno da reflexdo apresentando as leis da
reflexdo e diferenciando a reflexdo especular (regular) da reflexdo difusa. Para Carvalho
(2013a, p.15) um texto de sistematizacdo é importante para que o professor tenha seguranca
em relagdo ao objetivo que se pretende com a aula, visto que so a fala dos alunos néo traz essa
seguranca. Durante a leitura do texto, o professor se dirigiu a lousa e fez um esquema
representando a lei da reflexdo. A turma apresentou dificuldades em entender termos como:
feixe de luz incidente, feixe de luz refletido e normal ao plano. Mesmo assim o professor
insiste na explicacdo e na utilizagdo desses termos, pois “o papel do professor é o de construir
com os alunos essa passagem do saber cotidiano para o saber cientifico, por meio da

investigacao e do proprio questionamento acerca do fendmeno” (AZEVEDO, 2013, p 26).

Apos trabalhar esses conceitos o educador tenta refazer o percurso experimental para
verificar se as alunas conseguem utilizar os conceitos abordados na explicacdo dos
procedimentos explorados. Os conceitos de reflexdo regular e reflexdo difusa da luz

chamaram a atencdo das alunas e as mesmas tentaram expor o que entenderam desses

conceitos.
Quadro 12: Episodio 5 da aula sobre reflexéo da luz
Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
120 A2: “...eu acho que o espelho € regular e o outro ndo [vidro]...” 2
121 A5: “a luz ¢ irregular do lado que ele estd espirrando... seria tipo | 3,4e5

acidentado... seria cheio de obstaculos... agora regular seria reto...
mas ai no caso os trés sao retos...”

122 A4: “na difusa ela vai espalhar para todos os lados... e... vocé vai | 3e5
conseguir ver tudo... na regular, como ela vai estar regular, ela vai
incidir s6 num local... ela ndo vai ser completa... porque na difusa
como vai ser uma superficie irregular... entdo como esta tudo
irregular ela vai bater ali e cada um vai para uma parte... vai
conseguir ficar nitido em todo local... ja na paralela [superficie
regular] ndo... ela vai incidir como esté...”

123 A8: “por exemplo... eu entendi assim... como aqui esta reto vai bater | 3e 5
aqui e vai seguir so pra um lado... e... na irregular quando bate aqui
como ela esta irregular vai para todos os lados e eu acho que isso
vai clarear a parte toda...”

124 A5: “a questdo de regular e irregular pra mim ai ¢ na diferenca
desses dois ai [se referindo aos objetos]... porque pra mim...”

125 A2: “o vidro ¢ regular... como (inaudivel)...”

126 A5: “pra mim o vidro ¢ irregular... mas ele ¢ reto... entdo eu nédo | 4

entendo...”
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A A2 no turno 120 levanta uma hip6tese com base na observagdo dos objetos e no
que foi debatido no texto. A partir das explicagdes dadas pelas colegas no turno 125, A2 toma
uma posicdo em relacdo ao vidro, que mesmo sendo transparente, reflete a luz de forma
regular. Essa atitude da aluna em afirmar com convic¢éo foi motivada pela argumentacao das
colegas que Ihe ajudaram a compreender os conceitos que foram debatidos. J& A5, nos turnos
121 e 124 mostra ter compreendido o que interfere para ocorrer reflexdo regular e difusa, mas
demonstra um conflito por acreditar que os trés objetos ndo apresentam irregularidades “mas
ai no caso os trés sao retos”. Percebemos que ha dificuldade em compreender a difusdo da luz
pelo fato de ndo perceberem as irregularidades nas superficies. O conflito permanece no turno
126. O fato das A2 e A5 defenderem posigdes diferentes para explicarem suas concepgoes
acerca do fenbmeno evidencia que a interpretacdo dos dados oferecidos no texto e na

atividade experimental é subjetiva.

Acreditamos que o texto ocasionou o conflito de A5, pois os exemplos abordados no
mesmo sobre reflex&o regular citavam como exemplo espelhos e metais polidos. O vidro
sendo transparente contrariava os exemplos e a aluna ndo conseguiu associar a transparéncia
do material com o fato de ele néo refletir a luz como os demais objetos. A imagem utilizada
no texto para tratar a reflexdo difusa é tipica em livros didaticos. A imagem é uma ampliacdo
de uma superficie que permite visualizar as irregularidades da superficie mostrando a reflexao
ndo paralela dos raios refletidos. E preciso que o educador explicite que a imagem é uma
reproducdo microscopica de uma superficie que o olho humano ndo percebe as

irregularidades.

As alunas A4 e A5 conseguem explicar o fendmeno da reflexdo fazendo previsoes.
No turno 122 quando a aluna afirma “vocé vai conseguir ver tudo” demonstra que a mesma
compreendeu que na reflexdo difusa ha um espalhamento da luz ocasionado pelas

irregularidades da superficie refletora.

O conflito que surgiu no episodio destacado demonstra a importancia de dar a voz as
alunas, percebemos que o dialogo como conflito cognitivo permite e possibilita a
argumentacdo. A argumentacdo é uma habilidade cientifica que deve ser explorada no ensino

de qualquer Ciéncia.

Em seguida A8 pede licenca para o professor para fazer uma observacao acreditando
que trara contribuicdo para a aula:
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Quadro 13: Episodio 6 da aula sobre reflexdo da luz

Turnos Falas Transcritas Categoria
evidenciada
127 A8: “tem um horario da manha na clinica onde eu trabalho... que | 2, 3 e 6.

tem um lado que a parede sdo vidros... e tem um horario que o sol
bate 14 e ele vem diretinho no meu rosto... como eu uso 6culos eu
ndo consigo nem ver 0 paciente que estd em pé na minha frente...
ou seja... ele [a luz que atravessa a parede de vidro] me tira
completamente a visdo... eu tenho que estar escondendo atras do
paciente para ele fazer sombra em mim para eu conseguir ver ele...
e eu acho que é mais complicado pra mim que uso 6culos do que
pra minha colega que ndo usa dculos... porque eu acho que da mais
reflexo em mim...”

Quando a aluna se sente a vontade para relacionar o conteddo em estudo com seu

cotidiano € possivel evidenciar além da satisfacdo algumas atitudes tipicas da investigacao.

Ao expor a situacdo vivida em seu contexto social ela levanta hipoteses buscando justificar

seu drama “como eu uso 6culos”. Percebemos nesse episodio que a aluna consegue entrelagar

sua experiéncia de vida ao aprendizado escolar. Em seguida outra aluna interrompe o

professor para uma observacao.

Quadro 14: Episodio 7 da aula sobre reflexdo da luz

Turno Fala transcrita Categoria
evidenciada
152 A5: “A8... isso que vocé esta falando é tdo sério que vocé deveria | 1,2,3¢e6

conversar la com os patrdes... porque... se colocasse ali um papel
seda ou uma folha branca mesmo... ja ia diminuir esse impacto e
ndo ia tirar a claridade... e o fato dessa claridade ir no seu olho pode
queimar sua retina... vocé que trabalha 1a de frente... vocé tem que
fazer esforgo para enxergar o cliente...”

Cabe ressaltar que o documento de Base Nacional coloca como desafio da EJA no

que compete as estratégias didaticas pedagogicas processos que visam emancipacao.

Outros processos sdo marcados pela intencdo de conhecer e educar em
determinados campos, transformando modos de ver e agir em certas
situagBes como, por exemplo, de atitudes emancipadoras das mulheres; de
posturas ambientais, que alteram significativamente a logica de riqueza e da
exploracdo infinita da natureza; de assungdo de direitos humanos, que
exigem tratamento de iguais, para todos os homens e mulheres, deixando
ressurgir a diversidade de que sdo constituidos; de reconhecimento do lugar
de trabalhador para além da submissdo ao mercado, pensando-se produtor da
vida, pela ac¢éo do trabalho etc (BRASIL, 2008).

Vimos que a aluna A5 se incomodou com o problema vivido pela colega A8 e que a

discussdao em sala de aula fez com ela assumisse uma postura critica buscando orientar a
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colega para seus direitos enquanto trabalhadora, para aléem da submissdo. Privilegiar a

interacdo e valorizar as vivéncias das alunas em sala de aula é uma postura que tende a

emancipacdo das mesmas. Em um unico turno foi possivel verificar que a aluna tem

conhecimento prévio e que esses conhecimentos possibilitaram a mesma buscar uma

alternativa para a solucdo do problema enfrentado pela colega, tentando justificar suas

colocagdes através de termos cientificos. E claro a busca da qualidade de vida no episodio

destacado.

Para findar as discussdes o professor chama a atencdo das alunas para como a

Ciéncia contribui para o desenvolvimento de tecnologias e para a tomada de decisdes.

Quadro 15: Episodio 8 da aula sobre reflexdo da luz

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

223 P: “...qual parte da sala de aula que reflete a luz de forma mais
regular... o chdo da sala... a parede ou o quadro?”

224 A5: “o quadro porque ele é envernizado...” 5

225 P: “isso... ele é mais liso... polido... envernizado... e vocés acham
que a cor dessa sala é proposital... ou o arquiteto achou essa cor
bonita e resolveu pintar a sala?”

226 A2: “essa cor ajuda a clarear... né? 5

227 Ab5: “¢... mais clara...” 5)

228 P: “essa sala ¢ de uma instituicdo de ensino em que as pessoas
precisam escrever... fazer leitura... entdo € interessante que o
ambiente esteja de que forma?”

229 A5 e A3: “claro...”

230 P: “olhem essas luminadrias... o que tem atras das lampadas... 1a na
parte de cima da lampada?”

231 Al: “tem tipo um espelho... né¢?

232 P: “sera por qué?”

233 A4: “para da o reflexo...” 5)

234 Ab5: “para ajudar a espalhar a luz...” 5

235 P: “para ajudar a espalha a luz ou pra luz ndo ir para cima... é
interessante que a luz va para cima?”

236 A4: “ndo...” 5

237 P: “entdo... sera que essas coisas que estdo colocadas aqui na sala
foram colocadas ao acaso... ou sera que o conhecimento cientifico
interferiu nas decisoes?”

238 A2: “tem conhecimento cientifico...” 5

239 P: “uma sala de cinema ndo é pintada com cores claras... mas o

objetivo ¢ outro...”

O professor aproveitou de uma nova situagdo, relacionando com o cotidiano para

verificar se houve compreensdo dos conceitos que foram objetivados nessa aula. Um dos

papéis do professor na educagdo de Jovens e Adultos é dar sentido para os conceitos
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cientificos aproximando-os da realidade cotidiana dos alunos, visto que esse € um dos
pressupostos do ensino nessa modalidade.

Para finalizar a aula foi realizada a leitura de um texto em que um arquiteto descreve
como espelhos podem ser utilizados na decoragdo de ambientes internos. Esse texto foi
selecionado devido o fato do curso ser voltado para o Secretariado e algumas alunas ja
trabalnam em escritérios e consultérios, ambientes geralmente decorados com espelhos

planos.

4.3.2 Aula 2: Sombras

Essa atividade foi planejada com base no trabalho de Goncalves e Carvalho (1995).
As autoras descrevem uma atividade de carater investigativo em que criancas deveriam
solucionar um problema: conseguir sombras iguais com objetos de formas diferentes. Nosso
proposito foi desenvolver a mesma atividade com o publico EJA e analisar a proposta nesse
contexto. Para isso, a atividade iniciou com a proposi¢do do problema e um pequeno debate
sobre as possibilidades. Em seguida o educador apresentou os materiais (ver figura 2) que
seriam utilizados para a solucdo do problema: é possivel fazer sombras iguais com

objetos/formas diferentes?

Figura 2: Materiais utilizados na aula de sombras

Na secdo abaixo analisamos a segunda aula, transcrevemos as falas, classificando-as
em categorias conforme feito na primeira aula. As categorias sdo: (1) Apresentacdo de
conhecimento prévio; (2) Levantamento de hipdteses e/ou testagem das mesmas; (3)
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Elaboracdo de explicagdes causais e cientificas; (4) Apresentacdo de conflitos cognitivos; (5)
Compreensédo do fendmeno; e (6) Atitudes.

4.3.2.1 Problema e manipulacéo

Apols a proposicdo do problema, enquanto manipulavam os objetos foi possivel
perceber as concepgdes prévias e como o professor é importante para ajudar na reconstrucdo

do conhecimento.

Quadro 16: Episddio 1 da aula sobre sombras

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
8 A4: “olha... com esses aqui [segurando circulos, grande e | 1 e 2
pequeno, da mesma cor] dé certo...”
9 P: “hum... as sombras ficaram iguais?”
10 Al: “sim... é s6 eu colocar esse aqui [segurando o circulo | 3
pequeno] mais perto da luz e esse [circulo grande] mais
longe...”
11 P: “troquem os formatos... peguem um quadrado ¢ um
circulo...”
12 Al: “ah... ai num da professor... olha aqui...” le4

Quando as alunas escolhem objetos de mesmo formato e mesma cor fica evidente
que elas possuem uma concepcdo substancialista de sombra, ou seja, a concepgdo que a
sombra depende do objeto (PIAGET, 1934 apud GONCALVES; CARVALHO, 1995). No
mesmo episddio a interacdo do professor com o grupo € fundamental para que se construa
nova concep¢do (turno 11). Foi possivel perceber que essa interacdo faz com que haja conflito
devido a existéncia de concepg¢des prévias (turno 12). Em seguida percebemos que houve a
superacdo do conflito por meio da manipulacdo dos materiais.

Quadro 17: Episédio 2 da aula sobre sombras

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

15 Al: “conseguimos professor...”

16 P: “como?”

17 Al: “olha... a gente precisa colocar eles meio em pé |3

[movimentando as formas e demonstrando para o
professor]... Viu?”

18 P: “sim... agora pegue as mesmas formas [quadrado grande
e circulo pequeno] s6 que um pequeno e outro grande...”
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Esse episodio evidencia a satisfagdo ao conseguir resolver o problema quando hd um
desafio (turno 15). Esse grupo de alunas, mesmo acreditando ndo ser possivel resolver a nova
situacdo proposta (turno 12), se manteve ativo até conseguir solucionar o problema. Sempre

que a solucdo era atingida o professor propunha novas situacdes desafiadoras (turno 18).

Carvalho (2013b, p. 11) destaca a importancia dos problemas ou “desafios” em
atividades investigativas salientando que “ndo pode ser algo que os espantem, € sim provoque
interesse de tal modo que se envolvam na procura de uma solucdo e essa busca deve permitir

que os alunos exponham os conhecimentos anteriormente adquiridos sobre o assunto”.

4.3.2.2 Tomada de consciéncia e explicacbes

Quando todos os grupos terminaram as manipulacdes, foi pedido as alunas que
retomassem seus lugares e que explicassem como fizeram para resolver o problema. Quando
o0 aluno é incitado a falar como fez para resolver o problema ele pode tomar consciéncia dos
procedimentos que teve que executar, “estabelecendo conexdes entre suas agdes e as reacoes

dos objetos” (CARVALHO et al, 2009, p.20).

Quadro 18: Episddio 3 da aula sobre sombras

Turno TranscricOes das falas Categoria
evidenciada

19 P: “entdo... agora vocé€s precisam me explicar como fizeram para
resolver o problema... o problema era conseguir sombras iguais
com objetos diferentes... como que vocés fizeram? Como vocés
manipularam esses objetos... formas... para conseguirem resolver
esse problema?

20 A3: “movimentando os objetos e com a luz...” 3

21 P: “com a luz? Movimentando o qué?”

22 A3: “no caso aqui os objetos [mostrando o aparato experimental]...” | 3

23 AS: “o determinante foi a iluminagdo... um pouco mais baixa um | 3 €5
pouco mais alta...”

24 P: “como que vocés conseguiram? [Pergunta direcionada para o
grupo que tinha como integrantes Al e A4]”

25 Al: “quando coloca o menor mais proximo ele fica do mesmo | 3

tamanho do maior... ou entdo quando coloca ele de pé... mesmo
sendo diferente... fica igual... por ai!”

26 P: “o grupo de vocés? [Pergunta direcionada para o grupo que tinha
como integrante A2, A3 e AS5]”

27 A2: “a gente pegou dois objetos de tamanhos diferentes... um mais | 3
proximo da luz... e o outro mais longe... e ai deu 0 mesmo tamanho
de sombra...”

28 P: “certo... meninas vocés perceberam alguma coisa em relagdo a

cor do objeto... e a formacdo da sombra?”

29 AS: “sim... com objeto mais escuro a sombra ficou mais escura... €
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o branco ficou mais claro...”

30 Al: “eunao!”

31 A4: “ndo... porque nos tentamos deixar no mesmo padrdo... mesmo
sendo objetos um de uma cor e o outro de outra cor... n6s tentamos
deixar a sombra do mesmo jeito...”

Percebemos que ha diferentes niveis de explicagdes, algumas evasivas (turnos 20 e
22), umas mais intuitivas (turno 29) e outras baseadas em evidéncias (turnos 23, 25, 27 e 31).
E preciso ficar atento as diferentes formas de explicacdes, buscando fazer com que os alunos
deem explicaces baseadas nas observacdes, pois segundo Cappechi (2013, p.61) no contexto
da aula de Ciéncias ¢ necessario “uma argumentacdo baseada na apresentagdo de evidéncias,

ja que estas sdo tipicamente valiosas para a comunidade cientifica”.

Nesse episodio foi possivel perceber a tomada de atitude (turno 23), a0 mesmo
tempo em que explica, conclui, afirmando o que foi “determinante” para o efeito desejado. A
objetividade é uma das atitudes esperadas em uma atividade investigativa. J& no turno 31, A4

descreve a tentativa de controlar as variaveis que € uma atitude tipica ao se fazer Ciéncia.

A duavida gerada pela A5 no turno 29, fez com que o professor solicitasse uma nova
manipulacdo para que se observasse o que foi destacado por A5, para em seguida poderem
chegar a um consenso. Para Carvalho (2013a, p. 12) o “erro nessa etapa ¢ importante para
separar as variaveis que interferem daquelas que ndo interferem na resolucdo do problema, 0s
alunos precisam errar, isto é, propor coisas que pensam, testa-las e verificar que ndo
funcionam”. Nesse tipo de atividade o professor ndo pode se posicionar a favor ou contra aos
argumentos, e sim pensar em estratégias para que as ideias intuitivas se aproximem o maximo

das ideias cientificas.

Logo apds esse momento procura-se formalizar o conceito de sombra junto com as

alunas, chamando atencdo para o aspecto tridimensional da sombra.

Quadro 19: Episodio 4 da aula sobre sombras

Turno TranscricOes das falas Categoria
evidenciada

53 P: “essa regido todinha abaixo do objeto [professor apontando com
amao] tem luz?”

54 AS: “ndo porque o objeto bloqueia a luz... no lugar que tem a | 3e5
sombra ¢ auséncia de luz...”
55 P: “e se vocé segurar o objeto a essa distancia da fonte luminosa...

e ir distanciando... aproximando... 0 que acontece com a sombra,
ela aumenta ou diminui? [P com o0 objeto na méo levanta e abaixa
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0 objeto]”
57 A6, A8, A3: “aumenta e diminui...”
57 P: “mas aumenta s6 14 no papel [anteparo]?
58 Al: “ndo... ela fica desde o objeto até 14 no papel...” 3eb5
59 P: “isso! Ela fica do objeto ao papel... e se esse objeto fosse

transparente eu conseguiria fazer sombra?”’

60 A3: “ndo...” 5

61 A6: “conseguiria... mas... nao tao intensa...” 5

62 P: “se fosse um material igual aquele que a gente usou na semana
passada...”

63 A6: “um vidro meio transparente... s6 que o vidro estava meio | 3,5e6
sujo... entdo houve um pouco de bloqueio da luz...”

64 P: “agora me respondam... o que € sombra?

65 A6: Auséncia de luz. 5

No turno 54, A5 explica com confianca 0 que é a sombra. Nesse episddio ha
explicacbes mais elaboradas que no episodio anterior. Nos turnos 61 e 63, A6 responde o
guestionamento avaliando uma situacéo de contorno do procedimento experimental. Podemos
perceber que a aluna deu indicios de que compreendeu que para obter sombra é necessario
que algo impeca a passagem da luz, no caso citado, particulas de poeira. Nos turnos 54 e 63
podemos destacar trés categorias, a0 mesmo tempo em que explicam os fenbmenos, ha

também a conclusdo com confianca e precisao nas justificativas dadas.

No episddio a seguir destacamos o momento em que a ideia substancialista de

sombra é desconstruida.

Quadro 20: Episddio 5 da aula sobre sombras

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
82 P: “e ai quando eu pedi para vocé€s fazerem sombras iguais com
objetos diferentes o que vocés concluiram com isso?
83 Al: “que a sombras deles ficaram iguais mesmo sendo | 5
diferentes...”
84 P: “os objetos sdo diferentes... entdo a sombra de um quadrado
pode ndo ser um quadrado?
85 A3: Pode. 5
86 P: “e a sombra de um circulo...”
87 A3: Vai depender da forma como ele é posicionado sobrealuz. | 3e5

Quando A3 explica e conclui que a sombra depende da posi¢do do objeto em relagédo
a fonte luminosa é desfeita a concep¢do que a sombra € imagem do objeto. O papel do
professor € fundamental nessa etapa, é ele quem precisa conduzir a turma para que as ideias

sejam organizadas para que se chegue ao objetivo esperado. Nesse sentido chamamos a
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aten¢do para o papel da mediagdo destacado por Vygotsky que em “termos genéricos é o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagdo; a relagdo deixa, entéo,

de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26).

4.3.2.3 Aplicacdes

Em uma atividade investigativa € importante que o conteudo explorado tenha
significado para o aluno. Esse significado vai se constituindo quando o aluno percebe que o
contetdo explorado na atividade esta presente em seu cotidiano. Existem varias estratégias
para que se atinja essa fase da atividade investigativa, desde guestionamentos simples como
“No seu dia a dia onde vocés podem verificar esse fendmeno?” ou uma estratégia mais
elaborada, como a leitura de textos, dependendo do objetivo do professor (CARVALHO,
2013b).

Como trabalhamos com um publico adulto, buscamos essa contextualizacdo de duas
formas, pedindo as alunas que expressassem as possiveis aplicacGes dos conceitos estudados e
em seguida era feita a leitura de um texto ou era passado um pequeno video que mostrasse

uma aplicacgdo cientifica sobre o fenémeno.

Para iniciar o debate sobre as aplicacfes do conceito de sombras questiona-se sobre a
medida do tempo quando relégios ndo eram instrumentos comuns. As alunas afirmam que era

olhando para a posicao do sol. Em seguida a eficicia da medida é colocada em debate.

Quadro 21: Episodio 6 da aula sobre sombras

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
109 A3: “eu acho que funciona... mas ndo tdo bem...” 2
110 Al:” é... porque se o tempo estiver nublado como que a gente | 1 e 3
vai ver a hora...”
111 A2: “e a noite como vamos ver a hora?” 1
112 A6: “e também o sol nunca nasce na mesma posicao...” 3
113 AS: “porque tem também as estagdes do ano... que ele vai | 3
nascer sempre um pouco diferente...”

Nos turnos 109, 110 e 111, as alunas questionam a eficiéncia do reldgio solar a partir
de suas experiéncias cotidianas. J& nos turnos 112 e 113, vemos indicios de explicacBes
cientificas, em que as alunas relacionam a ineficacia do relégio solar com a posi¢éo do sol em

relacdo a Terra ao longo do ano, fazendo com que as leituras sejam diferentes por causa da
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projecdo da sombra. Nesse momento chama-se a atengdo para 0 mundo moderno em que a

medida do tempo € determinante para a sociedade.

Além dessa discussdo, foi projetada na sala de aula uma reportagem disponivel no
youtube sobre eclipses lunares disponivel em: http://tvuol.uol.com.br/video/veja-como-
acontece-um-eclipse-lunar-fenomeno-sera-no-dia-15-4024E1B376 ADCB11326/. Esse video
foi selecionado pensado em seu potencial para a aula seguinte sobre refracdo da luz, pois ele
explicita como a Lua é vista em um eclipse lunar (cor que a Lua apresenta devido a refracéo e
dispersdo da luz na atmosfera terrestre), porém esse detalhe ndo foi percebido. Também
explica como acontecem eclipses lunares e solares. A seguir é solicitado as alunas que

explicassem o que entenderam sobre eclipses.

Quadro 22: Episddio 7 da aula sobre sombras

Turno Falas Transcritas Categorias
evidenciadas
117 Al: “¢ quando a lua entra na frente do sol entdo ela bloqueiaa | 3e5
luz que chega do sol na terra... 0 objeto meio que bloqueia a
luz...”
118 A3: “os trés entra em alinhamento [se referindo ao Sol, a Terra | 3
ealual...”
119 A2: “a terra ¢ maior do que a lua... ela cobre a lua...” 3eb
120 P: “o que significa cobrir a lua?”
121 AS5: “a sombra...” 3
122 P: “ai se a lua entrar na sombra da terra o que acontece?”
123 AS: “ela se esconde...” 5
124 P: “e nos a enxergariamos?”
125 AS5: “ndo...” S)
126 P: “por que?”
127 AS5: “porque bloqueou a luz...” S)
128 P: “porque bloqueou a luz dela... e nds s6 enxergamos a lua por
qué?”’
129 AT7: “por causa do sol.” 5

Nesse episodio é possivel perceber que as alunas compreenderam que o eclipse
acontece devido o alinhamento dos astros (turno 118) e quando um dos astros (Terra e Lua)
entra no cone de sombra do outro (turnos 117, 119, 123). Relacionar o conteido com o
cotidiano é fundamental numa atividade investigativa, visto que atividades desenvolvidas
neste enfoque devem ultrapassar a simples manipulagio de materiais. E importante que se
aproveite essas “atividades de conhecimento cientifico para tratar situagdes familiares para os
alunos, estimulando-os a pensar sobre seu mundo fisico e relacionar as ideias desenvolvidas
em sala de aula com seu cotidiano” (CARVALHO et al, 2009, p. 40).



http://tvuol.uol.com.br/video/veja-como-acontece-um-eclipse-lunar-fenomeno-sera-no-dia-15-4024E1B376ADCB11326/
http://tvuol.uol.com.br/video/veja-como-acontece-um-eclipse-lunar-fenomeno-sera-no-dia-15-4024E1B376ADCB11326/
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4.3.3 Aula 3: Refragédo

Para a aula de refracdo utilizamos a demonstracdo experimental investigativa. Essa
abordagem de ensino se diferencia da demonstracdo tradicional pelo fato que na abordagem
investigativa parte-se da apresentacdo de um problema e investiga-se esse problema. Nesse
sentido o professor se torna um orientador na sala de aula, e é através da argumentacao e
proposicdo de questdes, que conduz seus alunos ao levantamento de hipoteses e a dar
possiveis explicacdes causais acerca do fenémeno observado (CARVALHO et al, 1999, p.42-
43). Essa abordagem de ensino investigativa se diferencia das outras, descritas nas secdes
anteriores, pelo fato dos alunos ndo manipularem objetos diretamente. Em resumo 0s passos
para uma atividade nessa perspectiva sdo: proposi¢cdo de um problema; discussédo geral do
problema com os alunos; demonstracdo; discussdo do que foi observado; e explicacbes
cientificas (AZEVEDO, 2013, p. 26).

Para essa atividade o problema colocado pelo professor se referia a confianga que
temos em relacdo aos sentidos humanos, nesse caso a visao, buscando responder a seguinte
questdo: Podemos confiar em nossos sentidos? Para explorar e investigar acerca desse

problema propde-se duas atividades demonstrativas sobre refracéo da luz.

As figuras 3 e 4 representam o aparato experimental utilizado nessa atividade.

Figura 3: Primeira atividade sobre refracéo

Na secdo abaixo analisaremos a terceira aula, transcreveremos as falas, classificando-
as em categorias conforme feito na primeira e segunda aula. As categorias sdo: (1)
Apresentacdo de conhecimento prévio; (2) Levantamento de hipdteses e/ou testagem das
mesmas; (3) Elaboracdo de explicagdes causais e cientificas; (4) Apresentacdo de conflitos

cognitivos; (5) Compreensédo do fendmeno; e (6) Atitudes.



73

4.3.3.1 Problema e discusséao geral do problema

A aula inicia com um debate inicial sobre os sentidos humanos. Esse debate foi

pensado a fim de levantar alguns elementos para dar significado a aula.

Quadro 23: Episodio 1 da aula sobre refracdo

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

37 P: “hoje iremos realizar duas atividades bem simples com o
objetivo de responder a questdo... serd que podemos confiar em
nossos sentidos?”

38 A2: “ndo...”

39 P: “nds temos cinco sentidos... ndo sao? Quais sao eles?”
40 TODAS: “visdo... audi¢do... tato... olfato... paladar...”
50 P: “isso... s30 os cinco sentidos que temos... sempre 0s usamos...

por exemplo... quem nunca mediu a febre de uma crianca
colocando a mao no corpo da crianga? Quem nunca fez isso?”

51 A3: “eu ndo porque minha mao me engana...” le?
52 P: “como assim? Por que suas maos te enganam?”

53 A3: “minha mao ¢ muito quente...” le3
54 A2: “pelos labios...professor...” 1

55 Al: “eu fazia com as maos mesmo... se eu visse que estava quente | 1

eu ia e pegava o termOmetro...”

Nesse episodio o problema ¢é colocado de forma ampla, e faz-se uma discussdo geral
sobre o problema, desviando a discussao para a credibilidade do tato. Mesmo o tato ndo sendo
o foco da atividade é possivel perceber o quanto uma situacdo problema tem o potencial de
levantar as concepc@es prévias (turnos 51, 53, 54, 55) e quando ha exposi¢do das concepcdes
ainda € possivel perceber a tentativa de defesa dessas concepgdes através de justificativas
(turno 51).

4.3.3.2 Demonstracao, discussao sobre o observado e explicagdes

A seguir é retomado o problema do turno 37 e refazendo a pergunta, sé que dessa vez
destacando o sentido da visdo. Duas alunas que usavam oOculos afirmaram que ndo podiam
confiar pelo fato de terem problemas na visdo. Primeiramente é solicitado as alunas para
observarem os materiais que serdo utilizados para a demonstracdo experimental (Iapis e copo
transparente) pedindo para elas descreverem as diferencas dos lapis quando eram colocados

dentro dos copos. Em seguida o professor coloca &gua em um dos copos.
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Quadro 24: Episodio 2 da aula sobre refracdo

Turno Falas Transcritas Categoria

evidenciada

70 P: “tem diferenga no lapis no copo com agua em relagdo ao copo
sem agua?”

71 TODAS: “sim...”

72 P: “qual diferenca?”

73 A3: “o copo que tem agua... dd a impressao de que o lapis esta
mais grosso... e de acordo com 0 que eu vou mexendo com ele
aqui ele vai ficando diferente...”

74 P: “e 0 que os outros grupos acham?”

75 A2: “da a impressao de que ele esta torto...”

76 A5: “¢ isso mesmo...”

77 P: “agora a pergunta é... por que vocés estdo enxergando o lapis?”

78 Ab5: “porque a dgua € transparente...” 3

79 A4: “e o copo também...” 3

80 P: “a agua ¢ transparente... o copo também ¢ transparente... € 0
que mais possibilita que vocés enxerguem o lapis?”

81 A5: “por causa da claridade da luz?” 3

82 P: “vocés so6 enxergam o lapis porque tem luz... mas o que
acontece com a luz e o lapis para enxergarmos ele?

83 A3: “porque a luz reflete ele...” 3

84 P: “é a luz refletida pelo lapis que nos possibilita enxerga-lo...
muito bem...”

85 A3: “se voc€é mexer a agua o lapis ndo fica grosso?” 6

Nesse episodio varias explicacbes sdo dadas baseadas na observacdo dos materiais
(turnos 73, 75, 78, 79, 81, 83). O professor questiona de modo a fazer com que as explicacfes
se tornem mais elaboradas, para que o 6bvio seja interpretado de modo mais cientifico. E
importante que o professor em uma atividade investigativa se torne “questionador, que saiba

argumentar, conduzir perguntas, estimular, propor desafios” (CARVALHO, 1999, p. 48).

Outro detalhe observado nesse episddio é a explicacdo dada por A3 no turno 73 que €
retomada no turno 85. A3 havia observado um aspecto (espessura do lapis) que néo foi
considerado nas falas do professor, e ela retoma a questdo no turno 85. No turno fica evidente
sua curiosidade e seu interesse pela atividade. Nesse momento pede-se que atividade seja

refeita para tirarem conclusoes.

Apos a realizagdo da demonstragéo a aula é conduzida de modo que as alunas deem
explicacOes acerca do fendmeno observado. Todas entenderam que o fato de enxergar o lapis
estd relacionado ao fendmeno da reflexdo da luz, mas quando tentam explicar os aspectos
diferentes (grosso e torto) do lapis dentro da agua utilizaram os termos potencializar e

expandir a luz.
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Quadro 25: Episodio 3 da aula sobre refracdo

Turno Falas transcritas Categorias
evidenciadas

96 P: “..atravessa a agua... mas sem a adgua a gente enxerga o lapis
como se nada tivesse acontecido... com a agua nds estamos
enxergando o lapis diferente... sera que a 4gua faz alguma coisa

com a luz?”
97 A3: “potencializa a luz...” 2
98 A5: “ela expande...” 2
99 P: “potencializa... o que mais? Eu quero mais palpites...” [alunas

ficam em siléncio].

100 P: “Ab vocé esta falando que expande... por qué?”

101 A3: “potencializa... porque ela ¢ transparente e retém a |2
claridade... ai ela reflete o objeto como se fosse um espelho...”

Nos turnos 97 e 98, A3 e A5 respondem o questionamento, mas ndo explicam o que
significa os termos utilizados por elas. Entdo é solicitado a A5 que explique o significado do
termo “expandir”, mas antes que iSs0 ocorresse A3 defende seu posicionamento buscando
uma explicagdo para o termo potencializar. Acreditamos que o fato de A3 (turno 73) ter
observado diferenca na espessura do lapis e destacado essa caracteristica fez com que as
outras colegas se posicionassem em relacdo a esse efeito, por isso ocorre a tentativa de
explicacdo do efeito observado com os termos expandir e potencializar. No turno 101
percebemos que A3, percebendo a ndo satisfagdo do professor, busca uma explicacdo para sua

hipotese, se mostrando assim perseverante em relacdo a atividade.

Nessa atividade foi notavel que as alunas ndo possuiam explicacdo cientifica para o
que foi proposto. Desse modo o professor comeca a explicar sobre o que realmente acontece

com a luz fazendo uma analogia com o fato de se locomover dentro de uma piscina e fora de

uma piscina.
Quadro 26: Episodio 4 da aula sobre refracdo
Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

126 A5: “como assim professor? Fica mais lento 1a dentro?” [se

referindo a agua]
127 P: “isso... olha s6 o que a Al falou... esta correto... ¢ como se a

luz propagasse mais devagar na agua... mas... por que ela vai se

propagar mais devagar na agua?”
128 A5: “porque a agua meio que bloqueia ela... né?” 2
129 P: “olha... a 4gua meio que bloqueia ela... vamos pensar... a luz

aqui na sala esta se propagando onde?”
130 A5: “no ar...”
131 P: “e quando eu coloquei 4gua no copo a luz precisa se propagar

onde?”
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132 A5: “na 4gua...”

133 P: “existe diferenga entre dgua e ar?”

134 Ab: “bastante...”

A analogia feita comeca a despertar para o conceito de refracdo. Nesse episédio A5
se mostra curiosa (turno 126), levanta uma hipdtese (turno 128) e chega a pequenas

conclusdes. Esse episddio retrata a organizagdo do conhecimento pela aluna.

O dialogo com a turma permanece de modo a despertar a participagdo das demais
educandas. Percebendo a dificuldade das educandas em encontrar explicagbes para o
fendmeno o educador apresenta o conceito de refragdo sendo o desvio da luz ocasionado pela
diferenca da velocidade de propagacdo da luz quando ela passa de um meio transparente para

outro com propriedades Opticas diferentes.

Quadro 27: Episodio 5 da aula sobre refracdo

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
149 A5: “quando que acontece a refracdo da luz? Quando a luz
tem um certo bloqueio?”
150 P: “e esse bloqueio se da devido ao qué?”
151 A5: “pode ser a agua... pode ser a mesa... 0 que estiver
blogueando... um objeto...”

Percebemos que A5 continuou tendo dificuldade em entender o conceito de refraco.
Ela se mostra curiosa e questionadora em relacdo ao fenémeno (turno 149), e chega a uma
conclusdo, porém equivocada, por ndo compreender ou ndo ter escutado o termo utilizado

“transparente” na explicagdo dada pelo professor.

Nesse momento é retomado a explicacdo do fendmeno. Em seguida A5 ainda com

duvidas pede mais exemplos sobre fendmeno da refracdo da luz.

Quadro 28: Episodio 6 da aula sobre refracdo

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

157 Ab5: “professor... d4 um outro exemplo de refracdo...”

158 P: “vocés ja viram um arco-iris... 0 arco-iris € um dos fendmenos
opticos que mais chama atencdo das criancas e até mesmo dos
adultos... mas... como que acontece um arco iris? Vamos levantar
0s elementos necessarios para a forma um arco-ires?

159 A2: “devido o sol...” 1
160 P: “mais o qué?”

161 A3: “gas da atmosfera...” 1
162 A5: “particulas de agua...” 1

163 P: “6timo... obrigatoriamente precisa ter luz... 0 sol... e precisa ter
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particulas de agua... quando a luz do sol passa pelas goticulas de
agua que ficou na atmosfera o que vai acontecer com a luz?

164 Ab5: “ela vai mudar de direcdo...” 5

Esse episodio demonstra como A5 se manteve curiosa e persistente a fim de entender
o fendmeno e o conceito explorado na atividade buscando novos exemplos. Percebemos o
guanto a contextualizacao é fundamental numa atividade, pois o exemplo dado pelo educador
contribuiu para uma postura ativa de A5 durante o processo. Para Carvalho (2013b, p.9) a
contextualizagdo do conhecimento permite aos alunos sentirem a “importancia da aplicagdo
do conhecimento construido do ponto de vista social”. J& no turno 164 percebemos que A5

comeca a mudar sua linguagem dando indicios de compreensédo do conceito.

Na segunda experiéncia as alunas deveriam se posicionar frente a um copo opaco, no
qual havia uma moeda fixada no fundo, de modo a ficarem em uma distancia limite de campo
visual (ndo enxergar a moeda no fundo do copo). O professor foi acrescentando agua no copo

e pede para descreverem o que foi observado (ver figura 4).

Figura 4: Segunda atividade sobre refracdo

Passo 1 Passo 3 Passo 4

A seguir apresentamos um episodio desse momento da aula, em que o professor

busca organizar os procedimentos executados na atividade para que o fendmeno fosse

observado.
Quadro 29: Episodio 7 da aula sobre refracdo
Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

189 P: “vocés se posicionaram de modo a ndo ver a moeda... € 0 que

aconteceu quando eu fui colocando agua?”
190 A2: “a gente viu a moeda...”
191 P: “ai vocés comegaram a ver a moeda?”
192 A2: “é...depois que colocou a dgua... a moeda se aproximou...” 1
193 P: “vocés escutaram o que a A2 falou? Vocés concordam com

ela? [alunas balangam a cabeca concordando].
194 A4: “dé a impressdo de que a moeda se aproximou...” le3d
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195 P: “quando eu coloquei agua vocé€s enxergaram a moeda por
qué?”’

196 Ab5: “a gente viu por causa do reflexo da moeda...” 1

197 P: “era o reflexo da moeda que vocé estava vendo ou a moeda?”

198 A3: “pra mim que essa moeda deslocou do local que ela estava | 3
devido a pressdo que a dgua sofreu...”

199 A5: “mas ela ndo moveu... porque pelo o que eu vi... ele pregou

ela com vela. [ao mesmo tempo a A3 discorda falando que a
moeda ndo estava pregada]

200 A3: “a minha nao estava pregada...” 4

201 P: “Sim A3... eu preguei essa moeda... pode tirar a 4gua e olhar...”
[aluna faz o que o professor orienta]

202 A3: “se a moeda ndao se moveu entdo a explicagdo ¢ o reflexo da | 4
moeda?”’

Percebemos que as alunas ndo conseguiram relacionar o conceito explorado na
atividade anterior com essa atividade. As explicacGes dadas por elas estdo de acordo com o
que elas perceberam. Carvalho (2013a) chama a atencdo para as questdes que o professor
deve fazer durante a interacdo. Essas questdes deve levar os alunos a “buscar evidéncias em
seus dados, justificativas para suas respostas, fazé-los sistematizar raciocinios como “se”/
“entdo” (CARVALHO, 20134, p.7).

No episodio a seguir vemos a tentativa do professor em fazer com que as alunas

relacionem o conceito explorado na atividade anterior com essa atividade.

Quadro 30: Episodio 8 da aula sobre refracdo

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada
207 P: “quando eu coloquei a 4gua qual fendmeno aconteceu?”
208 A2: “refragdo...” 5
209 P: “refra¢do... ou seja... a luz sofreu um desvio... vocés ja
perceberam algo parecido no dia a dia de vocés?
210 Al: “j4... as vezes quando cai alguma coisa na agua... ai... vocé | 5e6
vai pegar... VOCé pensa que esta perto... mas esta longe...”

Percebemos que ha dois niveis de conclusdes diferentes, quando A2 apenas fala o
conceito e ndo o descreve (turno 208), o professor reforca o significado do conceito, e quando
Al consegue relacionar a atividade com uma situa¢do cotidiana (turno 210), além de
demonstrar compreensdo do fenbmeno em estudo demonstra também seguranca ao dar o

exemplo.

Para ter certeza da compreensdo do fendmeno, o educador propGe uma nova
situacdo problema. Comenta sobre a pesca com flechas que j& foi uma pratica, citada por

muitos livros didaticos, utilizada por tribos indigenas e faz alguns questionamentos.
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Quadro 31: Episodio 9 da aula sobre refracdo

Turno Falas transcritas Categoria
evidenciada

223 P: “quando o indio v€ o peixe... o peixe se encontra mais perto ou
mais longe de onde o indio o enxerga?”

224 A3: “mais longe...” 5

225 A5: “eu vejo pela experiéncia da moeda... se aqui a gente sabe | 5e 6
que a moeda esta mais longe... entdo a gente sabe que o peixe
estd mais longe...”

A conclusdo de A5 no turno 225 utilizando a atividade experimental para resolver o

novo problema demonstra que houve compreensdo do fenémeno.

Para finalizar a aula é projetado um video disponivel no youtube do Mundo de
Beakman’s sobre refragdo disponivel em: www.youtube.com/watch?v=nTiq733vPFU. Nesse
video Beakman’n além de explicar o fenomeno da refracdo de maneira comica, trata sobre
varias aplicacdes do fendbmeno da refracdo, desde o desvio da luz em um copo com &gua as
lentes que possibilitam vislumbrar coisas fora do alcance, como outros planetas. Apds o
término do video o educador discute com as alunas algumas aplica¢des tecnoldgicas, como as
lentes utilizadas para correcdo de defeitos visuais mais comuns (miopia e hipermetropia) e

telescopios.

4.4 AVALIACAO

A avaliacdo faz parte da rotina do professor, mas muitas vezes essa ndo é
compreendida em sua esséncia e € realizada de forma equivocada e com carater punitivo.
Acreditamos que essa pratica ndo deve ser banalizada na EJA e que seu papel ndo é priorizar
verdades autoritarias, mas priorizar a investigacdo, a problematizacdo e a garantia de
acompanhamento individual aos alunos (HOFFMANN, 2009, p.109).

Desse modo é importante que o educador entenda a avaliagdo como ato de
transformacéo, que avalie 0 processo de ensino engquanto avalia os alunos e que assim possa

refletir e buscar acfes para garantir as mudangas conceituais e atitudinais.

A avaliagdo em uma sequéncia de ensino investigativa “ndo deve ter 0 carater de
uma avaliacdo somativa, que visa a classificacdo dos alunos, mas, sim, uma avaliacdo
formativa que seja instrumento para que alunos e professor confiram se estdo ou néo
aprendendo” (CARVALHO, 2013a, p. 18). Para isso a observacao e os registros do professor

devem fazer parte dos instrumentos de avaliag&o.



http://www.youtube.com/watch?v=nTiq733vPFU
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Em nossa sequéncia de ensino solicitamos as alunas que ao fim de cada atividade
fosse escrito um relatério experimental, ndo um relatério-padrdo, mas que descrevessem nesse
relatorio o que foi feito naquela aula. Para Carvalho (2009) quando ndo € exigido um padréo
de escrita dos alunos, eles se tornam mais criativos. A autora também destaca que essa etapa é

fundamental para que o aluno reelabore suas ideias.

Nas secOes a seguir analisaremos dois momentos de avaliagdo individual, a avaliagéo
de relatérios e a avaliacdo da metodologia do ponto de vista das participantes dessa pesquisa.
Para a analise dos relatorios, selecionamos duas alunas que na mesma atividade utilizaram
ferramentas diferentes para a comunicagdo. Em um foi utilizado somente escrita e no outro foi

utilizado o desenho.

4.4.1 Avaliacdo dos relatdrios

Para Carvalho (2013, p.19. a) na avaliacdo dos trabalhos escritos é possivel constatar
tanto aprendizagem atitudinal quanto aprendizagem procedimental. Atitudinal quando os
alunos escrevem verbos de acdo no plural, pois demonstram respeito pelo trabalho realizado
em grupo e procedimental quando relatam a sequéncia das agdes realizadas destacando a

relacdo dessas acdes com o fendmeno investigado.

A seguir apontaremos alguns relatérios construidos pelas educandas destacando
aspectos que consideramos relevantes para a atividade desenvolvida. Optamos em destacar 0s
relatorios elaborados por A5 e por A8 por trazerem elementos caracteristicos em todos 0s
demais relatérios, como por exemplo, a demonstracdo de conhecimento procedimental e

elementos peculiares, como o desenho no relatdrio de Ab5.

Na figura 5 apresentamos um relatorio da A5 sobre a atividade sobre reflexdo da luz.
O que chama atencdo nesse relatorio em relacdo aos demais é que A5 explorou recursos

(desenho) que as outras ndo utilizaram.
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Figura 5: Relatorio da A5 da atividade sobre reflexdo
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Percebemos que A5 descreve a sequéncia das acOes realizadas e explica como a luz
interage com o0s objetos ressaltando a relagdo entre suas agcdes com o fendmeno investigado
(Gltima frase do segundo paragrafo). Carvalho (2009) afirma que quando os alunos ficam
livres para escrever, o professor ndo deve esperar que eles relatem tudo o que aconteceu

durante a aula, pois eles expressam o que lhes chamaram mais atencéo.

Gostariamos de destacar que A5 demonstra ter compreendido o principio da
propagacdo retilinea da luz através do desenho, representando os objetos em inclinagdes

diferentes e os raios de luz através de pontilhados retilineos.

Apontaremos um detalhe no relatério de A8 que nédo foi evidenciado no relatério de

A5.
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Figura 6: Relatorio da A8 da atividade sobre reflexdo
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Da mesma forma dos demais relatdrios é perceptivel o aprendizado procedimental.
No ultimo paragrafo demonstra ter compreendido a necessidade da luz para visualizagdo dos
objetos. Para Carvalho et al (2009, p. 39) a etapa da escrita € muito importante para o
aperfeicoamento do pensamento, pois “os alunos estdo reelaborando as ideias discutidas

durante a experiéncia”.

O exercicio da escrita nessa turma ndo foi aceito com tranquilidade por algumas
alunas, foi preciso conversar com elas tentando conscientiza-las da importancia dessa etapa
para o aprendizado. Mesmo assim algumas deixaram de fazer os relatorios, uma por ter
faltado em duas atividades experimentais (A9) e outras duas justificaram ter que ir embora,
mas que fariam os relatorios e trariam nas aulas seguintes (A6 e A7), porém ndo foram
entregues. A9 faltou muitos encontros e por isso ndo foi possivel escrever os relatérios e nem

entregou 0 questionario socio-econémico. J& no caso de A6 e A7 ndo conseguimos investigar
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se esse fato acorreu devido a falta maturidade em relacdo as obrigacOes e responsabilidades
no processo de ensino e aprendizagem por parte das alunas, por falta de tempo ou até mesmo

por falta de habito de escrever.

4.4.3 Avaliacdo da metodologia pelas alunas

Foi realizada no fim da SEI uma avaliacdo da proposta de ensino pelas alunas, com o

objetivo de verificar o que acharam desse enfoque metodoldgico para as aulas de Fisica.

Essa avaliacdo foi constituida de questbes em que as alunas deveriam avaliar como
as etapas da metodologia (apresentacdo de um problema — etapa 1; resolucdo do problema
através de uma atividade manipulativa ou demonstrativa — etapa 2; argumentacao — etapa 3;
aplicacdo do conhecimento — etapa 4) contribuiram para a compreensdo dos conceitos fisicos

que foram explorados durante o desenvolvimento da SEI (ver anexo 4).

O quadro 32 mostra o resultado da avaliacdo feita pelas alunas, em que elas deveriam
classificar a contribuicdo de cada etapa das atividades para a compreensdo dos fendmenos

abordados.
Quadro 32: Avaliacdo das etapas da metodologia por nimero de alunas
Etapa 1 | Etapa 2 | Etapa 3 | Etapa 4
Pouco 1 1
Em parte 2 3 2
Muito 6 9 6 6
Cabe ressaltar que a etapa da problematizacdo, € fundamental

desenvolvimento de uma proposta de ensino investigativa. Capecchi (2013, p.24) afirma que
“muitas vezes, um enunciado que se configura, do ponto de vista do professor, como uma
situacdo-problema a ser investigada, ndo é compreendida como tal do ponto de vista dos
estudantes”. Acreditamos que foi isso que aconteceu com essas trés alunas, visto que a
maioria avaliou positivamente a etapa. N&o podemos ser ingénuos em relacdo a
problematizacéo e ficar satisfeitos com esse resultado. O problema deve fazer sentido para as
alunas, mas ndo é tarefa facil elaborar um problema ou situacdo problema que ird contemplar

a realidade de toda a turma, dado a heterogeneidade do publico EJA.

Ja a etapa em que tinham que solucionar o problema através de materiais
manipulativos ou através de experiéncias demonstrativas foi avaliado positivamente por todas.
Esse fato nos chama atencéo visto que grande parte dos professores entrevistados afirma que

uma das dificuldades em atuar na modalidade é o desinteresse dos alunos. Pelo que
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vivenciamos nesse trabalho a parte experimental desperta o interesse dos mesmos, fazendo

com que eles assumam uma postura ativa, interagindo mais com os colegas e com o professor.

Na etapa da argumentacdo em que era promovida a discussdo dos fendmenos
observados, o papel do professor era fazer as alunas pensarem e ao mesmo tempo avaliar as
diferentes situacBes ou situacBes de contorno, e caso necessario propor novas situaces
geradoras de conflitos. Carvalho et al (1999) chama atencdo para o fato de os alunos se
incomodarem com essa etapa. De acordo com a autora ¢ comum os alunos dizerem: “Pensar
cansa!”, “Nao pergunto mais, porque toda vez que eu pergunto, em vez da senhora responder,
a senhora faz outra pergunta”. Acreditamos que as trés alunas que avaliaram negativamente
essa etapa tiveram a mesma sensacdo que os alunos apontados pela autora, pois estdo
acostumadas a receberem as respostas prontas, formuladas pelos educadores, e ndo participam

da construcdo do conhecimento.

Na ultima etapa eram levantadas e debatidas aplicagdes dos conceitos e fendbmenos
trabalhados nas atividades, para isso foi utilizado um texto na aula de reflexdo e videos nas
aulas de sombras e refracdo. Mesmo assim trés alunas julgaram que essa etapa pouco

contribuiu e contribuiu em parte para o seu aprendizado.

O fato de o pesquisador que aplicou a sequéncia de ensino ndo ser o professor
regente da turma pode ter influenciado na postura das alunas. Elas estavam acostumadas com
um método e com um professor, duas transformacgdes ao mesmo tempo (método de ensino e
educador) pode ter ocasionado um descomprometimento por parte de algumas alunas. O
ensino por investigacdo tem um carater de atribuir responsabilidades diferentes aos sujeitos
que participam do processo, essa atribuicdo de responsabilidades ndo pode ser mal
compreendida pelos sujeitos.

Acreditamos que ndo existe metodologia de ensino capaz de garantir totalmente a
aprendizagem dos alunos. Mas vale a pena quando a maioria corresponde as expectativas
esperadas ao se propor um metodo diferente. Tivemos depoimentos que nos permite acreditar
que o ensino por investigacdo fez com que as alunas da EJA que participaram desse trabalho
sentissem satisfeitas com a metodologia, tais como: Al: “_Pra mim todas as etapas da qual
participei achei bastante interessante, até mesmo com coisas que me foi revelado de uso no
meu dia a dia”; A2: “_Gostei de todas as aulas porque foi mais facil de aprender”; A5: “ O
método ¢ diferenciado e motiva mais a aula”; A8: “_A primeira aula, no comeco eu fiquei

sem entender, mas depois, eu gostei de todas”.
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Na fala da Al percebemos que a Fisica comegou a ser vista como algo que faz parte
do seu cotidiano. A2 afirma que o enfoque metodoldgico facilita o aprendizado e A5 destaca
o0 carater motivacional de se trabalhar com atividades no enfoque dado. J& a aluna A8 destaca
que o método é diferente dos métodos que estdo acostumados, destacando a dificuldade que
teve em entender o que era para ser feito na primeira atividade, mas com o passar das aulas o

método foi se tornando prazeroso, do ponto de vista dela.

E preciso continuar experimentando e investigando metodologias de ensino para
EJA. O educador deve ter consciéncia de seu papel buscando conhecer, testar e avaliar

metodologias que contribuam para um real desenvolvimento dos sujeitos da EJA.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inicialmente nossa questdo de pesquisa estava voltada para o estudo dos materiais
didaticos, que os professores de Ciéncias utilizavam em suas aulas na Educacao de Jovens e
Adultos em Jatai (Goias), visto que ndo eram disponibilizados livros didaticos para tal
modalidade de ensino. Diante essa problematica come¢amos nossa investigacdo fazendo uma
entrevista com os professores que atuam na EJA e percebemos outras dificuldades, dentre elas

de ordem metodoldgica relacionadas as especificidades do publico EJA.

Com esse dado em maos resolvemos redirecionar nosso trabalho. Em vez de
problematizar o material didatico do professor da EJA, decidimos buscar uma metodologia de
ensino que viabilize as orientagcdes dadas na Proposta Curricular da EJA e desenvolvé-la em
uma turma dessa modalidade de ensino, com o objetivo de verificar se a metodologia
escolhida aproxima o ensino de Ciéncias das orientagdes contidas nos documentos oficiais

brasileiros.

Para nos, estd muito claro tanto nos documentos referentes ao ensino “regular”
guanto nos documentos da EJA, no que se refere ao ensino de Ciéncias a importancia de se
considerar a dimensdo investigativa. Dessa forma elaboramos uma sequéncia de ensino de
Fisica baseada nos pressupostos do Ensino de Ciéncias por investigacdo, acreditando que essa
metodologia considera as trés dimensdes do conteldo destacados na PCNEJA, sdo elas:

procedimentos, conceitos e atitudes.

Ao analisar as atividades desenvolvidas na turma selecionada, evidenciamos que a
metodologia favorece para que as dimensdes do contetido sejam exploradas conforme previsto
nas orientacdes legais. Desenvolver atividades tendo em mente as etapas da problematizacéo,
sistematizacdo do conhecimento e aplicagdes permitiu as alunas levantarem hipoteses,
testarem suas hipOteses, compararem seus resultados com os resultados das colegas,

produzirem textos, que sdo elementos referentes a dimenséo procedimental.

A problematizacéo e fundamental para que as alunas exponham seus conhecimentos
prévios. Na etapa da sistematizacdo do conhecimento tivemos um pouco de dificuldade, pois
nosso objetivo nédo era dar o conceito pronto, mas sim construir um ambiente que favorecesse
a construcdo dos conceitos pelas préprias alunas, para isso foi utilizado a estratégia de
pequenos questionamentos para que as alunas pudessem elaborar explicagdes para o

fendmeno baseado nas observacdes feitas durante a atividade manipulativa ou demonstrativa.
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Mas algumas alunas ndo se sentiram a vontade para expor suas ideias, tanto que na avaliagéo

da metodologia a etapa da argumentagéo néo foi bem avaliada por algumas.

A dificuldade destacada acima deve ser superada, pois a abordagem ideal para a
apresentacao de conceitos cientificos “deve valorizar a capacidade de o aluno produzir
explicagbes que ndo se reduzam ao senso comum e as observagdes cotidianas, isto é, sua
capacidade de avangar na compreensao do conhecimento cientifico” (BRASIL, 2002, p.91).
Acreditamos que essa superacdo vem com o tempo, estdvamos propondo uma metodologia, a
qual as alunas ndo estavam acostumadas, mas se o trabalho continuasse isso se tornaria

comum a elas.

Evidenciamos também que a SEI proporcionou o desenvolvimento de atitudes
durante o desenvolvimento das atividades, tais como, curiosidade, perseveranca, trabalho em
equipe, respeito a diversidade de opinides. Um episddio marcante nas discussfes da teoria em
sala de aula foi quando uma aluna orientou uma colega a conversar com seu patrdo, pois 0
local de trabalho poderia ocasionar danos & salde. Uma atividade de Fisica ter contribuido
para que alunas da EJA se posicionassem criticamente e politicamente fez com que nos
sentissemos realizados com esse trabalho. Percebemos que a SEI aproximou o ensino de

Fisica aos pressupostos da EJA, conforme destacado por Carvalho et al (2010, p. 85).

Estamos convencidos que ensinar Fisica na EJA explorando os pressupostos do
ensino de Ciéncias por investigacdo contribui para que o aluno se torne mais critico e
consciente, mas esse tipo de trabalho deve ser continuo, metodologias que favorecam o
desenvolvimento dessas habilidades devem fazer parte do repertério do professor que esta

com 0s pés na escola de EJA.

Elaborar uma proposta de ensino investigativa requer do professor muito trabalho e
muita pesquisa. Temos consciéncia das dificuldades e dilemas dos professores quando se
propdem trabalhar com atividades investigativas, mas pensamos que estes devem estar
dispostos a correr “riscos, enfrentar as situacfes, quebrar a sua rotina associada a um ensino
tradicional e tomar decisOes, de forma a ultrapassarem os obstaculos com que se deparam”
(BAPTISTA, 2010, p. 118).

Tendo isso em mente, pensamos serem necessarios cursos que oferecam formagéo
tedrica e metodoldgica para os educadores da EJA de Jatai (Goias), para que esses se
instrumentalizem com técnicas de ensino que atendam os reais objetivos da formacéo dos

jovens e adultos e que considere as especificidades da EJA.
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Compreender o que significa EJA socialmente, politicamente e historicamente é
fundamental para que haja mudancas no ensino desse seguimento e isso s6 acontecerd quando
a formacdo desses profissionais abordar no seu escopo teodrico reflexdes sobre a EJA.
Pensamos que s6 assim o “aligeiramento” deixara de ser maquiado pela selecao de conteudos

devido a carga horaria reduzida.

Evidenciamos que o Estado assegura aos jovens e adultos trabalhadores de Jatai
(Goias) o direito a educacdo publica e gratuita, porém parece faltar incentivo e apoio ao
profissional que atua na EJA para que se aperfeicoe nos planos tedrico-metodoldgico. Essa
negligéncia do Estado faz com que acreditemos na relevancia desse trabalho, a fim de
contribuir para a superacdo de problemas relacionados ao material apoio pedagdgico

especifico a modalidade.

Acreditamos que a sequéncia de ensino elaborada por nds e disponibilizada aos
professores de Fisica do municipio que atuam nessa modalidade servird para eles como um
material de apoio e 0 mesmo possibilitard a reflexdo de suas praticas. Pretendemos dar
continuidade a esse trabalho, elaborando e avaliando sequéncias de ensino que contemplem os
demais conteidos da Fisica até conseguirmos um material de apoio ao professor de Fisica
mais completo e que considere outros pressupostos do ensino da EJA, como a
interdisciplinaridade.
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Apresentacao

Desenvolvemos este material para que o0 mesmo sirva de apoio ao professor de Fisica
que leciona na educacdo de pessoas Jovens e Adultas (EJA) quando for trabalhar
contetdos/temas relacionados a oOptica. O diferencial desse material é o enfoque dado a
metodologia para desenvolvimento das atividades. Trazemos orientagdes para que elas sejam
exploradas no contexto da EJA de modo investigativo, pois acreditamos que 0 ensino de
Ciéncias por investigacao oportuniza ao aluno Jovem e Adulto experimentar a Ciéncia em sua
esséncia, além de favorecer o desenvolvimento de atitudes, tais como, curiosidade, satisfacdo,

perseveranca, consenso, colaboracao, interesse, entre outras.

Selecionamos trés atividades e descrevemos 0 passo a passo para a realizacdo de
cada uma buscando destacar as etapas que uma atividade na perspectiva da investigacdo deve
contemplar. Montamos um anexo com os materiais utilizados na realizagdo das atividades e
uma avaliacdo para ser realizada pelos alunos ap6s a realizacdo das atividades aqui propostas.
Essas atividades foram desenvolvidas em uma turma de EJA e colocamos no final de cada
atividade alguns momentos vividos durante o desenvolvimento das atividades. Gostariamos
de destacar o quanto o professor é fundamental para o desenvolvimento de atividades

investigativas, pois é preciso que esse se torne um bom ouvinte e um bom questionador.

Esse material deve ser entendido como o ponto de partida para o professor que se
propBe a desenvolver atividades investigativas, pois se for encarado como roteiro, a esséncia

da investigacdo se perderd, pois cada realidade ¢ diferente e necessita de adequacdes.

Objetivo Geral

Subsidiar o professor de Fisica trabalhar atividades investigativas de Optica no
contexto da EJA.

Contexto de Ensino

Esse material foi aplicado em uma turma do 2° periodo de secretariado do Instituto

Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias, Campus Jatai.

Contetdos de Fisica

Optica geométrica: reflexdo da luz, sombra e refracéo.
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Metodologia
Etapas do processo investigativo

As atividades investigativas podem assumir estruturas diferentes dependendo do
objetivo, elas podem ser demonstracdes investigativas, laboratorios abertos, questfes abertas,
problemas abertos, etc. O que essas atividades tém em comum é o carater investigativo que €
dado a partir da proposicao de um problema, a solucdo desse problema pelos alunos se torna a
investigacdo. A seguir destacamos alguns pontos-chaves ou etapas-chaves que devem ser
considerados para o desenvolvimento de uma Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI),
conforme Carvalho (2013):

(1) Problema: este € o organizador de uma atividade investigativa e também pode ser
tratado como desafio. Podem ser de carater experimental ou ndo experimental como

figuras ou textos, sendo a primeira op¢éo o que mais motiva os alunos.

(2) Solucéo do problema: deve ser oferecido aos alunos materiais de manipulagdo, caso
seja um problema experimental, ou materiais que tenham o potencial de fazer com que

o0s alunos testem suas hipoteses.

(3) Sistematizacdo do conhecimento: neste momento deve-se organizar um ambiente para
que os alunos organizem suas ideias em relacdo ao que foi feito, é a etapa da tomada
de consciéncia. Através de perguntas feitas pelo professor os alunos explicam e
justificam os procedimentos de resolucdo do problema. Este momento também pode

ser aproveitado para o professor aprofundar no conhecimento cientifico.

(4) Contextualizagdo: neste momento deverd ser debatidas aplicagdes (cotidianas, se

possivel) dos conceitos envolvidos na atividade.

Uma atividade investigativa tem o potencial de desenvolver habilidades de
manipulagdo, questionamento, investigacdo, organizagdo, comunicacgdo; desenvolver ou
reconstruir conceitos através do levantamento de hipoteses; desenvolver habilidades
cognitivas tais como 0 pensamento critico, a solu¢do de problemas, buscar por aplicacdes,
sintetizar; contribui para a compreensdo da natureza da ciéncia; e desenvolve atitudes como a

curiosidade, o interesse, a perseveranga, a satisfacdo, a colaboracéo.

Professor e aluno numa atividade investigativa
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E importante nessa abordagem de ensino a mudanca de atitude do professor e do
aluno. O professor deve passar de expositor do contetdo para um orientador do processo de
ensino, para isso ele deve ser tornar questionador, saber argumentar, conduzir perguntas,
estimular, propor desafios e acima de tudo estar envolvido com a dinamica, ele também se
torna investigador. O aluno deixa de ser um simples observador das aulas e se torna ativo
durante o processo, argumentando, pensando, agindo, interferindo, questionando,

contribuindo para a construcdo do seu conhecimento (CARVALHO et al, 1999).
Trabalho em grupo

Todas as atividades desenvolvidas nessa perspectiva de ensino sdo valorizadas 0s
trabalhos em grupos. Carvalho (2013, p. 5) afirma que “o trabalho em grupo sobe de status no
planejamento do trabalho em sala de aula passando de uma atividade optativa do professor
para uma necessidade quando o ensino tem por objetivo a constru¢do do conhecimento pelos

alunos”.

Atividades
Atividade 1: Reflexdo da luz em diferentes superficies
Contetdo: Reflexdo regular e difusa.
Objetivo: Compreender o principio da reflexdo e diferenciar os tipos de reflexao.

Materiais: Lanternas, objetos refletores de luz (vidro transparente, espelho e pedaco de

compensado), objetos para serem distribuidos em diferentes pontos da sala.

Problema/desafio: lluminar objetos colocados em diferentes pontos da sala mantendo a fonte

luminosa fixa — atividade baseada no trabalho de Mendes, Santos e Mani (2014).

Descricdo da atividade: (1) Iniciar a aula com perguntas para identificar o conhecimento
prévio dos alunos: E possivel desviar a luz? Em caso afirmativo, como?; Deixar os alunos
pensarem sobre as questdes e emitir suas opinides; (2) Fixar uma lanterna em um ponto na
sala (centro) de modo que o feixe de luz fique apontado para cima; Distribuir em diferentes
pontos da sala objetos que deverdo ser iluminados (pode ser construido o dispositivo na figura
1 do anexo); Propor o problema: E possivel fazer com que a luz atinja os objetos distribuidos
na sala sem movimentar a fonte luminosa?; Entregar os objetos que serdo utilizados para
desviar a luz na seguinte ordem: vidro transparente, compensado e espelho; Verificar como 0s

alunos manipulam os objetos e ficar atento aos didlogos que surgem entre 0s componentes dos
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grupos (é comum os alunos conversarem entre si colocando levantando hipdteses e
colocando-as em teste); (3) Apés a solucdo do problema, organizar os alunos para que seja
feito um debate com a finalidade de organizar as ideias utilizadas na solucdo do problema
através de perguntas: Como vocés fizeram para solucionar o problema? A reflexdo acontece
da mesma forma com os trés objetos utilizados? Em caso negativo, estimular os alunos a
explicarem o porqué das reflexdes serem diferentes — ndo € comum os alunos identificarem
que héa reflexdo no vidro transparente; € comum os alunos afirmarem que o compensado
absorve a luz em vez de refletir; Apos esse debate, o professor pode inserir as leis da reflex@o
e diferenciar reflexdo regular e reflexdo difusa (pode utilizar texto cientifico para essa etapa);
(4) Debater algumas aplicagOes sobre os conceitos de reflexéo regular e reflexdo difusa, como
superficies espelhadas, paredes de vidros, etc; Para a turma de secretariado fizemos a leitura
de um texto que trata da utilizacdo de espelhos para decoracdo de diferentes ambientes (esse
texto foi selecionado devido a turma ser de secretariado, visto que é comum a utilizacdo de
espelhos em ambientes de escritorios e consultorios — ver texto 1); O texto tem potencial para
debater questdes relacionadas ao conhecimento cientifico explorado na aula e sua relagdo com

a sociedade; Ao final da aula pedir para os alunos escreverem o que aprenderam na aula.

Alguns momentos vividos na aula:

Apobs a solucdo do problema o professor propiciou um momento em que as alunas
deveriam descrever o0 que observaram e justificassem efeito encontrado (por qué). Nesse

momento as alunas tomam consciéncia do que foi realizado.

P: “..vocés deveriam iluminar os objetos... vocés conseguiriam resolver esse
problema sem os objetos que entreguei para vocés?”
Al: “ndo...”

P: “por que ndo?”

Al: “porque a luz estava direcionada para outro rumo... ai... 0 espelho e o vidro faz a
gente redirecionar para onde a gente quiser...”

P: “como que vocés fizeram para fazer com que a luz atingisse os objetos com os
instrumentos que eu entreguei? E a mesma coisa com a placa de vidro? E a mesma
coisa com o compensado? E a mesma coisa com o espelho?”

Al: “ndo... s6 com o vidro eu achei que ndo funcionou... mas com o espelho parece
que refletiu mais forte a luz...”

Percebe-se que através de pequenos questionamentos o professor faz com que a aluna
compreenda a manipulagdo dos objetos buscando dar explicagfes, e que essas Sejam

embasadas na atividade realizada.
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Apos explicacdo dos conceitos pelo professor foi promovido um debate com objetivo
de fazer com que as alunas discutam sobre o que entenderam, para que o professor pudesse

identificar como os conceitos foram apreendidos pelas alunas.

A2: “...eu acho que o espelho é regular e o outro ndo [vidro]...”

Al: “a luz é irregular do lado que ele esta espirrando... seria tipo acidentado... seria
cheio de obstaculos... agora regular seria reto... mas ai no caso os trés sdo retos...”
A4: “na difusa ela vai espalhar para todos os lados... e... vocé vai conseguir ver
tudo... na regular, como ela vai estar regular, ela vai incidir s6 num local... ela ndo
vai ser completa... porque na difusa como vai ser uma superficie irregular... entdo
como esta tudo irregular ela vai bater ali e cada um vai para uma parte... vai
conseguir ficar nitido em todo local... ja na paralela [superficie regular] néo... ela vai
incidir como estd... ”

Uma das potencialidades desta metodologia é dar voz ao aluno, fazer com que ele
assuma uma postura ativa na construcdo do seu conhecimento. Dando voz a ele é possivel
estimular o levantamento de hipoteses (A2) e explicacdes. Interessante que na busca de

explicagdes os alunos entram em conflito com suas proprias ideias (Al).

Outro aspecto das atividades trabalhadas com esse enfoque é que ela instiga as alunas
exporem suas historias de vida e quando isso é aproveitado para a discussdo de conceitos faz

com que o aluno se sinta valorizado.

A2: “tem um horario da manhd na clinica onde eu trabalho... que tem um lado que a
parede sdo vidros [espelho]... e tem um horéario que o sol bate 14 e ele vem direitinho
no meu rosto... como eu uso 6culos eu ndo consigo nem ver o paciente que esta em pé
na minha frente... ou seja... ele [a reflexdo da luz no espelho] me tira completamente a
visdo... eu tenho que estar escondendo atras do paciente para ele fazer sombra em
mim para eu conseguir ver ele... e eu acho que é mais complicado pra mim que uso
6culos do que pra minha colega que ndo usa 6culos... porque eu acho que da mais
reflexo em mim...”

Através dessa fala o professor aproveitou para comentar sobre 0 movimento da Terra
em relacdo ao sol. Em seguida outra aluna se sente incomodada com a situacdo vivida pela
colega e chama sua atencéo.

Al: “A2... isso que vocé esta falando é tdo sério que vocé deveria conversar la com os

patrdes... porque... se colocasse ali um papel seda ou uma folha branca mesmo... ja ia

diminuir esse impacto e ndo ia tirar a claridade... e o fato dessa claridade ir no seu

olho pode queimar sua retina... vocé que trabalha 1a de frente... vocé tem que fazer
esforco para enxergar o cliente...”

Vimos que Al tem uma atitude critica e consciente, propondo meios possiveis para
amenizar o problema vivido pela colega. No contexto da EJA € importante que 0 ensino

proporcione o desenvolvimento de atitudes emancipadoras.
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Aula 2: Sombras.
Conteado: Sombras e eclipses.

Objetivo: Compreender a natureza da sombra desconstruindo a idéia substancialista (a

sombra depende do objeto) da mesma.

Materiais: Lanternas, diferentes formas (circulos, quadrados e retangulos) de tamanhos
diferentes cortados em papel cartéo nas cores branca e preta.

Problema/desafio: Conseguir sombras iguais com formas diferentes - atividade baseada no
trabalho de Gongalves e Carvalho (1995).

Descricdo da atividade: (1) Iniciar a aula com perguntas para identificar o conhecimento
prévio dos alunos: O que é sombra? O que é necessario para formar uma sombra? E possivel o
mesmo objeto formar sombras diferentes? A cor de um objeto interfere na sombra?; (2)
Apresentar os materiais aos alunos (lanterna, formas cortadas em papel cartdo de tamanhos
diferentes — ver figura 2) e propor o problema: E possivel fazer sombras iguais com objetos de
formas e cores diferente?; € comum numa primeira tentativa os alunos pegarem as mesmas
formas de tamanhos diferentes e de mesma cor, cabe ao professor orientar para a mudanca de
formas e cores diferentes; (3) Apds a solucdo do problema, organizar os alunos para que seja
feito um debate com a finalidade de organizar as ideias utilizadas na solu¢do do problema
através de perguntas: Como vocés fizeram para solucionar o problema? Como é possivel fazer
sombras iguais com objetos diferentes (escutar as diferentes possibilidades encontradas pelos
grupos e valoriza-las)? As cores interferem na sombra (alguns alunos afirmam que o objeto de
cor branca forma uma sombra menos escura, ideia intuitiva, cabe ao professor, caso surja essa
discussao, pedir aos alunos que refacam o experimento para verificarem)? Onde se encontra a
sombra (muitos alunos acreditam que a sombra é apenas sua projecdo no anteparo, essa
pergunta deve ser debatida a fim de levar os alunos a entenderem o carater tridimensional da
sombra)?; Apls esse debate o professor pode escrever na lousa (alguns alunos dessa
modalidade de ensino gostam quando o professor escreve conceitos na lousa para poderem
anotar) algumas ideias que foram debatidas sobre o que € necessario para formar sombra
(fonte luminosa e objeto opaco), a diferenca de uma sombra formada por uma fonte luminosa
extensa e uma fonte luminosa pontual (formagdo de umbra e penumbra), e deixar claro que a
sombra ndo depende do objeto, mas sim da disposi¢do do objeto em relacéo a fonte luminosa;
(4) Debater com os alunos como ¢é formado os eclipses solares e lunares, para essa etapa

selecionamos um video publicado no portal da Tv UOL intitulado “Veja como acontece um
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eclipse lunar...”. O video se trata de uma noticia chamando a atencdo dos telespectadores para
um eclipse lunar que aconteceu no dia 15 de junho de 2011, além de fazer a chamada para o
evento ainda é discutido o fenémeno em si, ou seja, a formacao do eclipse lunar destacando os
efeitos visuais da lua durante o eclipse e a diferenca deste em relacao ao eclipse solar (ver link
de acesso no anexo). O video pode ser explorado da maneira que o professor achar melhor,

como por exemplo, fazer questionamentos acerca dos eventos debatidos no video.

Alguns momentos vividos na aula

Ao distribuir os materiais e propor o problema foi possivel verificar que as alunas
possuiam uma concepc¢do substancialista de sombra (pegaram as mesmas formas de mesma
cor com tamanhos diferentes). Para superar essa concep¢do o professor teve que intervir e

sugerir outras possibilidades de manipulacgéo.

A4: “olha... com esses aqui [segurando circulos, grande e pequeno, da mesma cor] da
certo...”

P: “hum... as sombras ficaram iguais?”

Al: “sim... é s6 eu colocar esse aqui [segurando o circulo pequeno] mais perto da luz
e esse [circulo grande] mais longe...”

P: “troquem os formatos... peguem um quadrado e um circulo...”

Al: “ah... ai num da professor... olha aqui...”

P: “tem jeito... vai tentando... mudando de lado...’

1

O professor precisa ficar atento a manipulacdo dos materiais para propor novas
situacOes, pois da forma que a aluna A4 manipulou os objetos evidencia a concepcao
substancialista de sombra. Quando o professor determina os formatos que ela terd que

manipular a aluna se mostra duvidosa em relacdo ao proposto.

Apbs a solucdo do problema por todos os grupos o professor organiza as alunas para

que elas expliqguem como fizeram para atingirem o efeito esperado.

Al: “quando coloca o menor mais proximo ele fica do mesmo tamanho do maior... ou
entdo quando coloca ele de pé... mesmo sendo diferente... fica igual... por ai!”

A2: “a gente pegou dois objetos de tamanhos diferentes... um mais proximo da luz... e
o outro mais longe... e ai deu o mesmo tamanho de sombra...”

P: “certo... meninas vocés perceberam alguma coisa em relagdo a cor do objeto... e a
formagado da sombra?”

A5: “sim... com objeto mais escuro a sombra ficou mais escura... e o branco ficou
mais claro...”

Al: “eundo!”

A4: “ndo... porque nos tentamos deixar no mesmo padrdo... mesmo sendo objetos um
de uma cor e o outro de outra cor... nos tentamos deixar a sombra do mesmo jeito...”
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Nesse momento percebe-se que as alunas compreenderam que o formato do objeto ndo
é determinante para o formato da sombra. Mas, surge uma ideia intuitiva afirmando que o
objeto branco forma sombra mais clara em relacdo ao objeto marrom. Para desfazer essa ideia
o professor pediu que as alunas refizessem o experimento observando exclusivamente este
fato. A atividade investigativa tem potencial em desfazer o conflito cognitivo, mas o professor

deve ficar atento quando surgirem.

Ap0s passar o video sobre eclipses o professor solicitou as alunas que explicassem o

que entenderam sobre eclipses.

Al: “é quando a lua entra na frente do sol entdo ela bloqueia a luz que chega do sol na terra... 0 objeto
meio que bloqueia a luz...”

A3: “os trés entra em alinhamento [se referindo ao Sol, a Terra e a Lua]...”

A2: “a terra é maior do que a lua... ela cobre a lua...”

E possivel perceber que houve compreensdo do conceito de eclipse. E esse conceito

foi construido por elas, valorizando o potencial de cada uma.

Aula 3: Refragdo da Luz.
Contetdo: Refracdo da Luz.

Objetivo: Compreender o fendmeno da refracdo da luz bem como o desenvolvimento

cientifico que a compreensdo desse fenémeno possibilitou.
Materiais: Copos transparentes, copos opacos, lapis, moedas, vela e agua.
Problema: Até que ponto o sentido da visdo é confiavel?

Descricdo da atividade: (1) Iniciar a aula com perguntas para identificar o conhecimento
prévio dos alunos: Quais sdo os sentidos do ser humano? Esses sentidos sdo confiaveis? Em
que circunstancias sdo ou ndo confidveis? A forma como enxergamos 0s objetos retratam
fielmente como eles sdo?; (2) MOMENTO 1: Colocar sobre a mesa dos grupos dois copos
transparentes com um lapis dentro de cada; em um dos copos colocar agua (ver figura 3 no
anexo); MOMENTO 2: Fixar com cera de vela derretida uma moeda no fundo de um copo
opaco (copo de porcelana ou de plastico opaco); organizar os alunos de modo que figuem em
uma distancia limite para enxergar a moeda no fundo do copo; inserir 4gua lentamente no
copo (ver figura 4 no anexo); (3) MOMENTO 1: Pedir para os alunos descreverem como
eles veem os lapis no copo contendo agua e no copo sem agua (alguns alunos afirmam que o
lapis no copo contendo agua se apresenta de forma mais espessa, outros afirmam que o lapis

se apresenta como se estivesse quebrado); apos descreverem suas observacfes questionar o
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porque das diferencas observadas (n&o se espera que os alunos consigam explicar o fenémeno
da refracdo, o que se deseja é que eles consigam explicar que a luz refletida pelo lapis estando
dentro da agua se propague de maneira diferente, ou seja, que a agua interfere no modo de
propagacéo da luz); MOMENTO 2: ap06s a discussao do momento 1, realizar a demonstracéo
do momento 2 (os alunos percebem o efeito momentaneamente — ver a moeda que antes néo
era vista - e alguns se mostram espantados); apds a demonstracdo questionar o porque do
efeito observado (alguns alunos afirmam que a moeda aproxima, outros afirmam que a moeda
desloca, desse modo cabe ao professor problematizar essas afirmacdes, chamando a atencéo
que o fundo do copo ndo aproxima e que a moeda ndo desloca pelo fato de ela estar fixada
com cera no fundo do copo); apds as discussdes o professor explica fisicamente o conceito de
refracdo; (4) Debater com os alunos algumas aplicagdes do conceito de refracdo, como a
formacédo de arco-ires, o fato de o céu ser azul, e aplica¢bes tecnoldgicas, como lentes. Para
esse momento pode ser utilizado um video disponivel no youtube do “Mundo de Beackmam
de 1991” que trata o tema Refracdo demonstrando os experimentos realizados e descrevendo

algumas aplicacdes (ver link de acesso no anexo).

Alguns momentos vividos na aula

A aula foi iniciada com um debate sobre os sentidos humanos e o grau de
confiabilidade desses sentidos. Para isso 0 professor usou como exemplo a afericdo de febre

com a mao.

P: “isso... sdo os cinco sentidos que temos... sempre os usamos... por exemplo... quem
nunca mediu a febre de uma crianca colocando a mao no corpo da crianca? Quem
nunca fez isso?”

A5: “eu ndo porque minha mdo me engana...’
A3: “minha mdo é muito quente...”

A2: “pelos labios...professor...”

Al: “eu fazia com as mdos mesmo... se eu visse que estava guente eu ia e pegava o
termometro...”

’

Perceba que neste debate inicial algumas alunas possuem concepcdes erréneas em
relacdo a sensacdo térmica (A3 e A2). Ja Al e A5 demonstram ndo acreditar totalmente no
tato para aferir a febre. Por mais que esse debate ndo tenha relagéo direta com o conteudo que
propomos trabalhar, acreditamos que as atividades investigativas possibilitam momentos para
discutir conceitos que vdo além do que se propde, incentivando a participagdo das alunas
durante todo o processo e possibilitando a discussdo que conceitos que ja foram ou néo

estudados.
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Apb6s a realizagdo da primeira atividade o professor solicitou as alunas que
descrevessem as diferencas entre o lapis colocado no copo com &gua em relacdo ao copo sem
agua.

A3: “o copo que tem agua... d& a impressao de que o lapis estd mais grosso... e de

acordo com o que eu vou mexendo com ele aqui ele vai ficando diferente...”
A2: “da a impressdo de que ele esta torto...”

A descrigdo da aluna A3 ndo era esperada pelo professor. Essa € uma caracteristica das
atividades investigativas, nem tudo sai como planejado pelo professor. Dessa forma é
importante que o professor esteja aberto a novas situacdes e se torne investigador juntamente

com os alunos.

Em seguida o professor pede as alunas para explicarem o porqué dos lapis terem
apresentado de formas diferentes.

A3: “potencializa a luz [se referindo a agua]...”

Al: “ela expande [se referindo a luz]...”

P: “Al vocé esta falando que expande... por qué?”’

A3: “potencializa... porque ela é transparente e retém a claridade... ai ela reflete o
objeto como se fosse um espelho...”

Veja que quando o professor assume uma postura questionadora as alunas se sentem
incomodadas e comecam a dar explicacdes causais. E percebendo que o professor ndo se
satisfez com as respostas as alunas comecam a formular respostas cada vez mais elaboras
(A3) buscando convencer o professor. Na explicacdo causal as alunas estdo levantando

hipoteses a partir de suas observaces e tentando defendé-las.

Na segunda atividade demonstrativa as alunas confrontam ideias pelo fato de terem

tido percepcdes diferentes em relacdo as observacoes.

1

A4: “da a impressdo de que a moeda se aproximou...’
A3: “pra mim que essa moeda deslocou do local que ela estava devido a pressdao que
a agua sofreu...”

Al: “mas ela ndo moveu... porque pelo o que eu vi... ele pregou ela com vela. [ao
mesmo tempo a A3 discorda falando que a moeda néo estava pregada]

O conflito entre ideias € uma caracteristica da investigacéo cientifica. Esse momento é
oportuno para uma discussdo sobre como a Ciéncia se constitui socialmente, o

experimentador e observador interfere nos resultados obtidos.

O video selecionado foi muito bem aproveitado para o levantamento de aplicagdes em
relacdo ao conceito de refracdo. O enfoque dado pelo video € cOmico e despertaram a atencédo
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das alunas. Para findar a aula o professor explica sobre os tipos de lentes utilizados para
correcdo de miopia e hipermetropia.
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ANEXOS:

FOTOS DAS ATIVIDADES MANIPULATIVAS E LINKS DE VIDEOS UTILIZADOS
NAS ATIVIDADES

Atividade 1:

Figura 1: Dispositivo utilizado para a aula de reflexao da luz

Objetos a serem iluminados

Texto 1: Utilizacdo de espelhos na decoracdo

O ritmo de vida das pessoas e 0 alto custo do metro quadrado nas cidades tém levado a
diminuicdo dos espagos residenciais, 0 que exige novas estratégias para melhorar a
composicdo dos ambientes. “O espelho, dentre outros elementos de design de ambientes, foi
facilmente adaptado a essa realidade por ser um material de facil aplicagdo, custo baixo e
elevado controle de qualidade”, enfatiza o arquiteto Flavio Carraro, professor do curso de
Design de Interiores da Unopar.

Principais beneficios

Segundo o profissional, os principais beneficios do uso do espelho em decoracdo é o
fato de ampliar e proporcionar continuidade espacial; a possibilidade de multiplicar texturas e
efeitos de iluminacdo por um custo baixo; a facil adaptacdo a qualquer estilo de decoragdo; o
baixo custo de manutengdo e a facilidade de instalagdo. “Os fabricantes estdo produzindo
espelhos resistentes & umidade, com vidros e elementos reflexivos coloridos podendo ser
amplamente aplicados na decoragdo”, conclui Flavio.

E importante lembrar que os espelhos ajudam, sobretudo, na difusdo da iluminacéo, e
embora possam aproveitar a iluminacdo natural, ndo devem refletir os raios solares
diretamente, “pois podem contribuir para deterioragdo de partes do ambiente, ou podem
influir negativamente para acuidade visual do ambiente”, alerta o profissional.
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Aplicacao ideal em cada ambiente
O arquiteto Flavio Carraro da as dicas para aplicar espelhos em cada ambiente:
1. Salade jantar

Quando aplicado na parede inteira, o espelho possui a funcdo direta na ampliagcdo do
espago. “Além de aumentar o ambiente, amplia todos os demais efeitos aplicados a este
ambiente, como, por exemplo, iluminacdo, gesso, texturas e papéis de parede”, explica o
arquiteto. Se aplicado nas paredes maiores, maximiza a amplitude do ambiente. Quando o0s
ambientes sdo pequenos demais, a dica de Flavio é aplica-lo em mais de uma parede, “porém
¢ preciso cuidar da concentracdo de imagens, e nao se recomenda a colocacdo em paredes
opostas”, alerta.

2. Banheiros

“O formato, o acabamento e a fixagdo devem estar adequados a estatura dos usudarios”,
recomenda Flavio Carraro. Para ampliar o espaco do banheiro, basta aplica-lo em toda a
parede, desde a entrada até o box, passando inclusive atrds do vaso. “Assim como na sala,
ajuda na maximizacao dos efeitos de iluminacao, texturas e acabamentos”, enfatiza.

3. Corredores

Quando o corredor termina numa parede, a dica do arquiteto Flavio Carraro é usar um
espelho nesta parede, associada ou ndo a objetos de decoracdo sobrepostos. O espelho tanto
pode ser aplicado na parede inteira como em apenas uma parte, como um quadro, por
exemplo.

4. Dormitérios

A associacdo do espelho com o mobiliario tem sido cada vez mais frequente
nos quartos. “Um dos principais motivos ¢ diminui¢do a sensagdo de claustrofobia, com a
duplicagdo dos espacos pela reflexdo destes”, explica o arquiteto.

5. Cozinhas

O uso de espelho em cozinhas € possivel, mas deve-se ter cuidado com a sua
manutencdo, ja& que muitos produtos quimicos usados nestes ambientes e podem influir sobre
a vida Gtil do material.

6. Escritérios

Os escritorios seguem a mesma dindmica de aplicacdo dos quartos, entretanto o cuidado
deve ser quanto as imagens que se pretendem duplicar. “Para ndo atrapalhar a concentragao,
sugerimos que ndo sejam colocados espelhos em oposicao a atividade que se desenvolve”,
enfatiza o profissional. Se for um escritorio de atendimento, por exemplo, prefira colocar um
espelho ao fundo da cadeira de trabalho, pois amplia o ambiente e contribuir para
centralizacdo da atividade no espago ampliado “virtualmente”.

7. Salasde TV

“Na sala de TV, a sobreposi¢do da TV a area espelhada pode gerar concorréncia entre a
imagem refletida e imagem transmitida pelo equipamento, principalmente se o espelho estiver
ocupando toda a parede”, afirma Flavio Carraro. Portanto, em vez de revestir a parede da sala
de TV, aplique espelhos pontualmente ou em grupos compositivos.

Consultoria: Flavio Carraro, arquiteto e professor do curso de Design de Interiores da
Unopar
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Atividade 2:

Figura 2: Materiais para aula de sombras

Link para video da atividade 2: <http://tvuol.uol.com.br/video/veja-como-acontece-um-
eclipse-lunar-fenomeno-sera-no-dia-15-04024E1B376 ADCB11326/> Acesso em 30/10/2014.

Disponivel também em: <https://www.youtube.com/watch?v=04shnr7xoQo> Acesso em
30/10/2014.

Atividade 3:
Figura 3: Atividade 1 da aula 3



http://tvuol.uol.com.br/video/veja-como-acontece-um-eclipse-lunar-fenomeno-sera-no-dia-15-04024E1B376ADCB11326/
http://tvuol.uol.com.br/video/veja-como-acontece-um-eclipse-lunar-fenomeno-sera-no-dia-15-04024E1B376ADCB11326/
https://www.youtube.com/watch?v=O4shnr7xoQo
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Figura 4: Atividade 2 da aula 3

Passo 1 Passo 2 Passo 3 Passo 4

Link para video da atividade 3: <https://www.youtube.com/watch?v=nTiq733vPFU> Acesso
em 30/10/2014.


https://www.youtube.com/watch?v=nTiq733vPFU

112

ANEXOS
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Ministério da Educacao
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias
. Campus Jatai
Mestrado Profissional em Educacdo para as Ciéncias e Matematica
Entrevista semi-estruturada para professores de Ciéncias que atuam na
INSTITUTO FEDERAL modalidade de ensino EJA

0l
Campus Jataf

Prezado(a) professor(a)

Esta entrevista é parte integrante da etapa inicial de uma pesquisa de mestrado em educacéo
que busca identificar as estratégias utilizadas para o planejamento das aulas e atividades, por
professores de Ciéncias que atuam na modalidade de ensino EJA. Meu nome é Milton Batista
Ferreira Junior, sou aluno do curso de mestrado em educacdo do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goids (Campus Jatai) e sou o pesquisador responsavel
pela pesquisa e pela elaboracdo deste questionario. O objetivo deste questionario € obter
informacBes que permitam identificar como os professores de Ciéncias que atuam na
modalidade de ensino EJA planejam suas aulas sendo que ndo é disponibilizado livros
didaticos especificos para esse seguimento de ensino. Caso vocé decida responder ao
questionario, a sua identidade e a de todos os que desejarem colaborar sera preservada, visto
que todos os dados serdo tratados de maneira confidencial. E importante destacar que n&o
havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo financeira pela sua participagdo, como
também ndo haverd nenhum 6nus. Tendo em vista os esclarecimentos e as informacdes
apresentadas, no caso de aceitar responder a este questionario, marque a opcao "SIM.
ACEITO SER ENTREVISTADO E CONCORDO QUE AS INFORMACOES
FORNECIDAS POSSAM SER UTILIZADAS NA PESQUISA DE MESTRADOQO", logo
abaixo. Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a) de forma alguma. Em caso de davida
sobre a pesquisa, vocé poderad entrar em contato com o pesquisador responsavel — Milton
Batista Ferreira Junior, e seu orientador de mestrado — Paulo Henrique de Souza, pelos e-
mails miltonjr.fisica@gmail.com e phsouzas@gmail.com.

Atenciosamente,

Milton Batista Ferreira Junior: mestrando em Educacéo e pesquisador
responsavel.
Paulo Henrique de Souza: professor orientador.

Diante do exposto acima vocé aceita ser entrevistado e concorda que as
informagdes sejam utilizadas na pesquisa?

() SIM. Aceito ser entrevistado e concordo que as informagdes, fornecidas possam
ser utilizadas na pesquisa de mestrado.

( ) NAO. N&o aceito ser entrevistado.

Assinatura Local e data.
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e CARACTERIZACAO DO(A) PROFESSOR(A)

1 — Qual sua idade? H& quanto tempo vocé trabalha na educagdo? E na modalidade de ensino
de jovens e adultos?

2 — Qual sua formacdo em nivel de graduacgdo e pds-graduacao?

3 — Em qual(is) instituicdo(des) de ensino e rede (municipio/estado/federal) vocé atua na
Educacéo de Jovens e Adultos?

4 — Qual(is) disciplina(s) vocé ministra na EJA?
( ) Biologia  ( ) Fisica ( ) Quimica  ( ) Ciéncias
5 — Qual sua carga horaria semanal total? Dessas aulas quantas sdo destinadas a EJA?

e PERCEPCAO SOBRE A EJA
6 — Por que vocé optou em lecionar na modalidade de ensino de Jovens e Adultos?

7 — Vocé se sente preparado (teoricamente e metodologicamente) para atuar no ensino de
Jovens e Adultos? Justifique sua resposta.

8 — Qual a maior dificuldade encontrada por vocé ao atuar nessa modalidade de ensino?

8 — Em qual(is) momento(s) vocé debate questdes especificas relacionadas a EJA (com o0s
colegas professores, coordenadores, gestdo, reunides mensais, conselho de classe, cursos de
formacdo continuada oferecido pela secretaria de educacdo, foruns EJA)? Quais sdo as
questdes debatidas que maior frequéncia?

e RECURSOS DIDATICOS
9 — De quais recursos didaticos vocé dispde e a instituicdo oferece para vocé trabalhar na
modalidade de ensino referida?

10 - Quiais recursos didaticos vocé utiliza para elaboragéo de suas aulas para EJA? (Assinale
todas as alternativas que julgar pertinente, utilizando o nimero 1 para a mais utilizada e em
ordem crescente para 0s demais recursos).

( ) Livro didatico adotado pela escola ( ) Livros didaticos diversos

( ) Pesquisa em sites da internet ( ) Video aulas

( ) Videos disponiveis na internet ( ) Laboratdrios de Informética
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( ) Outros. Quais?

e LIVROS DIDATICOS
11 - A instituicdo adota livro didatico para modalidade de ensino EJA?
( ) Sim ( ) N&o

Obs.: Em caso afirmativo responda as questdes de 12 a 15, em caso negativo pule para
questdo 16.
12 — Qual o titulo do livro?

13 — Quial o autor do livro?

14 - Como esse livro € explorado por vocé?

15 - O livro € disponibilizado para os alunos da EJA levarem para casa?
( ) Sim ( ) Néo
Se a resposta for ndo, justifique.

16 - Vocé acredita que livros didaticos contribuem para a aprendizagem do aluno? Justifique
sua resposta.

17 - Vocé utiliza livro didatico do ensino regular nas suas turmas da EJA?

( ) Sim ( ) Néo

Em caso afirmativo, vocé acredita que esse recurso estd de acordo com as especificacdes
desse publico? Justifique.

18 - Vocé acredita que a modalidade de ensino EJA deva possuir livros didaticos especificos?
Por qué?

19 - Como vocé acredita que deva ser um livro didatico destinado a modalidade de ensino
EJA?

Consideracoes:
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:l. INSTITUTO FEDERAL DE

@  EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BE8 cois

0o Campus Jatai

POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU EM EDUCAGAO PARA CIENCIAS E MATEMATICA

Rua Riachuelo, n® 2090, Setor Samuel Graham, Jatai-GO, CEP: 75.804-020 - Jatai/GO —
posgrad@jatai.ifg.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntério(a), de uma pesquisa.
Meu nome € MILTON BATISTA FERREIRA JUNIOR, sou o pesquisador responsavel
e minha area de atuacdo ENSINO DE FiSICA. Apos receber os esclarecimentos e
as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé nao sera penalizado(a) de forma
alguma. Em caso de davida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com
o(s) pesquisador(es) responsavel(is) (MILTON BATISTA FERREIRA JUNIOR E
PAULO HENRIQUE DE SOUZA) nos telefones: (64) 8406-5348 e (64) 8133-7474; e
pelos e-mails: miltonje.fisica@gmail.com e phsouzas@gmail.com, respectivamente.
Em casos de duvidas sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa,
vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do IFG Campus
Jatai, no telefone: (064) 3632 8600, Ramal 8652.

Titulo da pesquisa: Uma proposta de ensino de Fisica por investigacdo para a
educacao de jovens e adultos;

Justificativa e objetivos: Muitos alunos ndo percebem o quanto a Fisica esta
presente em seu cotidiano. Varios pesquisadores da area de ensino atribuem esse
fato a falta de contextualizacdo e a metodologias ineficazes. Na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) ndo é diferente. Muitas das vezes ndo & considerada a
‘bagagem” de conhecimento que esse jovem e adulto adquiriu ao longo da sua
histéria de vida a favor da transposicdo do conhecimento comum para um
conhecimento considerado “mais cientifico”. Dessa forma, propomos testar uma

metodologia de ensino com o objetivo de considerar esses conhecimentos e
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aproximar a Fisica da realidade do aluno, fazendo com que esse conteudo tenha
mais significado.

Beneficios: O aluno que participar dessa pesquisa tera a oportunidade de
experimentar uma metodologia de ensino que aproxime a realidade escolar do

método cientifico.

Assinatura do voluntario:

Assinatura do pesquisador 1:

Assinatura do pesquisador 2:
Data:_/ /2014
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:ll INSTITUTO FEDERAL DE

@  EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BE8 cois

B Campus Jatai

POS-GRADUAGAO STRICTO SENSU EM EDUCAGAO PARA CIENCIAS E MATEMATICA

Rua Riachuelo, n° 2090, Setor Samuel Graham, Jatai-GO, CEP: 75.804-020 - Jatai/GO —
posgrad@jatai.ifg.edu.br

Questionario socio-econémico

1-Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino
2 — ldade:
3 —Vocé trabalha: ( ) Sim ( ) Néo

a — Em caso afirmativo, qual sua categoria?

( ) assalariado com carteira assinada

( ) assalariado sem carteira assinada

( ) autbnomo (a)

( ) aposentado (a)

( ) outros:

b — Descreva suas atividades empregaticias:

4 — Vocé mora: ( )s6  ( ) familia ( ) casa de parentes
( ) republica
( ) outros:

5 — Quantas pessoas mora com VOcé?

6 — Qual a renda familiar (em salérios minimos)?

7 —Suacasaé:( ) prépria ( ) alugada  ( ) abrigo/cedida
( ) outros:

8 — Como vocé considera sua moradia?

( ) adequada. Atende todas as necessidades dos moradores

( ) atende razoavelmente as necessidades dos moradores

( ) atende precariamente as necessidades dos moradores

( ) atende de modo muito precério as necessidades dos moradores
( ) ndo atende as necessidades dos moradores

9 — Qual (is) motivo (s) contribui (ram) para que vocé nao concluisse os estudos no
tempo considerado adequado?

10 — Qual (is) motivo (s) fez com que vocé voltasse aos estudos?
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11 — Por que vocé escolheu um curso de Proeja?

12 — O curso que escolheu satisfaz suas expectativas? Justifique.

13 — Como vocé considera a instituicdo em que estuda? Justifique.

14 — Como é sua relacéo pessoal com os professores e profissionais da instituicdo?
Justifique.

15 — Vocé acredita que os professores e profissionais da instituicdo estdo
preparados para oferecer ensino na modalidade EJA? Justifique.

16 — Vocé acredita que as metodologias de ensino que os professores utilizam em
seu curso favorecem a compreenséo do contetdo curricular? Justifique.

17 — Qual a disciplina que vocé mais gosta e a que vocé menos gosta, por qué?
MAIS GOSTO:

MENOS GOSTO:

OBRIGADO!
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I wsTruro FeDeRaLDe - .
EDUCACAO, CENCIA ETECNOLOGIA Avaliacdo da Metodologia

B s Aluna: Data:_/ /2014

Cimpus Jta

Avaliacdo da metodologia
1 — As aulas de Fisica nesses Ultimos dias foram planejadas de modo a seguir uma sequéncia
que contempla a metodologia de ensino por investigacdo. Avalie cada etapa da sequéncia de
acordo com sua percepcdo em relacdo a contribuicdo do seu aprendizado.
Etapa 1: Apresentacdo de um problema

( ) POUCO - preferiria que as aulas nao tivessem essa etapa;

( ) EM PARTE — acho que alguns problemas nao faziam sentido;

( ) MUITO - acredito que o problema é fundamental,

Etapa 2: Resolucéo do problema através de uma atividade manipulativa ou demonstrativa

( ) POUCO - preferiria que as aulas nao tivessem essa etapa;

( ) EM PARTE — acho que algumas atividades manipulativas nada me acrescentaram;

( ) MUITO - acredito que a atividade manipulativa foi de grande valor;

Etapa 3: Argumentagdo (como e porqué)

( ) POUCO - preferiria que as aulas nao tivessem essa etapa;

( ) EM PARTE — acho que a argumentacéo contribui pouco para meu aprendizado;

( ) MUITO - acredito que a argumentacdo é fundamental

Etapa 4: Aplicacéo do conhecimento (texto ou video)

( ) POUCO - preferiria que as aulas nao tivessem essa etapa;

( ) EM PARTE — acho que as aplicagbes que surgiram nas argumentacdes e que foram
apresentadas nos videos e textos faziam pouco sentido;

( ) MUITO - essa etapa € muito importante, pois através dessa etapa aprendi varias

aplicacdes da Fisica;
Qual dessas etapas vocé mais gostou e qual vocé menos gostou? Por qué?
MAIS GOSTEI:

MENOS GOSTEL:

2 —Vocé acredita que esse formato de aula contribuiu para seu aprendizado em que medida?

( ) POUCO - preferiria que as aulas fossem planejadas de outra maneira;

( ) EM PARTE - algumas etapas ndo contribuiu(ram) para o aprendizado;

( ) MUITO - estou super satisfeita com o conhecimento que adquiri nessas aulas?
Explique.

3 — Qual a aula (atividade) que vocé mais gostou e a que VOcé menos gostou? Por qué?
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