1. INTRODUCAO

O objetivo do presente trabalho € analisar a constru¢cdo de conhecimento
cientifico em uma turma do ensino fundamental da Educag¢édo de Jovens e Adultos
(EJA). Para tanto serdo analisados discursos oriundos de minhas observacdes
(diario de bordo) realizadas durante a disciplina de estagio obrigatorio, do 9°
periodo, do curso de licenciatura em ciéncias biolodgicas, no ano de 2009 na
Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC- Minas).

As ideias e questionamentos que deram origem a essa pesquisa surgiram
ainda no periodo em que me encontrava na graduacéo, durante o acompanhamento
de algumas aulas de ciéncias no ensino fundamental da EJA, no periodo noturno,
em uma escola publica estadual, localizada na regido norte de Belo Horizonte.

Nessa turma EJA havia alunos com diferentes conhecimentos préevios e
diferentes idades, jovens, adultos e idosos. Diante de tamanha heterogeneidade,
surgiram-me alguns questionamentos e inquietacdes, tais como: Como ministrar
aulas de ciéncias capazes de atingir esse grupo de alunos? Quais as intengoes da
professora? Quais abordagens comunicativas ela usa? Que tipo de interacdo ha
entre a professora e os alunos? Quais sdo as intervencdes da professora? Ha
construcdo de conhecimento cientifico?

As interagcOes e construgdo de significados foram examinadas a partir da
ferramenta analitica proposta por Mortimer e Scott (2002), baseados em cinco
aspectos, agrupados em termos de focos do ensino, abordagem e a¢bes (Quadro
1). Essa ferramenta baseia-se na psicologia sécio-cultural de Vygotsky e na
filosofia da linguagem de Bakhtin, no presente trabalho o objeto de estudo foi a

analise de duas aulas de Ciéncias sobre “cadeia alimentar”.

Aspectos da Analise
i. Focos do ensino 1. Intencbes do professor
2. Conteudo
ii. Abordagem 3. Abordagem comunicativa
iii. Agoes 4. Padrbes de interacdo
5. Intervences do professor

Quadro 1: A estrutura analitica: uma ferramenta par a analisar as interacdes e a
producéo de significados em salas de aula de ciénci  as (MORTIMER e SCOTT, 2002).



No primeiro aspecto, o professor €, normalmente, o responsavel pela

definicdo e pela delimitacdo do contetdo do discurso em sala de aula, mesmo em

situacOes que se encontram intensa participacdo dos alunos. De um modo geral,

todo discurso € movido por intengdes ou propdsitos de quem enuncia e de quem

responde. Essa intencionalidade esta relacionada aos propositos definidos pelo

planejamento pedagdgico (LIMA et al., 2009).

Intengdes do professor

Foco

Criar um problema.

Engajar, intelectual e emocionalmente, os estudantes

no desenvolvimento da estdria cientifica.

Explorar a visdo dos

estudantes.

Elicitar e explorar as visdes dos estudantes sobre

ideias e fenbmenos especificos.

Introduzir e desenvolver

a estoria cientifica.

Disponibilizar as ideias cientificas no plano da sala de

aula.

Guiar as ideias dos
estudantes e dar suporte
ao processo de

internalizacao.

Dar aos estudantes a oportunidade de falar e pensar
com novas ideias cientificas. Ao mesmo tempo, dar
suporte aos estudantes para produzirem significados

individuais, internalizando essas ideias.

Guiar os estudantes na

aplicacdo das ideias
cientificas e na

expansao de seu uso.

Dar suporte aos estudantes para aplicar as ideias
cientificas ensinadas a uma variedade de contextos e
transferir aos estudantes controle e responsabilidade

pelo uso dessas ideias.

Manter a narrativa:
sustentar o]
desenvolvimento da

estoria cientifica.

Promover comentérios sobre o desenrolar da estoria
cientifica, de modo a ajudar os estudantes a seguir seu
desenvolvimento e a entender suas relacbes com o

curriculo de ciéncias como um todo.

Quadro 2: Intenc¢bes do professor (MORTIMER e SCOTT,

2002).




Pode-se dizer que os propdsitos de ensino sao as intengdes que orientam as
intervencdes dos professores em um determinado momento, que podem
desencadear em sala de aula agbes como: problematizar; explorar os
conhecimentos prévios dos estudantes; introduzir e desenvolver as ideias
cientificas, guiar os estudantes no trabalho com as ideias cientificas e estruturar as
ideias cientificas (MORTIMER e SCOTT, 2002).

O segundo aspecto trata-se de uma “abordagem comunicativa” que tem
como definicdo fornecer uma perspectiva sobre como o professor ira trabalhar as
intencdes e o conteudo do ensino de ciéncias por meio das diferentes intervencdes
pedagdgicas. Neste contexto quatro classes séo definidas por meio da
caracterizagao do discurso entre professor e alunos ou entre alunos: discurso

dial6gico ou de autoridade; discurso interativo ou ndo-interativo.

INTERATIVO NAO-INTERATIVO
DIALOGICO A?Interativo / B? Nao-interativo /
Dial6gico Dial6gico
DE AUTORIDADE B?Interativo / C? Nao-interativo/
de autoridade de autoridade

Quadro 3: Quatro classes de abordagem comunicativa (MORTIMER e SCOTT, 2002).

Na primeira classe, o professor considera o que o estudante tem a dizer do
ponto de vista do proprio estudante; mais de uma ‘voz’ é considerada e ha uma
inter-animacao de ideias. Este primeiro tipo de interacdo constitui uma abordagem
comunicativa dialégica. Na segunda classe, o professor considera o que o estudante
tem a dizer apenas do ponto de vista do discurso cientifico escolar que esta sendo
construido. Este segundo tipo de interacdo constitui uma abordagem comunicativa
de autoridade, na qual apenas uma ‘voz’ € ouvida e ndo ha inter-animacao de ideias
(MORTIMER, e SCOTT, 2002).

Quanto aos padrbes de interacdo, estes acontecem & medida que ha
alternancia de turnos de fala entre professor e aluno. Portanto o discurso é
considerado interativo quando ha alternancias entre os falantes e néo interativo
guando apenas uma pessoa fala (MORTIMER e SCOTT, 2002).




2. REVISAO LITERARIA

2.1. O Conhecimento Cientifico no Ensino de Ciénci as

Quando falamos em conhecimento cientifico, logo temos a sensacao de que
estamos nos referindo a algo que foi estudado, experimentado, e provado por
diversos cientistas, ou seja, temos uma informacéo confiavel e concreta.

Ao longo dos tempos a forma de se entender o mundo em que vivemos foi
sendo modificadas, segundo Vasconcellos (2002) entre os séculos Vil a.c. e Vl a.c.,
houve a chamada “descoberta do logos” ou salto da visdo mitica do logos. Ou seja,
o reconhecimento, pelos gregos, de que a razdo pode ser usada como instrumento
de conhecimento do mundo. Deste modo, o conhecimento cientifico busca o
conhecimento valido, que corresponde a realidade, ndo desconsiderando o
conhecimento de senso comum, mas se aprofundando, tentando ultrapassar as
explicagdes superficiais.

A partir do século XVII, com “O pensamento cartesiano”, exposto no Discurso
do método Descartes (1596-1650), afirmava que era preciso decompor uma questao
em outras mais faceis até chegar a um grau de simplicidade suficiente para que a
resposta ficasse evidente. Essa fragmentacdo do conhecimento levou a um grande
desenvolvimento em diversos campos, ja que os esfor¢os se tornaram concentrados
em areas muito especificas. Porém, tendo como pressupostos a fragmentacao do
conhecimento e a visdo de mundo maquina, postulados por Isaac Newton e
Descartes, o conhecimento se tornou reducionista (MORAES, 1988).

Para Vasconcelos (2002), ainda ha resquicios do paradigma cartesiano-
newtoniano da Ciéncia no campo educacional. A divisdo das disciplinas, dos
conteudos, das séries, sdo ainda empecilhos em termos de perceber o
conhecimento de forma mais global. Neste sentido, Capra (1996) defende um novo
paradigma denominado emergente, holistico, sistémico ou da complexidade, o qual
concebe o mundo de forma integrada, e ndo de forma dicotomizada.

Na busca por reconectar as disciplinas escolares, em 1999, o Ministério da
Educacédo e Cultura, divulgou o novo curriculo para o ensino médio, que reunia as
disciplinas que compartilham objetos de estudos em uma mesma area. Assim, a

organizacdo do conhecimento escolar foi estabelecida em trés areas: linguagens,
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coédigos e suas tecnologias (lingua portuguesa, lingua estrangeira moderna,
educacédo fisica, artes e informatica), ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias (biologia, fisica, quimica e matematica) e ciéncias humanas e suas
tecnologias (histéria, geografia, filosofia, antropologia e politica e sociologia)
(BRASIL, 1999).

Com os avancos da Ciéncia e Tecnologia, e a sua incorporagcdo no nosso
dia-a-dia, houve a necessidade de dominar o uso de sistemas complexos, e de
compreender o funcionamento de procedimento que antes estavam distantes da
nossa realidade, como as técnicas de fertilizagcéo in vitro. De acordo com Chassot
(2003), no comeco dos anos 90, 0 ensino estava centrado na necessidade de
transmitir massivamente 0os conhecimentos cientificos aos estudantes. Hoje, porém
se vé a busca por inserir no curriculo do ensino de Ciéncias, conteudos que
valorizam a interlocu¢cdo com aspectos sociais e pessoais do aluno.

Os conhecimentos cientificos, mesmo que aparentemente simples, sao
resultado de grandes esforcos intelectuais, e de amplas discussbes dentro da
comunidade cientifica. Asoko et al. (1999) considera que as pessoas possuem
conhecimento para interpretar os fendmenos com que se deparam no cotidiano, e
essas idéias informais sdo, na maioria das vezes, perfeitamente adequadas para
interpretar e orientar suas agdes, esses conhecimentos sao denominados senso
comum. Porém, o conhecimento cientifico propriamente dito, dificilmente sera
adquirido por individuos através de suas proprias observa¢des do mundo natural.

Lopes apud Chassot (2003) ensina que o conhecimento cientifico deve
passar por uma reelaboracdo, se adequando ao contexto social, atendendo as
finalidades sociais da escolarizagcdo. Chassot (2003) ressalta que; a Ciéncia deve
ser considerada como uma linguagem para facilitar nossa leitura do mundo natural e
sabé-la, nos ajuda a entendermos a ndés mesmos e 0 ambiente que nos cerca.
Segundo a visdo construtivista, 0 conhecimento ndo € diretamente transmitido, mas
construido ativamente pelo aprendiz, e para que ocorra essa construcao de
conhecimento € preciso estabelecer uma relacdo entre o sujeito e o objeto de

conhecimento.
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2.2. O Ensino de Ciéncias na Educacao de Jovens e A dultos

Inicialmente apresentaremos nesse topico uma breve reflexdo sobre a

Educacéo de Jovens e Adultos, posteriormente abordaremos a préatica pedagogica,

segundo a concepcéo freiriana, e reflexdes a respeito do ensino de Ciéncias. A

partir dessas, estabeleceremos entdo a relacdo entre o ensino de Ciéncias e a

educacéo de jovens e adultos.

2.2.1. AEJA Como Modalidade de Ensino

A Constituicdo brasileira de 1988, conhecida como constituicdo cidada,

garante no artigo 208 a modalidade do ensino de jovens e adultos como um direito

ao afirmar que a oferta do “ensino fundamental obrigatério e gratuito” deve ser

assegurada inclusive de forma “gratuita para todos os que a ele néo tiverem acesso

na idade prépria” (BRASIL, 11/2000, p.22).

A Declaracdo de Hamburgo (1997), nascida da V CONFINTEA, sobre a

Educacdo de Adultos, vem reafirmar a importancia do acesso a educacdo e a

importancia dessa ser garantida pelo Estado. Segundo ela:

O Estado ainda €é o principal veiculo para assegurar o direito de educacéo

para todos, particularmente, para 0s grupos menos privilegiados da

sociedade, tais como as minorias e os povos indigenas. No contexto das

novas parcerias entre o setor publico, o setor privado e a comunidade (...)

Educacao basica para todos significa dar as pessoas, independentemente

da idade, a oportunidade de desenvolver seu potencial, coletiva ou

individualmente. Nao é apenas um direito, mas também um dever e uma

responsabilidade para com os outros e com toda a sociedade. E

fundamental que o reconhecimento do direito a educacdo continuada

durante a vida seja acompanhado de medidas que garantam as condi¢es

necessarias para o0 exercicio desse direito

HAMBURGO, 1997).

(DECLARACAO DE

Quanto ao educando dessa modalidade de ensino, o texto das Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educagcao de Jovens e Adultos, no qual Carlos

Roberto Jamil Cury € o relator, pondera, a partir de pesquisas realizadas em 1996

pelo Instituto Brasileiro de Estatistica (IBGE), que o perfil de individuos que busca
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esse tipo de ensino geralmente caracterizam-se como analfabetos, com mais idade,
de regides pobres e interioranas e provenientes dos grupos afro-brasileiros (IBGE
apud BRASIL, 11/2000, p.5).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao da EJA estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) no
parecer 11/2000, consideram a EJA uma categoria organizacional de finalidades e
fungBes especificas, no qual seus alunos, na maioria marginalizados, sdo excluidos
da sociedade por ndo terem concluido seus estudos ou mesmo ndo por nao ter
acesso a esse na idade prépria (BRASIL, 2000).

Para Arroyo (2005), a modalidade de Educacao de Jovens e Adultos deve ser

vista de acordo com sua pluralidade, pois é marcada pela:

[...] diversidade de educandos adolescentes, jovens, adultos em varias
idades; diversidade de niveis de escolarizacdo, de trajetérias escolares e,
sobretudo de trajetorias humanas; diversidade de agentes e instituigdes que
atuam na EJA; diversidade de método, didaticas e propostas educativas;
diversidade de intengdes politicas, sociais e pedagdgicas [....]
(ARROYO,2005,p.31).

Arroyo (2005) salienta que é necessario que se perceba a especificidade das
trajetorias dos jovens-adultos educandos da EJA. Por serem eles seres humanos
gue carregam trajetorias fragmentadas, ndo devem ser submetidos a processos de
ensino lineares, pois, segundo o autor, qualquer proposta de EJA que acredite em
uma linearidade de aprendizagem e desenvolvimento humano nascera fracassada.

Dessa forma, esses individuos de diversas trajetdrias de vida, marcados pela
desigualdade social e muitas vezes privados de uma oportunidade de trabalho,
devido a qualificacdes necessarias, encontram na EJA a possibilidade de “novas
insercdes no mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na
abertura dos canais de participacao” (BRASIL, 2000).

2.2.2. Prética Pedagdgica e o Ensino de Ciéncias

A prética pedagdgica sugerida por Paulo Freire (2006) tem o aluno como um
sujeito do conhecimento que ndo apenas deve receber informacdes do professor,

mas que constrdi juntamente com este um conhecimento coletivo. O professor deve
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estimular no aluno as capacidades de pensar, argumentar, criticar e refletir ao que
Ihe é exposto e ndo apenas condicionar este a aceitar e concordar com o que lhe &
“ensinado” e passado mediante aulas puramente expositivas. Assim, Freire
guestiona a “educacdo bancaria” onde ha apenas uma transferéncia de
conhecimento do professor para o aluno. A educacgéo se torna um ato de depositar,
em que os educandos sao os depositarios e o educador o depositante. Deste modo,
o aluno apenas desenvolve processos de memorizacdo mecéanica do conteudo
explicado.

Em oposicado ao modelo bancério Freire (1997) defende a educacéo baseada
no dialogo, na reflexdo, na construcdo do conhecimento pelo préprio educando a

partir de uma intermediacéo feita pelo educador.

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua prépria producdo ou a sua construcdo. Quando entro em uma sala
de aula devo estar sendo um ser aberto a indagag8es, a curiosidade, as
perguntas dos alunos, as suas inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto
em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir
conhecimento (FREIRE, 1997, p.52).

Segundo a concepcéo freiriana, ndo ha um aprendizado real do aluno se a
pratica for a de transmissao do conhecimento, na qual o professor fala e expde suas
idéias, prontas e acabadas, aos alunos e esses as “assimilam” e as repetem como
se fosse isso uma verdade Unica, sem problematizar ou refletir sobre o porque de
tais afirmacdes (FREIRE, 1997).

Seguindo essa concepc¢do de ensino, Asoko et al. (1999) explicita que a
educacéo no ensino de Ciéncias é um processo dialégico, no qual os individuos se
véem em situagOes conflitantes e estes buscam as respostas nos discursos e

reflexdes propostos em sala de aula.

[...] o conhecimento e o entendimento, inclusive o entendimento cientifico,
sdo construidos quando os individuos se engajam socialmente em
conversacbes e atividades sobre problemas e tarefas comuns. Conferir
significado é, portanto, um processo dialégico que envolve pessoas em
conversacdo e a aprendizagem é vista como o processo pelo qual os
individuos s&o introduzidos em uma cultura por seus membros mais
experientes (ASOKO et al., 1999, p.34).
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O conhecimento cientifico deve ser construido e comunicado através da
cultura e das instituicbes sociais. Dessa maneira o professor tera como funcéo
organizar o processo pelo qual os individuos geram significados sobre o mundo
natural, atuando como mediador entre o conhecimento cientifico e os aprendizes,
ajudando-os a conferir sentido pessoal a maneira como as assercdes do
conhecimento sao geradas e validadas (ASOKO et al., 1999).

Assim cabe ao professor, introduzir novas ideias ou ferramentas culturais
onde for necessario e fornecer apoio e orientacdo aos estudantes a fim de que eles
préprios possam dar sentido a essas ideias e ouvir e diagnosticar as maneiras como
as atividades instrucionais estdo sendo interpretadas, a fim de subsidiar as proximas
acoes (ASOKO et al., 1999).

2.2.3. O Ensino de Ciéncias na EJA

De acordo com Arnoni et al. (2005), atualmente o ensino de Ciéncias se
encontra distante da realidade dos alunos por basear-se na transmissao do saber
cientifico, obrigando o aluno a receber informacdes prontas que, nem sempre,
fazem parte do seu dia-a-dia, levando-o0, assim, a desinteressar-se pelo contetudo de
ensino. Por impossibilitar sua participacdo no processo de ensino-aprendizagem,
essa situagao constitui um entrave na aprendizagem do aluno.

No Brasil, apenas recentemente, cresceu a preocupagao em se ensinar
Ciéncias como parte dos programas de EJA. Isso se reflete em documentos oficiais,
bem como na elaboracédo de materiais didaticos. Um dos poucos documentos que
explicita relagcbes entre o ensino de Ciéncias e a educacao de jovens e adultos esta
na Proposta Curricular para a EJA, publicada pela Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC (BRASIL, 2002).

Convergentemente ao que fora exposto acima, os Parametros Curriculares
Nacionais na Educacao de Jovens e Adultos em Ciéncias Naturais (BRASIL, 2002)
compreende que os conteludos e métodos trabalhados em sala de aula devem:

[...] visar a aprendizagem significativa, e ndo aquela realizada
exclusivamente por memorizacdo, de modo que os conteddos da

aprendizagem se integrem efetivamente entre as competéncias dos alunos
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e ndo sejam Uteis apenas para o desempenho nas provas. Ao contrario, o
acesso as Ciéncias Naturais em EJA deve-se dar juntamente com a
promocédo da racionalidade, a confirmagédo de competéncias adquiridas na
vida extra-escolar e o banimento do medo e dos preconceitos (BRASIL,
2002,p. 72).

Defende-se que os alunos devem compreender a Ciéncia como processo de
producdo de conhecimento, identificando as relagcdes entre o que se aprende na
sala de aula e o que se aplica no cotidiano. Da mesma forma, espera-se que 0s
alunos compreendam os conhecimentos que envolvem a Ciéncia avaliando
criticamente os riscos e beneficios das praticas cientifico-tecnolégicas.

Para tanto, Piconez apud Pompeu e Zimmermann (2009) discute varios
estudos sobre cognigéo, desenvolvidos no ambito da EJA, mostrando que os alunos
dessa modalidade de ensino apresentam diferentes tempos e modos de aprender,
indicando a necessidade de diversificacdo de estratégias de ensino. Piconez apud
Pompeu e Zimmermann (2009) defende a busca de alternativas metodologicas mais
adequadas a esse grupo e a adocdo de uma prética pedagdgica em que se
estabeleca uma relacdo dialogica entre conhecimento construido e conhecimento
transmitido, valorizando o contexto desses alunos, seus conhecimentos prévios e

suas diferentes formas de expressao.
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3. METODOLOGIA

3.1. Amostra e Processo de Coleta de Dados

A pesquisa, de natureza qualitativa, foi realizada em uma turma EJA, no
periodo noturno, em uma escola publica estadual, localizada na regido norte de Belo
Horizonte. A coleta de dados ocorreu entre os meses de marco e abril de 2009,
periodo no qual foram produzidos um “diario de bordo” e um relatério de estagio.

A coleta de dados foi realizada dentro das 30 horas de estagio, com 3 horas
por dia durante 20 dias. As 12 aulas de Ciéncias que foram acompanhadas tinham
duracdo de 50 minutos cada uma. A professora regente formou-se em Ciéncias
Bioldgicas, no ano de 2000, pela PUC/Minas, possuia nove anos de experiéncia no
magistério e lecionava ha cinco anos na referida escola estadual.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram 23 alunos do ensino
fundamental, com idade entre 25 e 52 anos. Para a analise das interagdes entre
professor - aluno, com intuito de investigar a constru¢cdo do conhecimento, foram
analisados dois episddios de ensino, tomando como referencial a estrutura de

analise do discurso proposta por Mortimer e Scott (2002).

Episddios

Para o desenvolvimento de tal pesquisa foram selecionadas duas aulas
geminadas (Episédio 1 e Episodio 2) totalizando 100 minutos, nas quais se

introduzia o assunto “cadeia alimentar”.

Episodio 1

Inicialmente a professora colocou no quadro os conceitos de ecologia, cadeia
alimentar, extincdo, desequilibrio ecologico e ambiental. Além desses conceitos
também foi apresentado aos alunos um exemplo de cadeia alimentar terrestre e
aquatica. Em seguida a professora fez uma breve explanacdo explicando o
conteudo colocado no quadro.

1. Professora: (...) resumindo, podemos dizer entdo que a cadeia alimentar nada

mais € gque a transferéncia de energia e nutrientes realizada de um ser para o outro.
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2. Aluno A: Como assim professora?

3. Professora: Bom € assim. Olhe s6 esse exemplo.

[a professora explicou os exemplos de cadeias alimentares terrestre e aguatica
apresentados do quadro].

planta ->gafanhoto>ave—>onca

alga—> caramujo - peixe - ave

decompositores = presente em todos niveis troficos (produtores e consumidores).

[a professora explicou a importadncia dos decompositores e que estes estdo
presentes em todas as cadeias alimentares, nos diversos niveis tréficos, realizando
a reciclagem de nutrientes na natureza). A professora continuou:

4. Professora : No ecossistema, sdo denominados produtores todos os seres que
fazem fotossintese, ou seja, aqueles seres que produzem seu proprio alimento, no
caso temos como representantes as plantas e as algas. Vimos isso na matéria
anterior lembra?

5. Alunos: [os alunos fizeram sinal de confirmacao]. “Hum!”

6. Professora: Quando falei sobre os seres autotrofos, aqueles que produzem seu
préprio alimento e heterétrofos, aqueles que buscam seu alimento, que dependem
de outro ser vivo para se nutrir. Lembra?

7. Alunos: [os alunos fizeram sinal de confirmacgao]. “Hum!”

8. Professora: Como nds, seres humanos, que precisamos de varios alimentos
para obtermos energia pra andar, pensar , trabalhar, etc., os animais € a mesma
coisa. Eles precisam comer para ter energia pra cacar, reproduzir e sobreviver ao
ambiente que eles vivem. Entenderam?

9. Alunos: Ha sim!

Episodio 2

Ao longo deste episodio a professora trabalhou com os alunos a classificagéo
dos seres vivos em consumidores e decompositores e as transferéncias de energia
e nutrientes ao longo da cadeia.

10. Professora: Na verdade a gente tem que procurar entender na sequéncia a
seguir [a professora aponta para o exemplo do quadro de cadeia alimentar terrestre]
“qual ser come o outro” na cadeia alimentar. A pergunta é “quem é o predador?”.

11. Alunos: Os alunos riram!
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12. Aluno B: Como assim professora, um bicho “come” o outro, que “come” o
outro, € assim?
13. Professora : E assim mesmo! Bom pessoal, [a professora pediu a atencéo dos
alunos] na natureza ndés vamos ter essa dependéncia entre 0s animais, pois eles
nao produzem seu alimento. Na verdade eles buscam seus alimentos de acordo
com o seu habito alimentar.

Atentos, os alunos faziam sinal de entender o que a professora dizia.
14. Professora: Agora me respondam! O que aconteceria com aquele primeiro
exemplo de cadeia alimentar [a professora apontou para a cadeia alimentar terrestre
representada no quadro] se um dos animais néo existisse mais?

Houve um siléncio na sala! A professora insistiu com os alunos!
15. Professora: Vamos la pessoal! Se os gafanhotos ndo existissem mais, o que
aconteceria?
16. Aluno C: A ave nao teria o que comer, ué!
17. Professora: Consequientemente aquelas aves que se alimentam de gafanhoto
morreriam, ndo é? E as oncgas, 0 que aconteceriam a elas?
18. Aluno C: Também vao morrer?
19. Professora: O que vocés acham? Ja que um depende do outro pra sobreviver.
20. Aluno B: E isso. As ongas nao vao ter o que comer.
21. Professora: E isso pessoal. A falta de um componente da cadeia alimentar
pode gerar grandes problemas. Ou seja, vai haver um desequilibrio ecologico. Os
seres que tinham o que comer no ambiente em que viviam vao ser obrigados a
procura alimentos em outras regides.

A professora continuou explicando sobre extincgdo e os fatores que
ocasionam esses desequilibrios, mas o sinal tocou e ela finalizou dizendo:

22. Professora: Na proxima aula continuamos de onde paramos! Ok?
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

O episddio 1 iniciou-se com uma breve apresentacdo de temas da ecologia e
exemplos de cadeias alimentares. O primeiro momento da aula foi tradicional, com
discurso nao dialogico de autoridade. Num segundo momento a professora tenta
interagir com os alunos, fazendo um feedback do que foi visto para introduzir novos
conceitos.

Notamos muitas perguntas por parte da professora (turnos 4, 6 e 8) e poucas
respostas por parte dos alunos (turnos 5, 7 e 9), sendo essa postura tipica de aulas
tradicionais, onde o professor nao privilegia a participacdo dos alunos. Neste caso, 0
discurso é caracterizado predominantemente como de autoridade do tipo néo
interativo. Nos turnos 4 a 9 temos uma menor participagdo dos alunos ao longo do
desenvolvimento da aula, suas falas sdo caracterizadas por respostas curtas e
incompletas, havendo pouca ou quase nenhuma interatividade entre os dialogos
professor-aluno.

Inicialmente a intengdo da professora foi introduzir e disponibilizar as ideias
cientificas no plano da sala de aula. Numa tentativa de incentivar a participacédo dos
alunos, a professora fez perguntas com a intencdo de guiar os estudantes na
aplicacdo das ideias cientificas. Porém, fica claro que apenas o ponto de vista da
professora estava sendo trabalhado e os alunos nao participaram ativamente do
processo de construcdo do conhecimento, exercendo apenas a funcdo de
receptores e assimiladores de informacoes.

A partir disso, podemos definir o episédio 1 como predominantemente
marcado por um discurso de autoridade, uma vez que a professora buscava
apenas gue os alunos tomassem como verdade o que estava sendo dito.

O episodio 2 da sequéncia ao que foi iniciado no episodio 1. Apos discussodes
sobre a classificagdo dos seres vivos e como ocorre a transferéncia de energia, a
professora aponta para o exemplo do quadro de cadeia alimentar terrestre e lanca
uma questéao problema — turno 10 (...) “qual ser come 0 outro” na cadeia alimentar.
A pergunta € “quem € o predador?”. Nesse momento da aula a intencdo da
professora é criar um problema para engajar os estudantes emocional e
intelectualmente no desenvolvimento da estéria cientifica. A participagdo dos alunos
continua timida (turnos 16,18 e 20), desfavorecendo a construcdo de conhecimento

ao longo da discusséo.
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Nesta secdo, pode-se observar uma maior alternancia de falas entre o
professor-alunos, mas mesmo assim temos pouca participacdo dos estudantes e
suas falas sdo curtas e incompletas — discurso nao-interativo. Aqui a intencao da
professora esta em direcionar e problematizar os discursos da sala de aula de
maneira que os alunos possam ser engajados a construir ideias cientificas.

No episddio 2 observamos a ocorréncia dos discursos de autoridade e
dialdgico.

O discurso de autoridade prevalece em sua maioria, exemplo disso acontece
no turno 13 - “E assim mesmo! Bom pessoal, [a professora pediu a aten¢do dos
alunos] na natureza ndés vamos ter essa dependéncia entre os animais, pois eles
ndo produzem seu alimento (...)". Neste trecho a autoridade da professora é
claramente definida quando esta pede atengéo e direciona os discursos para uma
so6 direcéo, a da Ciéncia escolar.

O discurso dialégico aparece apenas no turno 15 quando a professora
estimula e convida os estudantes a apresentar seus pontos de vista sem intervir em
suas respostas - “Yamos la pessoal! Se os gafanhotos ndo existissem mais, 0 que
aconteceria?”.

Por tanto, no segundo episédio a professora continua seguindo uma mesma
linha de pensamento a respeito do ponto de vista cientifico escolar (turno 10), porém
esta acolhe as intervengdes dos alunos (turno 12), o que provocou a participagao
dos educandos (turnos 16, 18 e 20).

A partir do turno 15, este caracterizado como dialégico, podemos perceber
uma maior alternancia de falas entre professor (turnos 15, 17, 19, 21) e alunos
(turnos 16, 18, 20). Com o intuito gerar discussdes, a professora buscou levantar
guestdes de maneira a fomentar as ideias apresentadas anteriormente, mas a
mesmo conduziu a uma determinada resposta quanto esta formulou questdes
instrucionais dispostos no turno 23, “Consequentemente aquelas aves que se
alimentam de gafanhoto morreriam, ndo é? E as ongas, 0 que aconteceriam & elas?”
e turno 25, “O que vocés acham? Ja que um depende do outro pra sobreviver”.

Outra caracteristica pode-se observar quando a professora buscou
descricdes e explicacdes empiricas’, como no caso do turno 15, “Vamos |& pessoall
Se o0s gafanhotos néo existissem mais, 0 que aconteceria?” e de explicagOes

! Processo o qual sdo utilizadas referenciais diretamente observaveis.
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tedricas?, como no caso do turno 4, que exige a abstracdo dos alunos para imaginar
0 processo de fotossintese. “No ecossistema, sdo denominados produtores todos os
seres que fazem fotossintese, ou seja, aqueles seres que produzem seu proprio

alimento, no caso temos como representantes as plantas e as algas(...).”

O episddio 2, apresenta uma “situacao dialégica”, apesar da intencao inicial,
por parte da professora, de promover uma abordagem comunicativa de autoridade,
essas duas modalidades se apresentam integradas neste mesmo episédio (LIMA et
al., 2009). O objetivo desse tipo de discurso é utilizar de palavras ou contextos que
envolvam o cotidiano dos estudantes para que esses possam aplicar as ideias
cientificas recentemente aprendidas em situacdes do dia-a-dia.

No contexto da educacdo em Ciéncias, o enquadramento de atividades
investigativas imprime-lhes a obrigatoriedade de colaborar com a aprendizagem de
conceitos, modelos, teorias e praticas culturais das Ciéncias (LIMA et al., 2009).

Em funcdo do baixo grau de interatividade, pouco dialogo entre professor e
alunos, e a ocorréncia de um discurso predominantemente de autoridade,
consideramos gue os episddios 1 e 2 ndo foram investigativos.

Em geral, pode-se dizer que a professora ndo considerou que seus alunos
sdo individuos adultos, e ndo se propds a levantar os conceitos pré-existentes dos
alunos acerca do assusto a ser discutido. De acordo com a teoria historico-cultural
de Vygotsky o desenvolvimento humano se dé na relacdo sujeito e mundo, porém, o
desenvolvimento dos processos mentais superiores devem ser mediados por meio
de acdes intencionais do professor, focando a atencao sobre os conceitos que ainda
precisam ser dominados na sua trajetéria académica (AMAYA-WILLIAMS et al.,
2002).

Assim o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), defendido
por Vygotsky, remete-nos a ideia de que os estudantes ndo sao simples receptores
dos ensinamentos do adulto, nem o adulto um modelo de comportamento
esclarecido e bem sucedido. Em lugar disto, o conceito propde a diade estudante e
professor, em atividades onde se compartilham responsabilidades e conhecimentos,
com vistas a resolucao de tarefas ou problemas (AMAYA-WILLIAMS et al., 2002).

% Processo o qual sdo utilizadas descricdes e explicacdes ndo diretamente observaveis.
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Provavelmente os alunos ja possuiam conhecimentos a cerca do conceito de
cadeia alimentar, mesmo que ndo soubessem que este processo recebe este nome
(AMAYA-WILLIAMS et al.,, 2002). A linguagem, neste contexto, tem grande
influéncia, assegurando que os significados sociais sejam compartilhados: “Palavras
gue ja tém significado para os membros maduros de um grupo cultural passam a
ter, no processo de interacdo, 0 mesmo significado para os jovens do grupo”
(TUDGE, 2002). Com relacdo a aprendizagem conceitual, Vygotsky argumenta que
0 conceito ndo seria possivel sem a palavra, e que o pensamento seria inviavel sem
o pensamento verbal (AMAYA-WILLIAMS et al., 2002).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa procurou investigar a ocorréncia ou ndo de construcdo do
conhecimento cientifico dos estudantes jovens e adultos acerca dos episodios
analisados na sala de aula de Ciéncias, a partir da ferramenta de analise de
discurso proposta por Mortimer e Scott (2002).

Percebeu-se que a intencédo inicial da professora foi de introduzir e
disponibilizar as ideias cientificas no plano da sala de aula numa tentativa de
incentivar a participacdo dos alunos. Porém, os episoédios analisados mostram que
apenas o ponto de vista da professora estava sendo trabalhado e os alunos nao
participavam ativamente do processo de constru¢do do conhecimento, exercendo
apenas a funcéo de receptores e assimiladores de informacdes.

Apesar dos esforcos da professora na tentativa de construir conhecimento,
consideramos que o0 modo como foram propostas e conduzidas as aulas de
Ciéncias ndo permitiram uma participacdo significativa por parte dos alunos,
dificultando assim o processo de construcdo de conhecimento cientifico. Os alunos
agiram de maneira passiva, nao criticaram e nem refletiram coletivamente sobre o
gue foi exposto pela professora. A professora também n&o considerou que seus
alunos séo individuos adultos com conhecimentos prévios e experiéncias acerca do
assunto discutido.

Dentro da perspectiva de conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(zDP), defendido por Vygotsky, devemos considerar que os estudantes ndo sdo
simples receptores dos ensinamentos do adulto, nem o adulto um modelo de
comportamento esclarecido e bem sucedido (AMAYA-WILLIAMS et al., 2002). A
educacédo no ensino de ciéncias é um processo dialégico, no qual os individuos séo
levados a buscar respostas, para as situagbes conflitantes, nos discursos e
reflexdes propostos em sala de aula (Mortimer et al., 1999).

Corroborando com esse pensamento, Freire (1997) argumenta que ndo ha
um aprendizado real do aluno se a pratica for a de transmissdo do conhecimento, na
qual o professor expbe as verdades prontas e acabadas, cabendo aos alunos
memoriza-las, sem problematizar ou refletir sobre o porque de tais afirmacdes.

Existem poucos trabalhos e falta regulamentacéo para o ensino de ciéncias

na EJA. Um dos poucos documentos que explicita relacbes entre o ensino de
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ciéncias e a educacao de jovens e adultos esta na Proposta Curricular para a EJA,
publicada pela Secretaria de Ensino Fundamental do MEC (BRASIL, 2002).

Acreditamos que o presente trabalho contribui para repensarmos a pratica
pedagdgica no ensino de Ciéncias voltada especificamente para jovens e adultos.
Além disso, nosso estudo aponta para a necessidade de conduzir investigacdes que
melhor caracterizem as praticas de ensino-aprendizagem de ciéncias na EJA no
contexto de espacos escolares.

Finalizando, ficam evidentes alguns desafios da pesquisa na EJA, em
particular, desenvolver estratégias para garantir condicbes para a participacao

efetiva dos alunos no processo de construcao de conhecimento.
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